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RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

A ORGANIZACAO DO ENSINO DE MATEMATICA NO CONTEXTO DE

INCLUSAO
AUTORA: PAULA LUCION
ORIENTADORA: ANEMARI ROESLER LUERSEN VIEIRA LOPES
Data e Local de Defesa: Santa Maria, 28 de agosto de 2015.

Este trabalho decorre de um projeto desenvolvido no ambito da linha de pesquisa “Formacgéo,
Saberes e Desenvolvimento Profissional” do programa de pés-graduacdo em educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Pautou-se em estudos relacionados a formacdo do
professor que ensina matematica no contexto de inclusdo, procurando contextualizar a educacao
especial no cenario brasileiro. Para tanto, envolveu, principalmente, 0s pressupostos teoricos
norteadores da teoria histérico-cultural, da teoria da atividade e da atividade orientadora de ensino
(AOE). Possuiu como gquestdo investigativa: quais elementos se mostram como relevantes para a
organizacgdo do ensino voltado para a apropriacdo do conceito de nimero no contexto de inclusdo? E
visando respondé-la, o objetivo principal investigou a organizacao do ensino para a apropriacdo do
conceito de nimero no contexto de inclusdo. A fim de contempla-lo, enfocou-se o movimento de
organizacdo do ensino direcionado a duas alunas incluidas no 2° ano do Ensino Fundamental, que
possuiam dificuldades quanto & apropriacdo do referido conceito. As ac¢des de investigacdo foram
dinamizadas numa sala de recursos pertencente a uma escola da rede publica estadual localizada no
municipio de Pinhal Grande/RS, espac¢o onde a professora de educagéo especial organiza e propde o
atendimento educacional especializado. Nesse sentido, propés-se uma unidade didatica composta
por duas atividades de ensino que seguiam a perspectiva da AOE, sendo delineadas por diferentes
situacdes desencadeadoras de aprendizagem. Os dados foram coletados a partir de uma ficha
investigativa, do diario de campo, da gravacdo em audio e video e de registros fotograficos. Ja a
andlise, realizada a partir de episédios, estruturou-se em trés momentos: 1) a organizagdo da
professora-pesquisadora; 2) “Camila, a menina que colore desenhos” — uma proposta envolvendo a
correspondéncia um a um e, 3) “Uma tarde de verdo divertida” — o agrupamento de quantidades em
destaque. Nos estudos realizados em anais de eventos, encontramos indicativos de um aumento
gradativo no numero de publicac8es relativas ao processo de ensino e aprendizagem da mateméatica
no contexto de inclusdo, mas ainda assim, é evidente a caréncia de estudos acerca da formacao de
professores nesse contexto. Ainda de acordo com o0s dados, na organizacdo do ensino de
matematica no contexto de inclusdo é imprescindivel que o professor: conheca as dificuldades e
potencialidades dos alunos; aproprie-se do movimento logico-histérico do conceito que vai trabalhar;
insira-se em acdes que Ihe permitam o compartilhamento de agces com seus pares; oriente-se a
partir de uma solida proposta tedrico-metodolégica. Para a aprendizagem da matematica nesse
contexto, evidencia-se a colaboracdo entre pares; a mediacdo do professor atuando na zona de
desenvolvimento proximal a partir da compreensdo de que todos tém capacidades de
desenvolvimento; o aspecto ludico das acdes desenvolvidas; a realizacdo de adequacdes devido as
caracteristicas que sao apresentadas pelos alunos. Também foram encontrados indicios de que a
AOE, a partir de seus pressupostos teérico-metodolégicos, pode se converter em um modo geral de
acdo de organizacao do ensino para o professor de educacgdo especial que atua em sala de recursos.

Palavras-chave: Organizacdo do ensino. Educacdo matemética. Incluséo. Processo de ensino e
aprendizagem. Professores que ensinam matematica. Atividade orientadora de ensino.






ABSTRACT
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CONTEXT
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ORIENTADORA: ANEMARI ROESLER LUERSEN VIEIRA LOPES
Data e Local de Defesa: Santa Maria, 28 de agosto de 2015.

This work is part of a project developed within the line of research “Formation,
Knowledge, and Professional Development” of the graduate program in Education at Federal
University of Santa Maria (UFSM). It is based on studies related to the formation of teachers who
teach Math in an inclusion context, aiming at contextualizing Special Education in the Brazilian
scenario. To do so, it involved mainly the theoretical assumptions of historical-cultural theory and
teaching guiding activity (TGA). As research question this study aims to answer: what elements
show to be relevant to the organization of teaching towards the appropriation of the concept of
number in an inclusion context? To answer this question, this work investigated the teaching
organization towards the appropriation of the concept of number within the inclusion context. To
fulfill this objective, the movement of teaching organization directed to two included second
graders, who had difficulties in acquiring such concept, was focused. Investigation actions were
dynamised in a resource room of a public school situated in Pinhal Grande/RS, where the special
educator organized and proposed the specialized teaching activities. In this sense, a didactic
unity composed by two teaching activities based on TGA was proposed according to different
leaning triggering situations. Data were collected by means of an investigative form, a field diary,
audio and video recording, and photographic registers. As far as the analysis of episodes is
concerned, it was structured in three moments: 1) the teacher-researcher’s organization; 2)
“Camila, the girl who colors drawings” — a proposal involving one-to-one correspondence; and 3)
“A fun summer afternoon” — the grouping of activities being focused. In studies of event
proceedings, we found indicators of a gradual increase in the number of publications related to
the process of teaching and learning Math in the inclusion context, yet the lack of studies on
teachers’ formation in this context is evident. According to data, it is fundamental, in the
organization of Math teaching in the inclusion context, that teachers: know the students’
difficulties and potentialities; seize the logical-historical movement of the concept they are going
to work with; engage in actions that allow them the sharing of actions with their peers; be oriented
by a solid theoretical-methodological framework. For learning Math in this context, one needs
collaboration among peers, mediation from teachers acting in the zone of proximal development
by understanding that all students present developing capabilities, the ludic aspect of developed
actions, and adaptations due to specific traits presented by students. Evidence shows that TGA,
through their theoretical-methodological assumptions, can be transformed into a general way of
teaching-organizing action to special education teachers acting in resource rooms.

Keywords: Teaching organization. Math education. Inclusion. Learning and teaching process.
Math teachers. Teaching guiding activities.
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A ORIGEM E A ORGANIZACAO DA PESQUISA

No periodo de Educacédo Bésica, principalmente no decorrer do Ensino Médio,
apresentei’ interesse pela matematica, tendo a curiosidade por descobrir com o
professor regente diferentes maneiras para obter um mesmo resultado, bem como
por fazer relacdes dos conteudos estudados com os fatos do cotidiano. Ademais, no
Ensino Fundamental, convivi com uma aluna cadeirante que apresentava
dificuldades quanto a motricidade. Com o intuito de contribuir com seu processo de
aprendizagem, por diversos momentos a auxiliei no desenvolvimento de atividades.
Em decorréncia dessas vivéncias escolares, apos o término do Ensino Médio, optei
pelo curso de licenciatura em educacao especial.

Ao ingressar no referido curso, no ano de 2008, da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), busquei informacdes em relacdo a grade curricular. A
constatacdo de duas disciplinas, Matematica e Educacdo Escolar | e Il, ocasionou
muito entusiasmo e expectativa em virtude de meu interesse por essa area do
conhecimento. No quarto e quinto semestre cursei tais disciplinas, que possibilitaram
reflexdes quanto a necessidade de seguir construindo conhecimentos na linha de
pesquisa da educacdo matematica no contexto de incluséo.

Com esse designio, em 2011, participei voluntariamente do projeto de
pesquisa “Educacdo Matematica e Formacdo de Professores na Perspectiva da
Educacado Inclusiva” e, como bolsista, do projeto de extensdo “Escola e
Universidade: parceria visando contemplar formacdo inicial e continuada de
professores que ensinam Matematica na perspectiva da educacdo inclusiva”. Em
2012 atuei colaborativamente no projeto de extensao “Formacgao de professores que
ensinam Matematica e Educagéo Inclusiva: desafios e possibilidades”. Todos os
projetos eram vinculados ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Matematica (GEPEMat)?.

Ambas as disciplinas relacionadas a educacdo matematica, bem como a

participagdo nos projetos mencionados, influenciaram no desenvolvimento de meu

' No primeiro capitulo sera utilizada a primeira pessoa do singular, pois a autora também descreve
sua trajetoria pessoal.

> O GEPEMat é coordenado pela professora Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes, € no grupo s&o
desenvolvidas ac¢des e projetos coordenados também pelos seguintes professores: Liane Teresinha
Wendling Roos, Regina Ehlers Bathelt e Ricardo Fajardo.
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trabalho de concluséo de curso (TCC), o qual se intitula: “Aprender Matematica
jogando: contribuigdes do jogo para o aluno com déficit cognitivo”. Em consequéncia
de minhas vivéncias académicas, ingressei no curso de especializacdo em
educacdo matematica (UFSM), e no ano de 2013 conclui a monografia denominada:
“Um olhar sobre a formacao de professores que ensinam Matematica no contexto da
Educacéo Inclusiva” 3.

Diante da efetivacdo da pesquisa de especializacéo, foi notdria a caréncia de
publicacbes acerca do ensino da matematica no contexto de inclusdo e,
consequentemente, da formacdo de professores nessa perspectiva. Também
evidenciou-se, ante os relatos dos sujeitos de pesquisa, a necessidade de
(re)pensar metodologias adotadas no ensino de mateméatica para o aluno com
deficiéncia, o que me motivou a aprofundar alguns conhecimentos e refletir sobre
aspectos relacionados a essas questdes. Assim, ingressei no curso de mestrado em
educacao da UFSM, na linha de pesquisa 1, “Formacao, saberes e desenvolvimento
profissional”’, possuindo trés preocupacdes iniciais, as quais estavam relacionadas
com a formacdo do professor que ensina matematica, o contexto de inclusdo e o
processo de ensino e aprendizagem da matematica diante do aluno com deficiéncia.

Posteriormente ao ingresso no curso de mestrado em educagéo, ou seja, a
partir do segundo semestre de 2013 integrei o projeto “Educagdo Matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Principios e Praticas da Organizacdo do
Ensino”, financiado pela coordenacdo de aperfeicoamento de pessoal de Nivel
Superior (Capes), no ambito do observatério da educacdo (Obeduc). Nesse espaco,
sdo desenvolvidos estudos pautados nos pressupostos da teoria histérico-cultural
(THC) — Vygotsky —, da teoria da atividade — Leontiev — e da atividade orientadora
de ensino (AOE) — Moura. Diante da dinamicidade do projeto, as inquietacdes que
possuia, ao ingressar no curso, unificaram-se e atrelaram-se a organizacdo do
ensino.

Dessa forma, a intencdo inicial da pesquisa residia em acompanhar uma
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental que ensina matematica no
contexto de inclusdo, observando o movimento de organizacdo do ensino quanto ao
sistema monetario brasileiro. No entanto, em decorréncia de condi¢des objetivas que

dificultaram sua efetivacdo, coloquei-me no desafio de planejar, desenvolver e

:A elaboracdo da monografia e os projetos de pesquisa e extensdo mencionados anteriormente
foram orientados pela professora Liane Teresinha Wendling Roos.
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avaliar situacdes desencadeadoras de aprendizagem (SDA) propostas em
atendimento educacional especializado (AEE), isto €, na sala de recursos que
consiste num ambiente com distintos materiais didaticos e pedagogicos, onde atuo
como professora de educacéao especial.

Assim, com base nas inquietacdes que surgiram durante minha trajetéria
académica e atuacao profissional, institui-se como questdo da presente pesquisa:
quais elementos se mostram como relevantes para a organizacdo do ensino voltado
para a apropriacdo do conceito de numero no contexto de inclusdo? E, visando
respondé-la, delineou-se como objetivo geral: investigar a organizacdo do ensino
para a apropriacdo do conceito de numero no contexto de inclusdo. Os objetivos
especificos investigativos consistem em:

a) identificar aspectos investigados sobre a formacdo de professores que

ensinam mateméatica no contexto de incluséo;

b) compreender, por meio dos fundamentos teérico-metodoldgicas da AOE,
as acodes que possibilitam ao professor organizar o ensino de matematica
no contexto de inclusdo, de modo que os alunos se apropriem do conceito
de numero;

c) identificar elementos que podem contribuir para a aprendizagem da
matematica no contexto de incluséo.

Diante de sua dindmica, essa pesquisa pode ser caracterizada, também,
como formativa, pois, além de buscar construir conhecimentos relativos a
organizacdo do ensino para a apropriacdo do conceito de nimero no contexto de
inclusdo, possui o principio de que, no transcorrer das acdes, todos 0s sujeitos
envolvidos se colocam em um movimento de aprendizagem.

Orientando-se por esses objetivos, o presente trabalho foi estruturado em trés
capitulos. No primeiro capitulo sdo apresentados 0s pressupostos teoricos
norteadores que embasam o desenvolvimento de nossa pesquisa, 0S quais estao
organizados em cinco subcapitulos que buscam contemplar as tematicas da
dissertacgéao.

No primeiro subcapitulo, investigam-se os trabalhos pertencentes aos anais
de eventos educacionais realizados entre os anos de 2009 a 2013: Seminario
Internacional de Pesquisa em Educag¢do Matemética (SIPEM), Encontro Nacional de
Educacdo Matematica (ENEM), Reunido da Associacdo Nacional de Pés-Graduagéo

e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Congresso Brasileiro de Educacdo Especial
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(CBEE). O propésito consiste em identificar as publicagcbes que possuem relacao
com a educagdo matematica no contexto de inclusédo, sendo analisados os aspectos
investigados acerca da formacdo de professores nesse ambito. Dessa forma,
delineia-se um breve panorama inicial sobre pesquisas relacionadas as
preocupacdes explicitadas em neste trabalho.

No segundo subcapitulo sdo mencionadas as principais politicas publicas
brasileiras que versam sobre o meio educacional, inclusive de alunos com
deficiéncia. Nesse sentido, realizam-se algumas reflexdes quanto a mudanca de
concepc¢Oes da modalidade educacgéo especial ao longo dos anos, bem como sobre
0 AEE no processo de inclusdo escolar.

O terceiro subcapitulo aborda a formacdo do professor que ensina
matematica no contexto de inclusdo, pois este € um aspecto que se vincula a
qualidade de ensino da matematica e que parece ser um desafio principalmente
guando ocorre a inclusdao de alunos com deficiéncia. Nessa perspectiva, com
embasamento em estudos publicados por diferentes autores, sdo realizadas
ponderacoes.

No quarto subcapitulo sdo referenciados o0s pressupostos teoricos
norteadores, ou seja, os principios da THC (Vygotsky) e da teoria da atividade
(Leontiev), que embasam as ac¢0es desta pesquisa.

No quinto subcapitulo sdo enfatizados os fundamentos da AOE (Moura),
como uma proposta tedrico-metodoldgica para o ensino da matematica que segue a
perspectiva das teorias anteriormente citadas.

Ja no segundo capitulo sdo delineados os caminhos investigativos, que
compreendem o percurso metodologico referente aos instrumentos de coleta,
organizacdo e andlise de dados, sendo contemplados em trés diferentes fases, ou
seja, a fase exploratoria e preparatoria, a fase de coleta de dados e a fase de
analise dos dados.

O terceiro capitulo apresenta o desenvolvimento da pesquisa, isto é, a analise
dos dados, que se estabelece em trés momentos. O primeiro refere-se a
organizacdo da professora-pesquisadora e das situacdes desencadeadoras de
aprendizagem (SDA), apresentando a investigacdo realizada acerca do contexto da
pesquisa e a sintese historica dos conceitos de correspondéncia um a um e

agrupamento, aspectos que caracterizam o desenvolvimento das acgoes.
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O segundo momento envolve a atividade de ensino quanto a correspondéncia
um a um, contemplando a historia virtual denominada “Camila, a menina que colore
desenhos” e cinco SDA, com o propésito de discorrer acerca da proposta e seu
desenvolvimento no contexto da pesquisa.

Posteriormente, no terceiro momento, destaca-se a atividade de ensino
acerca do agrupamento, que envolve a histéria virtual intitulada “Uma tarde de verao
divertida” e cinco diferentes SDA, norteadas pelos pressupostos tedricos que as
embasam.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes sobre o caminho percorrido, as
quais se pautam em reflexdes baseadas essencialmente na andlise dos dados,
sendo estabelecidas relacdes com os objetivos delineados a fim de responder a

guestao investigativa instituida.






1 PRESSUPOSTOS TEORICOS NORTEADORES

O presente capitulo apresenta os pressupostos tedricos que fundamentam e
sustentam as compreensfes acerca da temética da pesquisa, a formacédo de
professores diante do ensino da matematica no contexto de inclusdo, e a educacéao
escolar voltada a apropriagcdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade.

Inicialmente, foram analisados trabalhos de pesquisa publicados em anais de
quatro eventos educacionais realizados no periodo de 2009 a 2013, procurando
identificar os que estdo vinculados a formacdo de professores que ensinam
matematica no contexto de inclusdo. Posteriormente, apresentaram-se as diferentes
fases da educacdo especial no Brasil, a sua atual definicdo e o publico-alvo, bem
como alguns documentos oficiais que abordam a incluséo.

Logo, discutiu-se a formacdo de professores que ensinam matematica —
inclusive aspectos que envolvem a inclusdo —, a fundamentacéo tedrica que possui
por base a THC, de Vygotsky, e a teoria da atividade, de Leontiev, e, por fim, a AOE,

de Moura, como proposta teérico-metodoldgica para o ensino da matematica.

1.1 Educacédo Matematica e formacéo de professores no contexto de incluséo:

um olhar para pesquisas publicadas em anais de eventos (2009-2013)

Buscando identificar quais aspectos vém sendo investigados sobre a tematica
da presente pesquisa — a formacdo de professores que ensinam matematica no
contexto de inclusdo —, foram analisados os trabalhos de pesquisa publicados no
periodo de 2009 a 2013.

Nesse sentido, consideramos os trabalhos publicados nos anais dos
seguintes eventos: Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica
(SIPEM), Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), Reunido da
Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e

Congresso Brasileiro de Educacao Especial (CBEE). Inicialmente, foram analisamos:
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o titulo, as palavras-chave e o(s) objetivo(s), a fim de identificar quais possuiam
relacdo com a educacdo matematica no contexto de inclusdo (Apéndice A). Em
seguida, verificamos se os trabalhos tratavam sobre a formacdo de professores.
Cabe justificar que foram consideradas as publicacfes que contemplam os alunos
definidos como publico-alvo da educacao especial (BRASIL, 2008b), ou seja, que
possuem deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas

habilidades/superdotacéo, e ndo os demais.

1.1.1 Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM)

O SIPEM, realizado pela Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica
(SBEM), retine trienalmente pesquisadores brasileiros e estrangeiros. E organizado
pelo Conselho Nacional Deliberativo (CND) com o apoio de programas de pos-
graduacdo que desenvolvem pesquisas em educacdo matematica, vinculadas
principalmente as areas de educacao/ensino de ciéncias e matematica/psicologia.

Os estudos desenvolvidos séo publicados e organizados em doze grupos de
trabalhos (GTs): GTO1l - Educacdo matematica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental; GT02 - Educacdo matematica nas séries finais do Ensino
Fundamental; GT03 - Educacdo matematica no Ensino Médio; GT04 - Educacao
matematica no Ensino Superior; GT05 - Histéria da matematica e cultura; GT06 -
Educacdo matematica: novas tecnologias e educacéo a distancia; GT07 - Formacéao
de professores que ensinam matemética; GT08 - Avaliagdo em educacdo
matematica; GT09 - Processos cognitivos e linguisticos em educacdo matematica;
GT10 - Modelagem matematica; GT11 - Filosofia da educacdo matematica; GT12 -
Ensino de probabilidade e estatistica.

Verificou-se que no periodo de 2009 a 2013 foram publicados cinco trabalhos
relacionados a educagdo matematica no contexto de inclusdo, sendo que dois
integravam os anais do IV SIPEM, realizado de 25 a 28 de outubro de 2009 na
Universidade Catdlica de Brasilia (UCB — Taguatinga/DF), e trés pertenciam aos
anais do V SIPEM, realizado de 28 a 31 de outubro de 2012 em Petropolis/RJ.

Considerando-se o0s cinco trabalhos, constatamos que nenhum contemplou
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especificamente a formacdo de professores, pois abordou o processo de ensino e

aprendizagem da matematica de alunos com surdez ou cegueira.

1.1.2 Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM)

O ENEM, realizado atualmente de trés em trés anos, € organizado pela
SBEM. O evento se caracteriza por uma ampla programacao de cunho cientifico e
pedagdgico, em que sdo apresentadas produ¢cBes do conhecimento na area da
educacdo matematica, debatem-se temas, sdo expostos problemas de pesquisa e
divulgadas experiéncias e estudos na area. Os trabalhos publicados no evento séao
organizados em GTs, os quais sdo modificados de acordo com o0s objetivos
estabelecidos em cada edicdo do evento. No nosso caso, foram analisadas as
modalidades de comunicacao cientifica e poster.

Assim, no periodo de cinco anos, verificamos que 44 trabalhos publicados
contemplaram a educacdo matematica no contexto de inclusdo. Desses, 11 faziam
parte dos anais do X ENEM — realizado de 7 a 9 de julho de 2010, em Salvador/BA,
com o tema “Educacao Matematica, Cultura e Diversidade” — e 33 dos anais do Xl
ENEM - realizado no periodo de 18 a 21 de julho de 2013, em Curitiba/PR,
abordando o tema “Educacdo Matematica: retrospectivas e perspectivas”.
Atendendo ao objetivo do estudo, constatamos que 5 publicacbes possuiam relacao
com a formacao de professores, brevemente apresentadas a seguir.

O artigo intitulado “A importancia da metodologia aliada a reflexdo para o
ensino da Matematica ao aluno surdo” (2010), de autoria de Brigida Cristina
Fernandes Batista (Universidade Federal do Pard - UFPA) e Tatiana Lopes de
Miranda (Universidade da Amazonia - Unama), tinha por objetivo discutir algumas
guestBes relacionadas ao ensino de matematica para alunos surdos, bem como
analisar a educacao do surdo de modo geral e a formacao do profissional que atua
sobre esse alunado. A escrita foi baseada em fatos ocorridos em uma aula sobre o
conteudo de fracdes de uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, sendo eles
vinculados a uma pesquisa de mestrado em que as autoras participaram como

colaboradoras.
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No texto foi discutido essencialmente o processo de ensino e aprendizagem
em sala de aula. Com base em Zeichner e Liston (1997)*, abordou-se a importancia
da metodologia adequada e da pratica reflexiva como uma forma de superar a
formacdo tecnicista. Apesar de enfatizar a comunicacdo e a reflexdo, ndo foram
mencionadas possibilidades de espacos de formacao, considerando o contexto de
atuacéo dos professores, nem aspectos relacionados a formagéo inicial e continuada
dos envolvidos nas situacfes relatadas, ou seja, ndo foram discutidas questbes
especificas sobre a formacéo dos docentes.

Salvador Tavares (Universidade Santa Ursula - USU), Ménica Souto da Silva
Dias (Pontificia Universidade Catdlica - PUC), Mylane dos Santos Barreto (Fafic),
Vera Lucia Fazoli da Cunha Freitas Viana (USU), Carina da Silva Gomes (Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Fluminense - IF) e Kissila Silva Rangel
(IF) redigiram o trabalho denominado “Educacéo inclusiva — construindo condi¢des
de acessibilidade em sala de aula de Matematica” (2010). Os autores, com base
principalmente na Constituicdo Federal (1988), na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) —
Lei n°® 9.394 (BRASIL, 1996) — e na Declaracdo de Salamanca (1994), refletiram
sobre o paradigma da inclusdo, assinalando a formacado inadequada e a falta de
experiéncia de professores com alunos com deficiéncia. Nessa perspectiva,
objetivavam promover momentos de formacao através de oficinas com professores
de matematica das redes publica e privada, descrevendo as principais etapas.
Contudo, ndo abordaram teoricamente esse quesito, pois a pesquisa se encontrava
em fase inicial.

O trabalho “A (des) preparacao dos professores de Matematica para o ensino
de alunos surdos nas escolas estaduais John Kennedy e 11 de agosto” (2013)
possui como autores: José Carlos Barreto Prado Junior (Universidade Federal de
Sergipe - UFS) e Franklin Zillmer (UFS). Objetivou descobrir se e como o0s
professores e as escolas sdo capacitados ao ensino, principalmente da matemaética,
para os alunos com surdez. Com esse intuito, também escreveram sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem do aluno com surdez, referindo Sales (2008), Candorin
(2007), Brasil (2006), Lopes e Veiga-Neto (2006). Com base em Dias (2007),
afirmaram que uma educacéo de qualidade exige politicas publicas que considerem

a formacao inicial e continuada de professores tendo em vista a incluséo.

* A referéncia do texto de autores gue sao mencionados nas publicacdes dos anais de eventos esta
disponivel no artigo que o inclui, sendo que o mesmo integra as referéncias do presente trabalho.
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Diante da andlise dos dados, os autores atestaram que os professores
carecem de melhor formagéo, o que é direito garantido pela LDB — Lei n°® 9.394/96.
Também consideraram que, no contexto do estudo, ha oferta de formacao
continuada para o ensino de alunos surdos, mas nem todos o0s professores
participam, além disso, as universidades precisam preparar melhor os alunos dos
cursos de licenciatura em matematica, futuros professores, para o exercicio da
docéncia em classes que possuam alunos com surdez. Destacamos que, no Brasil,
somente a partir da Lei n°® 10.436/02 a lingua brasileira de sinais (Libras) foi
reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressdo, sendo garantida a
inclusdo da disciplina Libras como parte integrante do curriculo em cursos de
formacao de professores e de fonoaudiologia.

Com o objetivo de contribuir com a reflexdo e vivéncia dos professores em
formacgéo inicial de matematica para atuar em uma escola inclusiva — dando
condi¢cbes para que todos os alunos, e ndo somente parte deles, tenham acesso ao
conhecimento matematico —, foi escrito o trabalho denominado “Das dificuldades as
possibilidades: desafios enfrentados para a inclusdo de uma aluna cega nas aulas
de matematica no Ensino Médio”, por Salete Maria Chalub Bandeira (2013)
(Universidade Federal do Acre - Ufac), Evandro Ghedin (Universidade Estadual de
Roraima - UERR), Adriana Silva de Lima (Ufac) e Antonio da Silva Torres (Ufac).

Para refletir sobre a formacdo de professores, os autores salientaram, com
base em Abenhaim (2005) e Lourenco (2010), a necessidade de adaptacfes e de
uma pedagogia centrada no aluno, investigando leis, decretos e autores que
abordaram o tema da inclusdo. Também apontaram disciplinas da estrutura
curricular do curso de licenciatura em matematica da Ufac que estdo pautadas na
inclusdo. Dentre os aspectos mencionados nas consideragoes finais, ressaltamos o
fato de que as instituicbes de Ensino Superior deveriam possibilitar aos alunos do
curso de licenciatura momentos de observacao, reflexdo, acdo e reflexdo sobre a
acao, em busca de saberes docentes que atuassem para uma escola inclusiva.

O trabalho "Uma reflexao sobre a formacao dos professores de Matematica e
suas praticas pedagogicas para trabalhar a Inclusdo de alunos surdos” (2013),
escrito por Fernanda Mara Freire de Oliveira (Universidade Estadual do Oeste do
Parana - Unioeste) e Susimeire Vivien Rosotti de Andrade (Unioeste), investigou
como ocorre a inclusao de alunos com surdez nas escolas de Foz do Iguagu/PR e

se os professores de matematica recebem formacéo sobre o processo de ensino e
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aprendizagem desse alunado, durante a graduacdo ou na trajetoria profissional.
Com essa finalidade, as autoras refletiram sobre a formac&o dos professores de
matematica e suas praticas pedagogicas para trabalhar com alunos com surdez,
tendo como fundamentacéo teodrica Freitas (2006), Sassaki (1997) e Skliar (1997),
gue apresentam preocupacdo com a formacao dos professores que atuam/atuarao
nas escolas inclusivas.

Diante da efetivacdo da pesquisa, considerando os sujeitos envolvidos, oito
professores de matematica de escolas publicas da cidade de Foz do Iguagu que
atuavam com inclusdo de alunos surdos, destacaram-se as dificuldades que os
alunos surdos e seus professores apresentam em relagdo ao processo de ensino e
aprendizagem da matematica. Em decorréncia da falta de conhecimento sobre
Libras, os professores apresentam uma forte dependéncia dos intérpretes, sendo
gue a maioria atribui a esses profissionais a responsabilidade da aprendizagem dos
alunos surdos. Assim, (re) afirmaram ser imprescindivel a formacao dos professores
para atuar com alunos surdos e ouvintes em sala de aula, além de cursos de Libras

para funcionarios, professores e alunos ouvintes.

1.1.3 Reunido da Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd)

A Reunido da ANPEd, esta organizada em GTs, que constituem nucleos
disseminadores de pesquisas acerca de suas tematicas especificas. A fim de
contemplar os propdsitos da pesquisa, analisamos, nas modalidades de
comunicacdo cientifica e poster, os seguintes GTs: GT08 - Formacdo de
professores, GT15 - Educacéo especial e GT19 - Educacdo matematica.

Constatamos que, no periodo de cinco anos, foram publicados trés trabalhos
relacionados a educacdo matematica no contexto de inclusdo. Um pertence aos
anais da 332 Reunido da ANPEd, que aconteceu no periodo de 17 a 20 de outubro
de 2010 na cidade de Caxambu/MG, apresentando como tema central a “Educacéao
no Brasil: O balanco de uma década”; outro aos anais da 342 Reunido da ANPEd,
realizada de 2 a 5 de outubro de 2011 em Natal/RN, tendo como tema central

“‘Educacao e justica social’; e, por fim, a 362 Reunido da ANPEd, que ocorreu em
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Goiania/GO no periodo de 29 de outubro a 2 de novembro de 2013, com o tema
“Sistema nacional de educacgdo e participacdo popular: desafios para as politicas
educacionais”. Contudo, nenhum dos trabalhos publicados apresentou relacdo com
a formacdo de professores que ensinam matematica no contexto de inclusao.
Também destacamos que na 322 e 352 edicdo da Reunido da ANPEd nenhum
trabalho publicado contemplou a perspectiva de nosso estudo.

1.1.4 Congresso Brasileiro de Educacao Especial (CBEE)

O CBEE ocorre a cada dois anos na Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar). Consiste numa proposta conjunta da Associacdo Brasileira de
Pesquisadores em Educacdo Especial (ABPEE), do Programa de Pdés-graduacéo
em Educacado Especial (PPGEES) e da UFSCar, que consideram a acao importante
para estimular a producéo cientifica na area, divulgar o conhecimento que vem
sendo produzido, promover o intercAmbio entre pesquisadores, bem como atender a
demanda emergente por novas praticas.

O IV CBEE aconteceu de 2 a 5 de novembro de 2010, e na edicdo foram
publicados sete trabalhos relacionados a educacdo matematica no contexto de
inclusdo. Ja nove pertenciam aos anais do V CBEE, que ocorreu de 14 a 17 de
novembro de 2012. No entanto, apenas um aludiu a formagcdo dos professores
nessa perspectiva: “Educacao Inclusiva e formacdo de professores que ensinam
Matematica” (2012), por Suélen Soliman (UFSM), Paula Lucion (UFSM) e Liane
Teresinha Wendling Roos (UFSM).

No texto foi referenciado, a partir de dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 0 aumento do numero de matriculas
de alunos com deficiéncia em escolas regulares. As autoras caracterizaram o
processo de inclusdo, a importancia da formacdo dos professores que ensinam
matematica nesse contexto, e citaram a criacdo de um espaco de formacédo que
envolveu académicos, professores formadores e professores dos anos iniciais de
escola publica. O grupo de estudos foi caracterizado como um espac¢o de formacgéo
inicial e continuada, enriguecedor, em que foram realizados estudos tedricos e

também construidos materiais didatico-pedagogicos com base em questionarios
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respondidos pelos professores dos anos iniciais participantes, analisados com 0s
professores e futuros professores em oficinas. Por fim, concluiram que esses
espacos apresentam um grande potencial, possibilitando a construcdo de
conhecimentos e favorecendo a pratica do docente.

Assim, com base na pesquisa bibliografica realizada em anais dos eventos IV
e V SIPEM, X e XI ENEM, 332, 342 e 362 Reunidao da ANPEd e IV e V CBEE,

considerando o periodo de 2009 a 2013, apresentamos a tabela 1.

Tabela 1 — Publicacdes em anais de eventos

i . - Formacao de professores
Educacéo matematicano | gye ensinam matematica no
contexto de incluséo contexto de inclus3o

IV eV SIPEM 05 00
X e XI ENEM 44 05
332, 342 e 362 ANPEd 03 00
IVeV CBEE 16 01

Fonte: Elaborado pela autora.

Salienta-se que o processo de ensino e aprendizagem, as metodologias de
ensino, os recursos didaticos, as praticas pedagdgicas, as politicas publicas que
versam sobre a inclusdo e a formacdo de professores, a pratica reflexiva e o
paradigma da inclusdo sao aspectos que vém sendo investigados sobre a formacao
de professores que ensinam matematica no contexto de inclusdo. No entanto,
constata-se a necessidade de ampliar os estudos que seguem essa perspectiva.
Sendo assim, inicialmente é essencial verificar as politicas publicas que versam
sobre a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia, a fim de refletir sobre seus

aspectos principais, o que se busca realizar a seguir.

1.2 Educacéao especial no Brasil: breve contextualizagdo e algumas reflexdes

A concepcao acerca da diferenca da pessoa com deficiéncia se modificou no

percorrer da histdria da humanidade. Segundo Sassaki (1997), a educacao especial,
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7

no Brasil, € marcada por diversas fases: exclusdo, segregacdo institucional,

integracéo e inclusao (Figura 1).

9

Integracao

$

Figura 1 — Fases da educacao especial no Brasil

Fonte: Sassaki (1997).
Nota: Elaborado pela autora.

Inicialmente, prevaleceu a exclusdo. Nessa fase, as pessoas com deficiéncia
foram abandonadas, perseguidas e eliminadas, pois suas caracteristicas eram
concebidas pela sociedade como atipicas, e, em virtude dessa concepg¢do, eram
também excluidas do sistema escolar de ensino.

Com o desenvolvimento de estudos, com a mudanca de alguns
entendimentos e com a reorganizacdo na politica educacional brasileira,
gradualmente foram criadas instituicdes e escolas para o atendimento as pessoas
com deficiéncia, estabelecendo-se a segregagcdo. Nessa perspectiva, destacam-se o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, fundado em 1854, atual Instituto Benjamin
Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, de 1857, hoje denominado Instituto
Nacional da Educacéo dos Surdos (INES), ambos localizados no Rio de Janeiro/RJ.

A partir dessas instituicdes, fundaram-se outros espacgos destinados ao
atendimento as pessoas com deficiéncias. Além disso, a educagéo especial passou
a ser debatida em eventos, gerando novas discussdes e possibilidades. Dessa
forma, a busca por preencher as lacunas ainda existentes produziu um periodo de

crise, em que surgiu a integracdo. De acordo com Sassaki (2005, p. 22):
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O mérito da proposta da integracdo esta no seu forte apelo contra a
exclusdo e a segregacdo de pessoas com deficiéncia. Todo um esforgo é
envolvido no sentido de promover a aproximacao entre a pessoa deficiente
e a escola comum, entre a pessoa deficiente e a empresa comum e, assim
por diante. Mas sempre com a tdnica da responsabilidade colocada sobre
as pessoas com deficiéncia, no sentido de se prepararem para serem
integradas a sociedade (as escolas comuns, as empresas etc.). Neste caso,
a sociedade é chamada a deixar de lado seus preconceitos e aceitar as
pessoas com deficiéncia que realmente estejam preparadas para conviver
nos sistemas sociais comuns.

A integracdo representa um avango importante para o contexto social e
educacional, permitindo a pessoa com deficiéncia novos espacos de circulacdo e
colegas de convivio, socializacdo e aprendizagem, porém implica que esse aluno se
adapte ao sistema de ensino, contornando obstaculos existentes e desempenhando
suas funcdes com autonomia.

No cenario brasileiro, o movimento pela inclusdo tomou forma entre o final de
1980 e, principalmente, 1990. A Constituicdo Federal, promulgada em 1988,
especifica, no artigo 3°, inciso IV, como um dos objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo” (BRASIL, 1999, p. 5).
Nesse sentido, estabelece a igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia
na escola (art. 206, inciso 1), bem como assegura o atendimento educacional
especializado (AEE), que deve ser ofertado preferencialmente na rede regular de
ensino (art. 208, inciso IlI).

Consoante a Constituicdo Federal, no ano de 1996 foi publicada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394), que preconiza e certifica
direitos ao aluno com deficiéncia. No artigo 59, inciso |, afirma-se que 0s sistemas
de ensino assegurardo a esses alunos “curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizagao especificas, para atender as suas necessidades” (BRASIL,
1996, p. 44), ja no inciso Ill é referenciada a necessidade de professores
capacitados na rede regular de ensino.

Dessa forma, foram publicadas leis, diretrizes e decretos sobre a
escolarizagdo do aluno com deficiéncia de acordo com os pressupostos da incluséo.
Diante das concepc¢des estabelecidas, a Politica Nacional de Educagédo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008b, p. 15) definiu a educacéo

especial como:
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[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e

modalidades, realiza o atendimento educacional especializado [AEE],

disponibiliza os recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizacdo no

processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.

Nesse sentido, destaca-se a transversalidade da educacdo especial como
modalidade de ensino que atua tanto na Educacao Basica (Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio) como no Ensino Superior, com o intuito de
complementar e/ou suplementar o ensino regular, e ndo de o substituir. Também faz
parte de sua atuacdo realizar o AEE, que se constitui em oferta obrigatéria dos
sistemas de ensino no turno inverso ao da classe regular, a fim de apoiar o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008b), considerados

publico-alvo do AEE, conforme a figura 2.

PUBLICO-ALVO DO AEE
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com diversas barreiras
podem ter restringida sua
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ao realizar atividades em
areas de seu interesse.

qualitativas das interacdes
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comunicagdo, um repertorio
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repetitivo.”

Figura 2 — Publico-alvo do AEE

Fonte: Brasil (2008b, p. 14).
Nota: Elaborado pela autora.

O AEE ofertado a esses alunos é realizado em sala de recursos ou em salas
de recursos multifuncionais - “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e
materiais didaticos e pedagodgicos” (BRASIL, 2008a), conforme define o Decreto n°

6.571 de 2008°, que gradativamente estdo sendo implementadas por uma ac&o

®> Decreto N° 6.571, de 17 de setembro de 2008. Dispde sobre o atendimento educacional

especializado.



46

apoiada pelo Ministério da Educacdo (MEC). Esse atendimento, que ocorre nas
salas de recursos, “tem como funcéo identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para plena participacao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008b, p. 15).
Isto é, o professor necessita organizar atividades, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que facilitem e estimulem o processo de aprendizagem,
principalmente nas areas em que o aluno encontra maiores dificuldades, sendo que
as diferentes acOes necessitam estar articuladas com a proposta pedagdgica que é
desenvolvida no ensino regular.

Dessa forma, a inclusdo dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino
nao deve consistir apenas no acesso a escola e na sua permanéncia com 0s demais
alunos, ela implica fornecer meios para que os alunos possam participar do
proposto, garantindo uma educacéo de qualidade para todos. Ropoli et al. (2010, p.
9) afirmam que:

A escola comum se torna inclusiva quando reconhece as diferengas dos
alunos diante do processo educativo e busca a participacdo e o progresso

de todos, adotando novas préaticas pedagdégicas. Nao € facil e imediata a
adocdo dessas novas praticas [...]. Para que essa escola possa se

concretizar, € patente a necessidade e desenvolvimento de novos
conceitos, assim como a redefinicdo e a aplicagdo de alternativas e praticas
pedagdgicas e educacionais compativeis com a inclusao.

Sendo assim, destaca-se que a insercdo de alunos com deficiéncia em
instituicbes de ensino regular, em decorréncia do processo/politica de incluséo,
requer maior atencdo quanto a formacéo de professores nessa perspectiva, inclusive
em relacdo a formacéao do professor que ensina matematica no contexto de incluséao,

aspecto contemplado no item seguinte.

1.3 Aformacdo do professor que ensina matematica no contexto de incluséo

A matematica é um conhecimento organizado ao longo do desenvolvimento
da humanidade, e todo o conhecimento matematico surge para satisfazer alguma
necessidade do homem. Nesse sentido, se a matematica integra 0 mundo do aluno,

deve-se priorizar sua aprendizagem como parte do “seu equipamento cultural, para
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que possa intervir com instrumentos capazes de auxilia-lo na construcdo da sua
vida” (MOURA, 2007, p. 60).

No entanto, a matematica, normalmente, é compreendida como um
componente curricular que reflete as dificuldades quanto ao processo de ensino e
aprendizagem para professores e alunos. Autores tais como Fonseca (1995), Vitti
(1999) e Sadovsky (2007) referem o baixo desempenho e o insucesso escolar nessa
area do conhecimento. Assim, a qualidade de ensino tende a ser um desafio,
principalmente quando ocorre a inclusdo de alunos com deficiéncia, visto como, por
vezes, é ministrado o ensino para esse alunado e devido as peculiaridades que eles
apresentam em relac&o ao processo de aprendizagem.

O numero de matriculas desse alunado na rede regular de ensino cresce
continuamente em decorréncia, também, de politicas publicas que visam o processo
de inclusdo. Dados do Censo Escolar evidenciam que o niumero de matriculas de
alunos com deficiéncia na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Educacédo Profissional totalizava 306.136 no
ano de 2007, jA em 2012 o numero de matriculas ampliou-se para 620.777 (INEP,

2012), como demonstra a tabela a seguir.

Tabela 2 — Dados do Censo Escolar/Matriculas de educacéo especial

Classes comuns (alunos incluidos)

Ano Total Ed.infantil | Funda Médio SO I loi

mental sional
2007 306.136 24.634 239.506 13.306 28.295 395
2008 375.775 27.603 297.986 17.344 32.296 546
2009 387.031 27.031 303.383 21.465 34.434 718
2010 484.332 34.044 380.112 27.695 41.385 1.096
2011 558.423 39.367 437.132 33.138 47.425 1.361
2012 620.777 40.456 485.965 42.499 50.198 1.659

Fonte: Inep (2012).
Nota: Elaborado pela autora.

Incluir significa mais do que apenas possibilitar 0 acesso e a permanéncia
num mesmo espaco fisico (ABENHAIM, 2005): implica proporcionar uma educacao
de qualidade e eficaz para todos, viabilizando a participagdo e as condi¢oes

favoraveis para a aprendizagem. Isso envolve recursos materiais/fisicos,
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pedagdgicos e humanos adequados, sendo relevante a atuacdo e a formacao dos
professores para atender a perspectiva de inclusdo. Martins, Pires e Melo (2006, p.
20) estabelecem que:
O processo educativo inclusivo traz sérias implicacdes para os docentes e
para as escolas, que devem centrar-se na busca de rever concepcoes,
estratégias de ensino, de orientacdo e de apoio para todos os alunos, a fim

de que possam ter suas necessidades reconhecidas e atendidas,
desenvolvendo ao maximo as suas potencialidades.

Desse modo, enfatiza-se a importancia do processo formativo do professor,
gue deve proporcionar a construcdo de conhecimentos de forma critica e
desenvolver a capacidade de refletir sobre a prépria pratica docente, interpretando-
a. E um elemento importante, incidindo também no desenvolvimento profissional do
professor, que “pode ser concebido como qualquer intengéo sistematica de melhorar
a pratica profissional, crencas e conhecimentos profissionais, com objetivo de
aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo” (IMBERNON, 2011, p. 47).

Compreende-se que a formacao perpassa a profissédo de ser professor, pois
0s saberes intrinsecos sdo adquiridos em diferentes momentos, sendo
imprescindivel considerar a constituicdo como pessoa. Isto é, a formacédo envolve
um processo continuo, em que o ritmo e o sentido variam, visto que cada sujeito é
singular e esta imerso em préticas sociais, culturais, num contexto de experiéncias
coletivas e individuais. Isaia (2009, p. 95) relata que:

[...] o professor € um ser unitario, entretecido tanto pelo percurso pessoal
(ciclo vital), quanto pelo profissional (os diversos caminhos construidos ao
longo da profisséo). Vale entender que ele se forma a partir das rela¢des
que estabelece com o0s outros que lhe sdo significativos e, ainda, com a
histéria sociocultural, geracional e pessoal.

Nessa perspectiva, a formacdo do professor que ensina matematica no
contexto de inclusédo abrange os conhecimentos construidos antes do ingresso no
espaco académico da universidade e prossegue durante a vida profissional. Engloba
um movimento de constituicdo influenciado pela trajetéria de vida, pelas
experiéncias consideradas significativas.

No constituir-se professor, ou seja, no trajeto como individuos e como grupos
também séo percorridos caminhos conflitantes. Concebendo esse aspecto, Abrahan
desenvolve a ideia de labirinto, instituindo-o como “simbolo de um caminho dificil a

percorrer antes de alcangar o objetivo” (ABRAHAM, 1986, p. 21, tradugédo nossa). Ao
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discorrer sobre a metéafora de Abrahan, Isaia (2009, p. 101) afirma que o labirinto
“evoca, simultaneamente, a certeza e a incerteza, o buscado e o encontrado, sendo
sua esséncia o movimento pela busca, ambos responsaveis pelo desenvolvimento
pessoal e profissional desses profissionais”.

E possivel relacionar a ideia de labirinto ao processo de ensino da
matematica para alunos com deficiéncia incluidos em classe regular. Alguns
professores, diante da inclusdo, sentem-se inseguros e necessitam rever e conhecer
novas metodologias de ensino, buscando o aperfeicoamento profissional perante as
incertezas que surgem. Mas, conforme declara Isaia (2009), o professor necessita
vivenciar o labirinto, percebendo que pode tomar outras decisdes e experimentar
novos caminhos. Sendo assim, compreender que todos o0s alunos possuem
capacidades, independente de condicdes fisicas e cognitivas, acolher diferencas e
possibilitar aprendizagens pressupbe que o0 professor perpassou pela
vivéncia/experiéncia e teve uma formacao adequada ao contexto de atuacdo, sendo
ela significativa.

Névoa (2009, p. 28), considerando as relacdes entre as dimensdes pessoais
e profissionais na producéo de identidade dos professores, defende a necessidade
de uma formagao “construida dentro da profissao”, isto €, articulada com as
dindmicas da escola e com o cotidiano dos professores, e atenta a cinco disposi¢coes
essenciais para a definicdo desse profissional: o conhecimento, a cultura
profissional, o tato pedagodgico, o trabalho em equipe e o compromisso social,

conforme figura 3.
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Conhecimento

Compromisso Cultura

social profissional

Disposicdes

Trabalho em Tato

equipe pedagogico

Figura 3 — Disposi¢des para a definicdo de professor

Fonte: Névoa (2009).
Nota: Elaborado pela autora.

Névoa (2009) define que o “conhecimento” se refere ao fato do professor
conhecer o que ensina, e, nesse sentido, seu trabalho esta vinculado a construcao
de praticas docentes que irdo viabilizar aos alunos a aprendizagem. A “cultura
profissional” implica compreender os sentidos da escola, sendo que nesse espago e
na relacdo com outros professores se aprende a profissdao. O “tato pedagdgico”
destaca a capacidade de relacdo, a comunicacdo e a seriedade como aspectos
importantes no ato de educar. Ja o “trabalho em equipe”’ ressalta a dimensao
coletiva e colaborativa, a intervencao conjunta nos projetos educativos da escola. E,
por fim, o “compromisso social” se concentra no sentido dos principios, dos valores,
da incluséo social e da diversidade cultural.

Nesse contexto, ao abordar a disposi¢ao “cultura profissional”’, o autor expode
que “o registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacao
sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagado” (NOVOA, 2009, p.
30). A prética deve ser considerada como eixo central da formacéo de professores,
pois “0 pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser

aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a acdo” (GOMEZ, 1992, p.
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111-112). Portanto, deve haver o desejo do professor em aprender, pois ele € um

profissional que aprende continuamente e também é responsavel por sua formagéo.

Segundo Moura et al. (2010b), que desenvolve seus estudos com base ha

THC e na teoria da atividade de Leontiev (1978,2001), a atividade principal do

professor € a de ensino. Moretti (2009, p. 9, grifo da autora) considera que “o

conceito de atividade pode trazer contribuicdes para o trabalho pedagdgico tanto no

que diz respeito a aprendizagem do aluno quanto ao que se refere ao trabalho e a

formacgao continua do professor”. Em consonancia, Libaneo (2004, p. 137) afirma
que:

A teoria historico-cultural da atividade, em suas vérias interpretacoes,

também traz importantes contribuicdes na configuracdo dos elementos

necesséarios a atividade profissional dos professores. Com base nessa

teoria, o principio dominante na formag¢éo ndo seria em primeiro lugar a

reflexdo em si mesma, mas a atividade de aprendizagem, ou melhor, a

atividade pensada de aprender, com todos os desdobramentos que isso

implica, em termos de teorias do ensino e da aprendizagem. O tornar-se
professor € uma atividade de aprendizagem.

Nessa perspectiva, destaca-se a organizacdo do ensino, sendo ela importante
para o professor (sua atividade principal) e também para a aprendizagem do aluno.
Ela “passa a ser um elemento importante na atividade de aprendizagem, porque
viabiliza a apreensdo de conhecimentos tanto para o professor, ao desenvolvé-la,
quanto para o aluno” (LOPES, 2009, p. 94).

Assim, a organizacdo do ensino deve acontecer no intuito de gerar e
promover a aprendizagem, pois 0 processo de educacdo escolar justifica a sua
importancia, ocorrendo a apropriacdo de conhecimentos aliados a intencionalidade
social. Isso implica que “entender a escola como lugar social privilegiado para a
apropriagdo de conhecimentos produzidos historicamente € necessariamente
assumir que a acao do professor deve estar organizada intencionalmente para esse

fim” (MOURA et al., 2010b, p. 89). De acordo com os autores:

O ensino realizado nas escolas pelos professores deve ter a finalidade de
aproximar os estudantes de um determinado conhecimento. Dai a
importancia de que os professores tenham compreensdo sobre seu objeto
de ensino, que devera se transformar em objeto de aprendizagem para os
estudantes. Além disso, é fundamental que no processo de ensino, 0 objeto
a ser ensinado seja compreendido pelos estudantes como objeto de
aprendizagem (MOURA et al., 2010b, p. 92).
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Dessa forma, dependendo do modo como é conduzido o processo de ensino,
pode-se viabilizar ou restringir o processo de aprendizagem, possibilitar ou ndo o
desenvolvimento, a criacdo, a autonomia. Salienta-se que o desenvolvimento de
cada sujeito sofre influéncias do contexto no qual esta inserido, e as relacbes
estabelecidas também s&o consideradas relevantes nesse processo.

Seguindo o delineamento, 0s pressupostos tedricos em que se pauta a
pesquisa estdo vinculados a THC, que tem Vygotsky como seu principal expoente,
bem como sdo considerados estudos de autores que seguem essa mesma
perspectiva. Portanto, a seguir, apresentam-se 0S pressupostos teoéricos
norteadores, considerando que “o conhecimento das leis € necessario ao homem
para uma atividade pratica bem-sucedida” (KOPNIN, 1978, p. 203).

1.4 A Teoria Histérico-Cultural e a Teoria da Atividade

A THC foi originada principalmente por Lev Semenovich Vygotsky®. O
estudioso nasceu na cidade de Orsha, pais da antiga Unido Soviética, em 17 de
novembro de 1896 e, em virtude da tuberculose, faleceu aos 37 anos (1934).
Descendente de familia culta, cresceu num ambiente que estimulou seu
desenvolvimento cognitivo. Cursou histoéria, filosofia e medicina, tendo uma atividade
profissional muito diversificada, pois “foi professor e pesquisador nas areas de
psicologia, pedagogia, filosofia, literatura, deficiéncia fisica e mental, atuando em
diversas instituicbes de ensino e pesquisa” (OLIVEIRA, 2002, p. 20). Seus
colaboradores mais conhecidos, com quem compartilhou pesquisas iniciais, sao
Alexei Nikolaievich Leontiev (1903-1979) e Alexander Romanovich Luria (1902-
1977), grupo conhecido como Troika, com 0s quais objetivava a constru¢cdo de uma
“nova psicologia”.

Oliveira (2002, p. 23) menciona trés pilares basicos que fundamentam os

pressupostos de Vygotsky, ou seja, trés concepcdes que permeiam a THC:

® Em portugués ha varias denominagdes para o autor: como: Vygotsky, Vygotski, Vigotski, Vigoysky,

Vigotskii. Neste trabalho, optou-se por utilizar Vygotsky, com excec¢éo de citacdes e referéncias de
textos ja publicados.
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« as fungdes psicoldgicas tém um suporte bioldgico, pois sdo produtos da

atividade cerebral;

» o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas rela¢cdes sociais entre o

individuo e 0 mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo

historico;

* a relagdo homem/mundo é uma relagdo mediada por sistemas simbdlicos.

A partir do primeiro pilar mencionado, compreende-se que 0 cérebro se

constitui como base bioldégica do funcionamento psicolégico, possuindo grande
plasticidade e se modificando ao longo do desenvolvimento individual e da espécie.
Em relacdo a plasticidade, Costa (2006, p. 233) afirma que abrange:

[...] a capacidade do individuo de criar processos adaptativos com o intuito

de superar os impedimentos que encontra. Apesar de 0 organismo possulir,

em potencial, essa capacidade de superacéo, ela s6 se realiza a partir da

interacdo com fatores ambientais, pois o desenvolvimento se d& no
entrelacamento de fatores externos e internos.

Assim, a plasticidade possibilita a flexibilidade e a adaptagéo, conforme o
bioldgico, e a experiéncia perante situagfes favoraveis ou ndo. A escola, entédo, se
estabelece como espaco privilegiado para o desenvolvimento também do aluno com
deficiéncia, pois as caracteristicas biolégicas ndo sdo determinantes, e a
organizacdo do ensino, a disposicdo de materiais adequados, as relacdes
estabelecidas com professores e colegas influenciam na atuagéo e no desempenho,
visto que o comportamento que apresentamos em determinado momento consiste
em apenas uma das possibilidades do comportamento possivel, pois 0 homem
constitui-se de muitas possibilidades néo realizadas (VYGOTSKY, 1989).

Diante do segundo pilar, considera-se o desenvolvimento psicolégico como
um processo que sofre influéncias do meio exterior. A THC pauta-se na importancia
do meio em que o sujeito estd inserido e contempla o desenvolvimento humano
COMO um processo que ocorre nas interacbes sociais, evidenciando o carater
inseparavel das atividades sociais e culturais (RIBAS; MOURA, 2006).

Seguindo esse delineamento, o professor, inclusive aquele que atua num
contexto inclusivo, adquire os saberes que sdo intrinsecos a sua profissdo em
diversos momentos. Fiorentini e Castro (2003, p. 124) descrevem que:

[...] acreditar que a formac&o do professor acontece apenas em intervalos
independentes ou num espa¢co bem determinado é negar 0 movimento
social, histérico e cultural de constituicdo de cada sujeito. O movimento de

formagdo do professor ndo € isolado do restante da vida. Ao contréario, esta
imerso nas praticas sociais e culturais.



54

Assim, a formagdo compreende um movimento permanente de constituicdo
do professor, influenciado pelo trajeto de vida, tendo em vista experiéncias pessoais
e profissionais significativas e o meio social e cultural de vivéncia de cada sujeito. A
constituicdo do aluno apresenta o mesmo sentido, isto é, segundo Vygotsky, o
desenvolvimento esta relacionado a interacdo com a cultura e com a histéria da
sociedade a qual se faz parte, portanto, o aprendizado envolve a interacéo.

Quanto ao terceiro pilar, destaca-se a mediacéo, que caracteriza a relacéo do
homem com o mundo e com os outros. Por meio desse processo, as funcbes
psicolégicas superiores (funcionamento psicologico tipicamente humano) se
desenvolvem. Entdo, concebe-se que a relacdo entre 0 homem e o mundo néo é
direta. Existem dois elementos basicos mediadores: 0s instrumentos e 0s signos.

O instrumento possui a funcao de

[...] servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana
externa é dirigida para o controle e dominio da natureza (VYGOTSKY,
2007, p. 55, grifo do autor).

Isto é, consiste num elemento entre o0 homem e o objeto e influencia nas
possibilidades de transformacdo da natureza, podendo ser utilizado tanto pelos
animais como pelos homens, com diferencas entre 0 modo como cada um procede
ao seu uso. Os animais ndo produzem instrumentos para uso especifico, ndo
guardam instrumentos para utilizacdo futura, bem como nédo preservam sua funcgéo
como conquista a ser compartilhada com outros membros, diferentemente dos
homens.

Ja o signo “ndo modifica em nada o objeto da operacao psicoldgica. Constitui
um meio da atividade interna dirigida para o controle do préprio individuo; o signo é
orientado internamente” (VYGOTSKY, 2007, p. 55, grifo do autor); € um elemento
gue representa objetos, situacdes. Por exemplo, quando um sujeito faz um sinal
sobre a mao com o objetivo de recordar que necessita realizar determinada tarefa, o
signo se volta ao individuo, e ndo ao objeto.

Contudo, o uso de marcas externas se transforma em processos internos de
mediacdo, e, no plano internalizado, os signos agem como sistemas de
representacdo simbolica dentro do sistema psicologico do individuo. Ou seja, com

0s avancos no decorrer do desenvolvimento, 0 sujeito ndo mais necessita de marcas
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externas e passa a utilizar signos internos; representacbes mentais que substituem
0s objetos do mundo real. Nesse sentido, ao mencionar a palavra caderno, por
exemplo, reportamo-nos ao objeto concreto, contudo podemos imagina-lo sem haver
a necessidade de visualiza-lo.

Salienta-se, também, que os signos sdo compartilhados pelos membros do
grupo social, viabilizando a comunicacdo e a interagcdo. Sendo assim, € 0 grupo
cultural no qual o individuo se desenvolve que |he oferece formas de perceber e
organizar o real. No entanto, a internalizacdo do fornecido pela cultura ndo € um
processo de absorcdo passiva, mas de transformacdo, de sintese (OLIVEIRA,
2002). Um exemplo de sistemas de signos é a linguagem, que possui lugar central
na estruturagdo e organizacdo do pensamento: “A linguagem nao serve como
expressdo de um pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem, o
pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se expressa, mas se
realiza na palavra” (VYGOTSKY, 2001, p. 412). Nessa perspectiva, Luria (2005, p.
110) afirma que:

Quando a crianca assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova
maneira a percepcdo e a memodria; assimila formas mais complexas de
relacdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de tirar
conclus@es das suas proprias observacdes, de fazer dedugbes, conquista
todas as possibilidades do pensamento.

A relagcdo entre o pensamento e a linguagem evolui no decorrer do
desenvolvimento psicologico do sujeito, e o significado apresenta fundamental
importancia, visto que “encontramos no significado da palavra essa unidade que
reflete de forma mais simples a unidade do pensamento e da linguagem”
(VYGOTSKY, 2001, p. 398). No entanto, “ndo podemos dizer que ele seja um
fendbmeno da linguagem ou um fendmeno do pensamento. A palavra desprovida de
significado ndo € palavra, € um som vazio. Logo, o significado € um trago
constitutivo indispensavel da palavra” (VYGOTSKY, 2001, p. 398).

Ressalta-se que os significados sé&o construidos ao longo da histéria com
base nas relagcdes dos homens, estando assim em permanente transformacao: “O
significado da palavra é inconstante. Modifica-se no processo do desenvolvimento
da crianca. Modifica-se também sob diferentes modos de funcionamento do
pensamento. E antes uma formacdo dindmica que estatica” (VIGOTSKI, 2001, p.

407-408). E, de forma similar a transformacéo dos significados, também ocorre o
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processo de aquisi¢cdo da linguagem, ou seja, inicialmente h4 uma generalizagédo, no
entanto, a interacdo verbal dos adultos com as criancas influencia no ajustamento
dos significados, aproximando-as dos conceitos do grupo cultural e linguistico ao
qual pertencem. Nesta perspectiva de transformagdes “continuas”, a aprendizagem
escolar e a atuacao do professor séo relevantes.

Salienta-se, entdo, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), definida por
Vygotsky (1988, p. 133) como:

A distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela
capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de um
problema sob orientagdo de um adulto ou em colaboragcdo com outro
companheiro mais capaz.

Sendo assim, o nivel de desenvolvimento real é a capacidade de efetivar
tarefas de forma independente, e o nivel de desenvolvimento potencial trata-se da
capacidade de desempenha-las com a ajuda de adultos ou na companhia de alguém
gue possua maior conhecimento. Para Vigotski (2007, p. 113):

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda nao
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fun¢des que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario.
Essas fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, ao invés de “frutos” do desenvolvimento.

Dessa forma, o conhecimento do aluno ndo pode ser determinado com base
apenas no que consegue efetivar de forma independente, visto ser necessario
considerar também o que realiza pela mediacao. O professor, portanto, deve inferir
na ZDP do aluno, que se configura como um traco essencial de aprendizagem,
despertando uma série de processos evolutivos internos capazes de operar quando
ha interacdo do aluno com pessoas de seu meio.

Nesse contexto, destaca-se a influéncia da colaboracao entre pares, visto que
“‘durante a aprendizagem [ela] pode ajudar a desenvolver estratégias e habilidades
gerais de solucdo de problemas através da internalizacdo do processo cognitivo
implicito na interagdo e na comunicagao” (VYGOTSKY, 1987, p. 17). O carater
colaborativo da aprendizagem viabiliza um nivel mais avangado de pensamento: a
apropriagdo e a construcdo de novos conhecimentos, favorecendo-a. No entanto,

enfatiza-se que:
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[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizagcdo da aprendizagem da criangca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo nado poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento intrinsecamente
necessario e universal, para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas n&o naturais, mas formadas historicamente
(VYGOTSKY, 1998, p. 115).

A aprendizagem, assim, antecede, torna possivel, impulsiona e possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvimento, embora haja um processo de
maturacdo do qual o organismo depende para se desenvolver (OLIVEIRA, 2002).
Nesse sentido, entende-se que a aprendizagem, embora vinculada ao processo de
maturacdo do organismo, tem implicacbes do ambiente, das interagdes sociais, bem
como do contexto sociocultural ao qual o sujeito pertence.

Isso implica possibilitar condicbes para que o desenvolvimento ocorra de
acordo com as peculiaridades, atentando as diferentes potencialidades que o sujeito
possui. As condicdes iniciais devem ser ponderadas para que 0 ensino seja
organizado de forma adequada, contudo ndo sdo determinantes, visto que se admite
a plasticidade cerebral. Dessa forma, concebe-se que o ambiente possui vinculacao
com a plasticidade cerebral e, por consequéncia, com a aprendizagem, porque as
alteracbes do sistema nervoso central ocorrem por meio, principalmente, de
estimulos e de experiéncias de vida de cada sujeito.

Destaca-se, entdo, que a insercdo num contexto histdrico-cultural, as
possibilidades oferecidas pelas mediacbes, bem como a interagdo com fatores
ambientais, constituem aspectos que também influenciam no processo de ensino e
aprendizagem. Nessa perspectiva, Costa (2006, p. 236) afirma que:

A qualidade das interacbes é essencial para todos, mas, sobretudo, para
aguelas criancas com necessidades educativas especiais que passam pelo
processo de inclusdo. O desenvolvimento desse processo € constituido
pelas formas de interacdo e pode conduzir éxitos ou fracassos, dependendo
da maneira como ela é conduzida.

Logo, a aprendizagem consiste num processo partilhado e também relacional,
possibilitando a constituicdo dos sistemas funcionais cerebrais, sendo o “processo
de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre historia individual e
histéria social” (VYGOTSKY, 1989, p. 33, tradugcédo nossa). Havendo a valorizagcao

da aprendizagem como promotora do desenvolvimento humano, concebe-se que a



58

educagéo escolar e o ensino possuem fundamental importancia nesse processo.

Segundo Vigotski (1987, p. 81):
[...] a aprendizagem é uma das principais fontes de conceito da crianca em
idade escolar e é também uma poderosa forca que direciona seu
desenvolvimento, determinando o destino de todo seu desenvolvimento, no
gual a consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde
transferidos a outros conceitos e outras areas do pensamento. A
consciéncia chega a crianca através dos portGes dos conceitos cientificos.

Os conceitos cientificos sdo apreendidos pelo processo educacional e
envolvem a consciéncia reflexiva, as capacidades superiores, apoiando-se
inicialmente num nivel de maturacdo dos conceitos espontaneos, que Sao
construidos em ambientes informais, através de experiéncias praticas, cotidianas, e
ndo organizados num conjunto de relacdes consistentes e sisteméticas. Concebe-
se, dessa forma, que a escola deve priorizar a apropriagdo do conhecimento
cientifico, pois nela ocorre a intervencdo pedagoégica desencadeadora do processo
de ensino que, dependendo do modo como € conduzido, viabiliza ou restringe o
processo de aprendizagem.

Entende-se educacdo como uma via para o desenvolvimento psiquico e
humano, ndo se constituindo apenas como aquisicdo de contetdos ou habilidades
especificas (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010), sendo que “o ingresso na escola
marca 0 comec¢o de uma nova etapa de vida da crianca, nela muito se modifica tanto
no aspecto da organizagao externa quanto interna” (DAVIDOV, 1988, p. 76, tradugéo
nossa). Nessa perspectiva, deve-se considerar que o desenvolvimento dos alunos
ocorre por motivos que sao gerados através de necessidades.

Seguindo o delineamento, salienta-se o termo atividade, definida por Leontiev
(2001, p. 68) como “aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com
o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele”. Sdo os
“processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito
a executar essa atividade, isto é, o motivo” (LEONTIEV, 2001, p. 68). Por exemplo,
suponhamos que um professor esteja realizando um curso de formacao continuada
sobre inclusdo porque sua participacdo € obrigatoria pela instituicdo de ensino em
gue atua. Apos alguns encontros, a equipe diretiva reuane os professores e informa
gue a participacdo passara a ser facultativa, tendo em vista que o horario da

formacédo ndo é o mesmo da atuacao dos professores na escola. Assim, o professor
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poderé desistir imediatamente do curso de formacéo ou continuar participando. Se
ocorrer o Ultimo caso, observa-se que a direcdo do curso, ou seja, 0 conteldo
contemplado estimula-o a participar e constitui 0 motivo. Desse modo, a apropriacao
do conteudo satisfaz uma necessidade individual do professor, a necessidade de
saber, compreender aquilo que era abordado no curso de formagéo continuada.

No entanto, quando o motivo deixa de existir, a atividade se transforma em
acdo, isto é, o motivo ndo coincide com o objeto. Assim, caso o professor do
exemplo anterior deixe de participar do curso de formacao continuada sobre inclusdo
apos a informacéo de que a frequéncia é facultativa, fica evidente que o motivo que
0 estimulava a ir aos encontros ndo era o tema e o conteudo proposto, mas apenas
a necessidade de cumprir com uma incumbéncia. Nesse caso, a atividade nao
consistia propriamente em participar do curso.

O sujeito esta em atividade na ocasido em que o objeto da ag&o coincide com
0 motivo, sendo que 0s objetivos sdo essenciais para estimular o desenvolvimento
da atividade, atendendo a necessidade do sujeito. Ja 0 modo de execucao da agao
caracteriza a operagao, e “uma s6 e mesma acao pode realizar-se por meio de
operacOes diferentes, e inversamente, acdes diferentes podem ser realizadas pelas
mesmas operagdes” (LEONTIEV, 1978, p. 304). Por exemplo, conjecturamos que
um professor tenha participado de uma roda de conversa em que foram propostas
medidas para que a escola inclusiva priorize a educacdo de qualidade.
Posteriormente, ele deve apresentar aos colegas algumas pontuacdes, optando por
reunir todos e expor verbalmente as colocacdes ou fazer um pequeno resumo e
entregar a versao impressa. Em ambos os casos, a acdo € a mesma, porém as
operacoOes sdo diferentes.

Assim, assumir a educacdo como atividade implica considerar que o
conhecimento possui varias dimensoes, e caracteriza-se como produto da atividade
humana. Nesse processo, compreender “a necessidade humana de se apropriar dos
bens culturais como forma de constituicdo humana” (RIGON; ASBAHR; MORETTI,
2010, p. 24) e imprescindivel, visto que é por meio da cultura produzida
historicamente que 0s sujeitos se humanizam, ou seja, herdam a cultura da
humanidade:

O processo educativo é central a formacdo do homem em sua
especificidade histdrica, pois permite que ndo seja necessario reinventar o
mundo a cada nova geracdo, permite que se conheca o estagio de
desenvolvimento humano atual para que possa supera-lo (RIGON;
ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 27).
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Considerar, portanto, que o processo educativo contempla a transmissao e a
apropriagdo da cultura produzida historicamente, implica o professor ter o
compromisso de organizar momentos didaticos que beneficiem o desenvolvimento
do aluno, bem como em ter o comprometimento de construir o motivo do aprender.
Logo, o professor deve atuar numa organizagado do ensino intencionada para esse
fim, estando ela atrelada a atividade do aluno. Conforme destacam Moura et al.
(2010b, p. 90):

A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do
estudante. Ela deve criar nele um motivo especial para a sua atividade:
estudar e aprender teoricamente sobre a realidade. E com essa intencdo
gue o professor planeja a sua prépria atividade e suas ac¢des de orientacao,
organizacdo e avaliacdo. Entretanto, considerando que a formacdo do
pensamento tedrico e da conduta cultural do homem, decorre que téo

importante quanto a atividade de ensino é a atividade de aprendizagem que
0 estudante se envolve.

A atividade de ensino do professor esta vinculada a articulacéo entre a teoria
e a prética na busca pela organizacao do ensino, e esse processo envolve também
a sua propria atividade de aprendizagem. Ressalta-se que o modo de organizacéo
de ensino influencia no desenvolvimento intelectual do aluno, porém “isso nao
significa que haja correspondéncia direta entre o ensino e o desenvolvimento do
individuo, mas sim o ensino € uma forma necessaria e relevante para o
desenvolvimento” (MOURA et al., 2010b, p. 90).

E por meio do processo de ensino, da organiza¢do adequada, que se viabiliza
inclusive a formacdo dos conceitos cientificos, tendo a aprendizagem escolar um
espaco significativo no processo do desenvolvimento humano. Vygotsky (1989, p.
101, traducdo nossa) concebe que:

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas.

Sendo assim, com base nos pressupostos da THC, da teoria da atividade e
na importancia atribuida a organizacdo do ensino, Moura (1996, 2000) propde a

atividade orientadora de ensino (AOE), abordada a seqguir.
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1.5 Atividade Orientadora de Ensino: uma proposta tedrico-metodoldgica para

0 ensino da matematica

A organizagdo do ensino, como mencionado, constitui-se como um fator
relevante na educacgdo escolar, pois viabiliza a construcao de conceitos cientificos, o
desenvolvimento de modalidades de pensamento e a apropriagdo da cultura
historicamente elaborada. Quanto ao ultimo aspecto, Leontiev (1978, p. 290, grifos
do autor) afirma:

As aquisi¢Bes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas nédo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendbmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgaos
da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagao
com os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é,
num processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianca aprende a
atividade adequada. Pela sua funcdo, este processo €, portanto, um
processo de educacao.

Nessa perspectiva, promover a apropriagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos cabe essencialmente a escola, que se estabelece como
um espaco privilegiado para esse fim. Salienta-se que a aprendizagem é mediada
culturalmente, que o desenvolvimento do aluno esta vinculado a atividade exterior e
interior, considerando as relagdes interpessoais, as condi¢cdes de vida, bem como o
modo com que se promove o ensino. Contudo, “o ‘bom aprendizado’ € somente
aquele que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1987, p. 117). Isto &, o
ensino intencionalmente organizado deve priorizar situagBes didaticas que
conduzam ao amadurecimento e visem 0 que ainda nao foi consolidado. Assim, &
imprescindivel considerar a ZDP para que a organizagdo do ensino seja adequada
as caracteristicas dos alunos, impulsionando a aprendizagem e, por consequéncia, 0
desenvolvimento.

Entende-se que seja indispensavel ao professor avaliar, previamente, quais
ideias, conceitos e conhecimentos o0 aluno possui, ja que estes se constituem como
ancoradouro para novas aprendizagens, possibilitando que o aprendizado se adiante
ao desenvolvimento. Por exemplo, antes de propor uma situacdo didatica que
envolva as operacfes de adicdo ou subtracdo, € preciso averiguar se o aluno

compreende o sistema de numeragcdo decimal, para que se viabilize a sua



62

participagdo ativa, sendo que nesse processo a necessidade do aluno possui
fundamental importancia.

A atuacdo do professor na organizacdo do ensino € essencial para que a
aprendizagem se estabeleca como atividade estruturada a partir de uma
necessidade. Nesse sentido, “com base nos aportes tedricos da teoria da atividade,
ressaltando a organizacdo do ensino e o compartihamento como elementos
importantes para a apropriacdo do conhecimento, Moura propde a atividade
orientadora de ensino [AOE]” (LOPES, 2009, p. 96).

A AOE consiste numa proposta tedrico-metodoldgica que visa promover a
aprendizagem conceitual, bem como possibilitar aos alunos a apropriagdo dos
conhecimentos historico-culturais da humanidade. Caracteriza-se como teodrica, em
virtude de se fundamentar na teoria da atividade, e como metodoldgica, por
expressar um instrumento légico-histérico para a organizacdo dos conhecimentos
cientificos.

Assim, a AOE envolve um “conjunto articulado da intencionalidade do
educador que lancara mao de instrumentos e estratégias que permitirdo uma maior
aproximacao dos sujeitos e objeto de conhecimento” (MOURA, 1996, p. 19). Dessa
maneira, tende a contribuir com a formacdo do aluno ao se apropriar do
conhecimento estudado, e também com a formacdo do professor, possibilitando
atribuir significacdo a sua atividade pedagdgica. A organizacdo do ensino, o
processo educativo escolar, deve-se configurar como atividade tanto para o
professor (atividade de ensino) quanto para o aluno (atividade de aprendizagem).
Segundo Moura et al. (2010b, p. 90):

A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do
estudante. Ela deve criar nele um motivo especial para a sua atividade:
estudar e aprender teoricamente sobre a realidade. E com essa intencéo
que o professor planeja a sua prépria atividade e suas a¢bes de orientacao,
organizacdo e avaliacdo. Entretanto, considerando que a formacgdo do
pensamento tedrico e da conduta cultural s6 é possivel como resultado da
prépria atividade do homem, decorre que tdo importante quanto a atividade
de ensino do professor é a atividade de aprendizagem que o estudante
desenvolve.

Nessa perspectiva, e com 0 objetivo de apresentar 0os elementos essenciais

gue compde a AOE, Moraes (2008 apud MOURA et al., 2010a) apresenta a figura 4.
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Figura 4 — RelagBes entre atividade de ensino e de aprendizagem

Fonte: Moraes (2008 apud MOURA et al., 2010a, p. 219).

A partir da figura 5, observa-se que os elementos estruturantes da AOE, isto
€, as necessidades, os motivos, as acdes e as operacdes, viabilizam que ela seja
elemento de mediacdo entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem.
Logo, o motivo de ambas, que contempla a apropriacdo da cultura e a experiéncia
historicamente acumulada, deve coincidir para que as atividades se concretizem
(MOURA et al., 2010b).

O professor, portanto, precisa criar nos alunos a necessidade de se apropriar
de conceitos, 0 que caracteriza a situacdo desencadeadora de aprendizagem: ela
“‘deve contemplar a génese do conceito, ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar
a necessidade que levou a humanidade a construgcéo do referido conceito” (MOURA
et al., 2010b, p. 103). Entdo, para desenvolver uma AOE, por exemplo, sobre a
apropriagdo do conceito de numero, faz-se necessario primeiramente elaborar a
situacdo desencadeadora de aprendizagem (SDA) por meio da sintese histérica, que
busca apresentar a esséncia do objeto, ou seja, seu movimento e sua evolugao: “Ao

estudarmos a histéria do desenvolvimento real do objeto, estamos criando as
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premissas indispensaveis para o entendimento mais profundo da sua esséncia”
(CEDRO, 2004, p. 64).

Dessa forma, a SDA, elaborada pelo professor com base na sintese historica,
pode ser concretizada por meio de distintos recursos metodologicos. Moura e
Lanner de Moura (1998, p. 13) destacam o jogo e a histéria virtual de aprendizagem.
A historia virtual define-se por “coloca[r] a crianga diante de uma situagao-problema
semelhante aquela vivida pelo homem (no sentido genérico)’ (MOURA; LANNER DE
MOURA, 1998, p. 14). Isto é, uma historia com determinado enredo é originada a fim
de que o aluno se envolva na solugcdo do problema proposto, sendo realizada na
coletividade e satisfazendo uma necessidade similar & ocorrida em determinado
periodo histérico da humanidade.

Em consonancia, o jogo representa uma atividade ludica que, quando
intencionalmente elaborado pelo professor, propicia aos alunos desenvolver
diferentes aspectos, assim como a linguagem matematica. De acordo com Moura e
Lanner de Moura (1998, p. 12-14):

O jogo com proposito pedagogico pode ser um importante aliado no ensino,
ja que preserva o carater de problema. [...] O que devemos considerar é a
possibilidade do jogo colocar a crianga diante de uma situacdo-problema
semelhante a vivenciada pelo homem ao lidar com conceitos matematicos.

O jogo, que envolve conteddos e conceitos matematicos originados a partir de
necessidades do homem em determinado periodo cultural da historia, tende a
favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Caracteriza-se como um
elemento externo que atua internamente no sujeito, possibilitando-o chegar a uma
nova estrutura de pensamento (MOURA, 1994).

Contudo, na AOE a solugdo da situagédo-problema deve ser realizada na
coletividade. A sintese da solucéo coletiva se caracteriza como relevante, na medida
em que pode proporcionar a todos o compartihamento de ideias, duvidas e
reflexdes, levando a aprendizagem. O professor, nesse contexto, precisa também
organizar a atividade de forma que viabilize aos envolvidos a interacdo, a construgao
da solucédo de forma compartilhada. Moura (2001, p. 155), defendendo a unidade de
formacao do aluno e do professor, considera a

[...] atividade orientadora de ensino aquela que se estrutura de modo a
permitir que os sujeitos interajam, mediados por um contetido negociando

significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situacéo-
problema.
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Nesse sentido, a partir do pressuposto da THC, da teoria da atividade, e
envolvido com a AOE, o professor estar4 aprendendo e aprimorando conceitos que
envolvem o ensino da matematica, bem como aprendendo a sua profissdo. Assim,
pode refletir acerca das praticas pedagogicas ante o0 processo de ensino e
aprendizagem da matematica também para o aluno com deficiéncia.

Com base no referenciado, ratifica-se que consistem em elementos para a
organizacdo do ensino na perspectiva da AOE: a sintese historica do conceito, a

SDA e a sintese da solucéo coletiva, conforme ilustra a figura 5.

AOE
| ]
. e Situacao :
"o conceito | |desencadeadora | | [BESSC IR
de aprendizagem

Figura 5 — Elementos para a organizacéo do ensino

Fonte: Elaborado pela autora.

Sendo assim, partindo da compreensdo acerca dos pressupostos teéricos
abordados, no préximo capitulo fundamentou-se a proposta da presente pesquisa,

apresentando o caminho metodologico da investigacao.






2 CAMINHOS INVESTIGATIVOS

Esta pesquisa possui como objetivo geral investigar a organizacdo do ensino
para a apropriagdo do conceito de niumero no contexto de inclusdo. Como objetivos
especificos, pretendeu-se, a partir da analise do processo de ensino e aprendizagem

da matematica no contexto de incluséo: identificar aspectos investigados
sobre a formacao de professores que ensinam matematica no contexto de incluséo,
compreender, por meio dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da AOE, as acdes
que possibilitam ao professor organizar o ensino de modo que os alunos se
apropriem do conceito de numero e identificar elementos que podem contribuir para
sua aprendizagem. Delimitou-se que, para sistematizar as a¢Oes desenvolvidas,
seriam adotados alguns procedimentos metodoldgicos.

Os procedimentos apresentam proximidade do que se denomina como
pesquisa qualitativa, visto que a investigacdo ndo se preocupa com a
representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento de compreensdes.
Isto é, “a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado” (MINAYO,
1994, p. 13). Salienta-se que a pesquisa qualitativa possui o foco na interpretacéo, a
énfase na subjetividade, flexibilidade no processo de conduzir a pesquisa,
orientacdo para 0 processo e ndo para o resultado, preocupagcdo com o contexto e
reconhecimento do impacto do processo sobre a situacdo de pesquisa (CASSEL;
SYMON, 1994).

Assim, seguindo 0s pressupostos que norteiam a presente pesquisa, a seguir
sdo apresentadas (Figura 6) as trés diferentes etapas que a compdem: a fase

exploratdria e preparatéria, a fase de coleta de dados e a fase da analise dos dados.
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Fase exploratoria e preparatéria
Fase de coleta de dados

Fase de analise dos dados

Figura 6 — Fases da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.

2.1 Fase exploratéria e preparatoéria

Na fase exploratoria e preparatoria, foram realizados estudos bibliogréficos,
essencialmente, em livros e periédicos, buscando subsidios teéricos para a
realizacdo da pesquisa. Nesse sentido, concebe-se que a “pesquisa bibliografica é
aguela em que os dados sao obtidos de fontes bibliogréaficas, ou seja, de material
elaborado com a finalidade explicita de ser lido” (GIL, 2002, p. 62). Por meio dela, é
possivel ter acesso e analisar posi¢des diversas em relacdo a determinado assunto.

Além do estudo bibliografico em livros e periédicos com o objetivo de
identificar aspectos que vém sendo investigados sobre a formacdo de professores
gue ensinam matematica no contexto de inclusdo, foram pesquisados trabalhos
publicados em anais do SIPEM, do ENEM, da Reunido da ANPEd e do CBEE, no
periodo de 2009 a 2013. Inicialmente, foram analisados trabalhos relacionados com
a educacdo matematica no contexto de inclusdo, em seguida, verificaram-se quais
das publica¢cdes envolviam a formacao de professores.

A partir dos estudos efetivados em diferentes materiais, é possivel ter acesso
a um numero consideravel de publicacdes, o que viabiliza o conhecimento acerca do
gue ja foi publicado sobre o tema de pesquisa. De acordo com Fonseca (2002), o
estudo bibliografico se realiza através do levantamento de referéncias tedricas ja
analisadas e publicadas, sendo que qualquer trabalho cientifico se inicia por meio

dela, que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto.
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Assim, diante dos pressupostos teodricos e metodologicos delineados,
desenvolveram-se as acdes de investigacdo, visando contemplar os objetivos
propostos em um espaco que consiste, essencialmente, numa sala de recursos,
pertencente a uma escola da rede publica estadual, localizada no municipio de
Pinhal Grande/RS. A professora de educacdo especial’ atuante, que organiza e
propde o AEE, é também a autora desta pesquisa.

Nesse contexto, foi acompanhado o movimento de organizacdo do ensino
direcionado a duas alunas do 2° ano do Ensino Fundamental, que possuem algumas
caracteristicas e dificuldades semelhantes quanto a apropriacdo do conceito de
namero. Essa delimitagdo ocorreu, também, em virtude do projeto pedagdgico (PP)
do curso diurno de educacao especial da UFSM, que define como uma das areas de
atuacao do profissional os anos iniciais do Ensino Fundamental, e da compreensao
de que o inicio da escolarizacdo se constitui como uma etapa importante para a
apropriacdo de conceitos cientificos.

O desafio da pesquisadora, como professora, ao assumir a atribuicdo de
planejar e desenvolver acdes de ensino, implica considerar que a participacao ativa
e consistente no ambiente escolar requer a investigacdo, que € um processo
privilegiado de construcédo do conhecimento. Segundo Ponte (2002, p. 6):

A investigacdo sobre a sua pratica é, por consequéncia, um processo
fundamental de construcdo do conhecimento sobre essa mesma prética e,

portanto, uma actividade de grande valor para o desenvolvimento
profissional dos professores que nela se envolvem activamente.

A investigagdo e a reflexdo do professor atuante tende a favorecer seu
desenvolvimento e formacdo profissional, esclarecer aspectos necessarios,
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, a pesquisa
volta-se também a préatica da professora-pesquisadora diante de atividades de

ensino que seguem o0s pressupostos da AOE, como uma proposta teorico-

metodoldgica desenvolvida no contexto de incluséo.

" A professora-pesquisadora concluiu a graduacdo em educacdo especial pela UFSM no ano de
2011, a especializacdo em educagdo matematica em 2013 e a especializacdo em educacéo fisica
escolar em 2014, na mesma instituicdo de ensino. Atua como professora de educacao especial ha
aproximadamente trés anos na rede publica municipal de Pinhal Grande e ha dois anos na rede
publica estadual do RS.
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2.2 Fase de coleta de dados

Na fase de coleta de dados, que vem a constituir o material para a analise,
foram adotados como instrumentos: ficha investigativa, diario de campo, gravacdes
em audio e video, bem como registros fotograficos, utilizados concomitantemente,
por se compreender que a relacdo de interdependéncia entre os mesmos pode
contribuir com o registro de todos os momentos e influenciar positivamente no

momento de andlise dos dados, assim como demonstra a figura 7.

Ficha
investigativa

Registros Instrumentos Diario de
fotograficos de coleta de campo
dados

Gravacoes
em audio e
video

Figura 7 — Instrumentos de coleta de dados

Fonte: Elaborado pela autora.

Num primeiro momento, efetivou-se uma investigacao tendo como subsidio a
pasta individual de cada aluna, fixada no arquivo da escola publica estadual na qual
possuiam matricula efetivada no momento da pesquisa, buscando adquirir dados
gue pudessem estar vinculados ao processo de aprendizagem. Da mesma forma, a
pasta individual da escola municipal de educacédo especial que as alunas
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frequentavam — onde tinham atendimento pedagdgico e em equoterapia® — também
foi analisada. Através de dialogo estabelecido principalmente com professores, de
observacdes — em sala de recursos e classe regular — realizadas antes do inicio da
pesquisa, e com base em diferentes atividades matematicas concretizadas em AEE,
buscou-se analisar quais os principais conceitos que ndo haviam sido apropriados
pelas alunas e algumas caracteristicas relacionadas ao processo e desempenho
escolar.

Os dados obtidos foram catalogados no que se denominou de ficha
investigativa e evidenciaram a dificuldade em relacdo a apropriacdo do conceito de
namero, levando ao planejamento de uma unidade didatica sobre o tema,
envolvendo atividades de ensino a partir dos pressupostos da AOE® compostas por
SDA. Contemplou-se a correspondéncia um a um e o agrupamento, por entendé-los
COMO Nnexos conceituais necessarios para o conceito de numero. Segundo Lanner
de Moura (2007, p. 69):

Os nexos conceituais sé@o conceitos dos quais 0 conceito em estudo resulta
numa nova sintese. Assim, dizemos que os conceitos de correspondéncia
biunivoca, de equivaléncia, de agrupamento, de grandezas discreta e
continua sdo, entre outros, nexos conceptuais do conceito de nimero.

Diante de tais consideracfes, imediatamente apds a realizacao dos diferentes
momentos, o diario de campo ou diario de bordo foi utilizado com a finalidade de
registrar as acdes desenvolvidas. E por meio desse instrumento de coleta de dados
“‘que o pesquisador registra observagdes de fendmenos, faz descrigdes de pessoas
e cenarios, descreve episodios ou retrata dialogos” (FIORENTINI; LORENZATO,
2006, p. 118-119). Para a pesquisa, o diario de campo foi uma forma de retomar as
impressdes de cada momento. Segundo os autores citados, o diario pode conter
uma dupla perspectiva: descritiva, que compreende a descricdo de tarefas e
atividades, do ambiente e da dinamica da pratica, e outra interpretativa, que busca
olhar para a escola e a sala de aula como espacos socioculturais produzidos por

seres humanos.

A equoterapia é desenvolvida no espago da escola, com o cavalo denominado Guri, pelas
seguintes profissionais: fisioterapeuta, fonoaudiéloga e psicéloga.

° A fim de atender as orientagdes do Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFSM), destacamos que 0s
pais/responsaveis pelas alunas, ao serem esclarecidos sobre os propositos, objetivos e
encaminhamentos da pesquisa, autorizaram a participacdo das mesmas e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A).
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Também as gravacdes em audio e video e os registros fotogréficos foram
usados no decorrer da coleta de dados e da producdo do material empirico a fim de
se obter maiores detalnes em relacdo as acbBes desenvolvidas, tendendo a
influenciar positivamente na fase de analise, que sera mencionada posteriormente, e

a contemplar os objetivos da presente pesquisa.

2.3 Fase de analise dos dados

A fase de analise dos dados, isto €, 0 “momento em que o pesquisador tenta
organizar, sistematizar e tratar interpretativamente e analiticamente os dados e
informacgdes” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 118-119), foi estruturada em trés
momentos, considerando o conhecimento tedrico construido no decorrer da
pesquisa, e envolve as acdes da professora-pesquisadora e as acdes da professora-

pesquisadora e alunas, expressas no quadro 1.

Pesquisa em pastas individuais, didlogo com profissionais
e observagdes (AEE e classe regular)

Estudo para delinear a sintese histéria
Elaboracgéo de atividades de ensino na perspectiva da
AOE, por meio de histdrias virtuais, organizacdo de SDA,

AcOes da professora- bem como confeccéo e organiza¢éo dos materiais
pesquisadora Avaliagdo com a professora orientadora quanto as a¢oes
organizadas (momento anterior a proposta)
Verificacdo quanto ao desempenho na Provinha Brasil —
avaliando alfabetizacdo matematica
Reflexdes e descricdes em diario de campo, apés a
realizacdo de cada momento
SDA com base na histéria
virtual
SDA — construcéo de cartaz

Acoes da professora- Atividade de ensino na contendo o nome dos
pesquisadora e alunas: o perspectiva da AOE — personagens
desenvolvimento da “Camila: a menina que SDA por meio do jogo —
unidade didatica colore desenhos”

“Compra e venda”

SDA por meio do jogo —
“Os pares”
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SDA — Votacao: cor
preferida dos alunos do 2°
ano

Atividade de ensino na
perspectiva da AOE: “Uma
tarde de verao divertida”

SDA com base na histéria
virtual

SDA — construcéo de cartaz
contendo o nome dos
personagens

SDA — elaboracgéo de painel
sobre as diferentes

estacoes do ano
SDA — jogo: “Boliche das
quantidades”

SDA — “O pedido de Cadu”

Quadro 1 — Acbes da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.

A andlise dos dados foi realizada em trés momentos. O primeiro deles
consistiu em expressar a construcdo da AOE, que compreende a fase de elaboracao
pela professora-pesquisadora, envolvendo a investigagdo acerca do contexto, a
sintese historica dos conceitos dinamizados, dentre outros aspectos que
caracterizam a pesquisa. O segundo momento contemplou a correspondéncia um a
um e assim como no terceiro momento, o agrupamento, abrange o relato e a andlise
das acbes desenvolvidas. Nesse sentido, a figura 8 exibe os momentos que

compdem a andlise dos dados.

1° Momento: 2° Momentor 3° Momento:
SituacBes de “Camila, a “Uma tarde de
aprendizagem: menina gue verdo divertida”:

colore
desenhos™ uma
proposta
envolvendo a
correspondéncia
um aum

| ANALISE DOS DADOS

o movimento de
organizacdo da
professora-
pesquisadora

0 agrupamento
de guantidades
em destaque

Figura 8 — Momentos da analise dos dados

Fonte: Elaborado pela autora.
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Destaca-se que, essencialmente, o segundo e o terceiro momentos S&o
compostos também por “episddios”, que se configuram como “aqueles momentos
em que fica evidente uma situacdo de conflito que pode levar a aprendizagem do
novo conceito” (MOURA, 1992, p. 77). Segundo Moura (2004, p. 276, grifos do
autor):

Os episodios poderao ser frases escritas ou faladas, gestos e acbes que
constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos
de uma acéo formadora. Assim, os episédios ndo sdo definidos a partir de
um conjunto de agdes lineares. Pode ser que uma afirmacdo de um
participante de uma atividade ndo tenha impacto imediato sobre os outros
sujeitos da coletividade. Esse impacto podera estar revelado em um outro

momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento
para participar de uma agéo no coletivo.

Assim, no capitulo seguinte, a partir da analise dos dados realizada com base
na organizacdo de momentos compostos, inclusive, por episodios, pretende-se
contemplar os objetivos delineados e responder a questdo da pesquisa: quais

elementos se mostram como relevantes para a organizagédo do ensino voltado para

a apropriacao do conceito de nimero no contexto de inclusdo?



3 O MOVIMENTO DO DESENVOLVER A PESQUISA

O presente capitulo esta organizado em trés diferentes momentos, que
seguem a cronologia do desenvolvimento da pesquisa, buscando contemplar os
objetivos delineados com base no contexto proposto e em inquietacbes da
professora-pesquisadora diante de seu processo de formacao.

O primeiro momento destaca o movimento da professora-pesquisadora na
organizagdo da unidade didatica, sendo realizadas reflexdes e articulagbes com o
referencial tedrico norteador da pesquisa. Ja o0 segundo momento envolve
essencialmente o desenvolvimento da atividade de ensino, segundo a perspectiva
da AOE, e as SDA sobre correspondéncia um a um. O terceiro momento versa sobre
as acoes relativas a agrupamento de quantidades, em que s&o mencionados
aspectos relativos a organizacdo, porém relacionados a aprendizagem das alunas

incluidas e a formacé&o da professora-pesquisadora.

3.1 A organizacdo da professora-pesquisadora e as situacdes

desencadeadoras de aprendizagem

3.1.1 Uma investigacao acerca do contexto da pesquisa

O desenvolvimento do ser humano estad relacionado aos processos de
maturagéo do biolégico ou genético, mas envolve principalmente os fatores do meio,
ou seja, compreende a cultura, as interagdes, as praticas, a apropriacdo do que é
construido historicamente. Dessa maneira, abrange o biélogo, o histérico e o social.
Na perspectiva de Vygotsky, atribui-se énfase ao contexto cultural como forte
influéncia para transformagfes e evolucdes. De acordo com o autor, as interagdes
sociais possibilitam novas formas de agir no mundo e implicam a atuacao diante do

contexto cultural a que se pertence.
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O bioldgico, unicamente, ndo se caracteriza como suficiente para a realizacao
de alguma tarefa se ndo ha participacdo em ambientes que viabilizem a
aprendizagem. O desenvolvimento nao ocorre estritamente com base em
determinacdes genéticas, pois depende das aprendizagens mediante as
experiéncias proporcionadas e vivenciadas. Nesse sentido, Vygotsky (1989, p. 33,
traducao nossa) afirma:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa € o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligag6es entre historia individual e historia social.

Segundo as concepc¢bes de Vygotsky, entende-se que, de acordo com o
ambiente, o desenvolvimento do sujeito tem variagbes, sendo a escola um espaco
onde, por meio do processo de ensino-aprendizagem e das interacdes, se faculta a
apropriacao e a constituicdo da cultura que € historicamente elaborada. No entanto,
antes do ingresso na escola, a crianca ja estabelece relacbes com outros sujeitos,
adquire informacbes e experiéncias que devem ser consideradas, visto que
influenciam em suas acgodes.

Seguindo esse delineamento, ao iniciar o ano letivo, o professor regente
necessita obter conhecimento sobre seus alunos para compreender melhor os
diferentes comportamentos, algumas caracteristicas individuais, as potencialidades
de cada um e a forma como se estabeleceu a relagdo com o processo de
aprendizagem, ponto fundamental principalmente quando ha a inclusdo de alunos
com deficiéncia. Essa iniciativa deve ser contemplada, também, pelo pesquisador ou
professor-pesquisador que realiza um estudo envolvendo a participacédo de alunos.

Partindo desse entendimento, e considerando que a presente pesquisa visa a
acompanhar o movimento de organiza¢do do ensino através de duas alunas do 2°
ano do Ensino Fundamental que possuem AEE em sala de recursos, realizou-se
inicialmente uma investigacdo quanto ao contexto envolvido, conforme expressam

algumas anotacdes registradas em diario de campo.
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Num dos primeiros momentos da pesquisa, busquei identificar quais dos
alunos atendidos na sala de recursos possuiam desempenho escolar semelhante.
Assim, em virtude de minha atuacdo nesse espaco e de observacdes realizadas
em classe comum quando ocorrida a bidocéncia'®, constatei logo as alunas

Esmeralda e Cristal'!

, ambas incluidas no 2° ano do Ensino Fundamental, que,
além de possuirem AEE em sala de recursos da escola regular, possuiam
atendimento na escola municipal de educacdo especial, onde atua uma equipe
multidisciplinar. Entdo, procurei dialogar com os profissionais das escolas sobre
as caracteristicas apresentadas pelas alunas, e realizei uma (re) leitura dos
documentos arquivados na pasta individual da escola regular, bem como os
arquivados na pasta individual da escola especial, caso houvessem dados
complementares. Também, as avaliacbes e o acompanhamento continuo
possibilitaram sistematizar algumas informagbes quanto ao desempenho
evidenciado, diante de situa¢cdes de aprendizagem, no decorrer dos atendimentos.

Os dados foram expressos numa ficha, denominada de “ficha investigativa”.

Dessa forma, os dados obtidos em diferentes meios (observacdes, pasta
individual arquivada na escola regular, pasta individual pertencente a escola de
educacao especial, didlogo com diferentes profissionais, situacdes de aprendizagem
no contexto do AEE) evidenciaram as principais dificuldades das alunas com os
conceitos matematicos e algumas caracteristicas individuais relacionadas a
aprendizagem. Esses dados compuseram a ficha investigativa, sendo que alguns

estdo expostos no quadro 2.

1% A bidocéncia se caracteriza como o trabalho conjunto entre dois profissionais, professor de classe
regular e educador especial, sendo que “uma sala de aula inclusiva necessita de, no minimo, dois
educadores (um deles com algumas horas semanais)” (BAYER, 2010, p. 31).

' As alunas receberam a denominacdo de pedras preciosas para preservar a identificacdo e por
possuirem importancia singular, uma beleza e um brilho que as caracterizam como sujeitos Unicos.
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Data de
nascimento

Breve histérico
escolar

Encaminhamento
para AEE

Atendimento em
escola especial

Sintese do caso

Esmeralda

21/08/2006

Frequentou a pré-escola, 1° ano, bem
como um curto periodo de tempo (até
05/05/2014) do 2° ano do Ensino
Fundamental numa escola municipal,
de Pinhal Grande/RS, localizada na
zona rural. Posteriormente, passou a
integrar a turma do 2° ano de uma
escola estadual, situada na zona
urbana de Pinhal Grande/RS, e nesse
espaco possui AEE, em sala de
recursos.

Foi encaminhada para avaliagdo com

educadora especial ap6s duas
semanas que frequentava a escola
estadual, por se constatar uma
acentuada dificuldade de

aprendizagem, considerando idade e
ano escolar e pareceres de trimestres
anteriores. Assim, tem AEE durante
dois dias da semana, individualmente,
por aproximadamente uma hora.

Participa de atendimento pedagogico
em pequeno grupo na Escola
Municipal de Educacdo Especial
“‘Posso Viver”, turno inverso ao da
escola regular, por dois dias da
semana, desde o més de setembro de
2013. Na sintese da avaliagao
realizada por educadora especial,
fisioterapeuta, fonoaudidloga e
psicologa, no més e ano em que
passou a ter atendimento nesse
estabelecimento de ensino, € descrito
gue diante do proposto apresentou
dificuldade com a organizagao
sequencial, auditiva, raciocinio lento,
desatencdo e agitacdo, escrevendo
(ainda que espelhado) e identificando
o algarismo 1.

Observa-se que reconhece a grafia
dos algarismos até 10, mas em
momentos demonstra inseguranga e
confunde o algarismo 7 com os
demais. Ao escrever 0s algarismos,
apresenta alguns equivocos: ordena
em forma crescente; em geral faz
corretamente a relacéo entre nimero e
guantidade, mas, para tanto, realiza a
contagem nos dedos das maos; faz a
contagem oral de numeros até 39;
reconhece 0s sinais que representam
a adicAio e a subtragdo; nao
desenvolve corretamente a adigcédo e a
subtracdo, pois aglutina os algarismos

Cristal

19/05/2006

Frequentou a pré-escola numa escola
municipal de Pinhal Grande/RS que
estd localizada na zona urbana.
Integrou o 1° ano, bem como o 2° ano
do Ensino Fundamental, na escola
estadual, situada na zona urbana de
Pinhal Grande/RS. Na referida escola,
em sala de recursos, possui AEE, com
educadora especial.

Foi encaminhada para avaliagdo com
educadora especial, pois a professora
de classe regular observou que
apresentava consideraveis dificuldades
de aprendizagem em relacdo aos
conteudos bésicos, visto idade e ano
escolar e indicios em pareceres de
trimestres anteriores. Dessa forma,
possui AEE em dois dias da semana,
em pequeno grupo (Cristal e a irma,
que esta no 3° ano do Ensino
Fundamental), por aproximadamente
uma hora.

Participa de equoterapia um dia por
semana e do atendimento pedagdgico
dois dias por semana, em pequeno
grupo, no contraturno da classe regular,
na Escola Municipal de Educacdo
Especial “Posso Viver”, desde o més de
junho de 2014. Na sintese da avaliacao
realizada por educadora especial,
fisioterapeuta e psicdloga, no més e
ano em que teve a matricula
concretizada, é registrado que possui
raciocinio lento no desenvolver das
atividades propostas, dificuldade para
compreender diferentes solicitages,
dificuldade em relagdo a concentragéo,
bem como na organizacdo dos
materiais a que tem acesso, e
apresentou nocdo de quantidade até
10.

Constata-se que reconhece a grafia dos
algarismos até 11; escreve
corretamente os algarismos até 13;
possui dificuldade quanto a contagem
de materiais manipulaveis, pois
movimenta dois objetos como se
equivalessem a apenas um; realiza a
contagem oral até 39, porém apresenta
inseguranga quanto ao algarismo 15 e
apos 35; reconhece o0s sinais que
representam as operacdes de adicdo e
subtracdo, porém, por vezes, confunde
o sinal de subtracéo; realiza operacdes
de adicdo sem reserva de quantidade
(exemplo: 2+1) com mediacdes, mas na



que compdem a operagao,
apresentando-os como  resultado
(exemplo: 2+1=21, e refere ser o
ndmero 91, 4-2=42, e refere ser o
ndmero 92).

Interpreta textos matematicos que
envolvam o resultado de operacgfes de
adicdo e subtracéo até o algarismo 10,
necessitando de materiais
manipuldveis e de media¢gbes. Nao
realiza independentemente a leitura de
textos matematicos, pois na fase atual
escreve 0 nome  préprio e
sobrenomes, escreve e realiza a
leitura de algumas palavras compostas
por até duas silabas que apresentem
consoante e posteriormente vogal (na
escrita omite letras), reconhece a
maioria das letras do alfabeto, mas
ndo todas, e possui interesse por
realizar atividades que envolvem,
principalmente, jogos, tinta guache,
computador e recursos coloridos.
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subtracdo possui dificuldade.

Interpreta textos mateméticos que
envolvam operacdes de adicdo e
subtracdo com auxilio de materiais
manipulaveis, no entanto a contagem
das quantidades ndo é correta, o que
influencia no resultado. A aluna néo
realiza independentemente a leitura de
textos matematicos, pois, na fase atual,
escreve 0 nome proprio e sobrenomes,
redige e realiza a leitura, com constante
mediagdo, de palavras compostas por
até trés silabas que apresentem
consoante e posteriormente vogal,
reconhece todas as letras do alfabeto e
possui interesse por realizar atividades
que envolvem, principalmente, jogos,
tinta guache, computador e recursos
coloridos.

Quadro 2 — Sintese de ficha investigativa

Fonte: Elaborado pela autora.

Como ressaltado, Esmeralda e Cristal, no decorrer da realizagéo da pesquisa,
possuiam matricula efetivada numa escola publica estadual e numa escola publica
municipal de educacdo especial, situadas em Pinhal Grande. O municipio, que
atualmente possui aproximadamente 4.500 habitantes e 477.125 km? de extenséo
territorial, foi originado por meio da Lei Municipal n° 9.600, de 20 de marco de 1992.
Localiza-se no estado do Rio Grande do Sul (RS) e integra a denominada Quarta

Colonia de Imigracéo Italiana com outros oito municipios® (Figura 9).

12 Agudo, Dona Francisca, Faxinal do Soturno, Ivora, Nova Palma, Restinga Seca, S&do Jodo do
Polésine e Silveira Martins.



80

Pinhal Grande

Quarta

23 Nova Palma
Colonia

santa Maria

Porto Alegre
30 Km

260 Km

Figura 9 — Localizacdo do municipio de Pinhal Grande

Fonte: Imagens extraidas de <http://www.biodiversidade.rs.gov.br/portal/index.php?acao=areal> e
<http://www.rotaseroteiros.com.br/rotas/quarta_colonia/quarta_colonia.htm>.
Nota: Elaborado pela autora.

Faz parte do sistema educacional do municipio uma escola publica da rede
estadual de ensino (localizada na zona urbana), fundada no ano de 1931, de Ensino
Fundamental e Médio, bem como de EJA, totalizando cerca de 420 matriculas. A
escola possui diversas salas de aula, biblioteca, sala de informética, sala de video,
sala de recursos, dentre outras. Na sala de recursos é realizado o AEE,
preferencialmente no contraturno da classe regular, de alunos que possuem
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo.
No entanto, em virtude de a sala de recursos ter sido regulamentada no ano de
2013, pelo Parecer n® 115, e de significativas dificuldades de aprendizagem de
alguns alunos, foram/sédo realizados encaminhamentos para a avaliacdo com a
equipe multiprofissional da escola municipal de educacédo especial, que € composta
por educadora especial (professora-pesquisadora), fonoaudiéloga, fisioterapeuta e
psicologa.

Salienta-se que o sistema educacional de Pinhal Grande também é composto
por oito escolas municipais (uma localizada na zona urbana e sete na zona rural),
dentre as quais a escola municipal de educacédo especial, que se situa a
aproximadamente 6 km da zona urbana, e foi implementada pela Lei Municipal n°
554, de 15 de dezembro de 1998 (PINHAL GRANDE), com a finalidade de garantir
aos alunos:

1) curriculos, métodos, técnicas, recursos e organizagdo para atender suas
necessidades;


http://www.biodiversidade.rs.gov.br/portal/index.php?acao=area1
http://www.rotaseroteiros.com.br/rotas/quarta_colonia/quarta_colonia.htm
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II) direcionamento especial para o trabalho, visando efetiva integragdo na
vida em sociedade, bem como, para aqueles que apresentarem habilidades
superiores (superdotados);

[1l) objetivar, dentro de suas limita¢c@es, seu desenvolvimento integral;

IV) prover de recursos humanos necessarios para que os resultados sejam
satisfatorios com a clientela a ser trabalhada.

A referida instituicdo de ensino tem matricula efetivada de 57 alunos, sendo
que alguns frequentam somente esse espaco educacional, e outros possuem
atendimento complementar/suplementar, pois também tém matricula em escolas
regulares do municipio ou do estado. As turmas sdo subdivididas em: classe
especial, oficina ocupacional e AEE, realizando atendimento inclusive em
equoterapia, um meétodo terapéutico e educacional que utiliza o cavalo em uma
abordagem interdisciplinar, nas areas de saude, educac¢éo e equitacdo, buscando o
desenvolvimento biopsicossocial de pessoas com deficiéncia (ANDE®®, 2015).

Posto isto, € imprescindivel considerar que o aluno possui uma histéria
pregressa a realizacdo da pesquisa e pertence a um contexto, visto que a
“aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda aprendizagem da crianga na
escola tem uma pré-histéria” (VYGOTSKY, 2001, p. 109). Esse aspecto deve ser
ponderado também para uma organizacdo de ensino que atue na ZDP, pois dessa
forma pode-se viabilizar que o aluno realize de forma independente o que consegue
efetivar somente por meio da contribuicdo do professor ou de um colega. A seguir,
apresentam-se colocacgdes contidas no diario de campo da professora-pesquisadora,

que corroboram o ja mencionado.

Acredito que o momento de investigagcdo quanto ao desempenho escolar
das alunas e outros aspectos que o envolvem favoreceu para que organize o
ensino de acordo com as caracteristicas que apresentam, buscando também
priorizar na atividade proposta conceitos que apresentam dificuldade quanto a
apropriacao, isto €, aquilo que conseguem efetivar somente com a mediagcédo do
professor, pois assim se objetiva, ao final, a pratica independente. Com isso, atua-
se na zona de desenvolvimento proximal para que alcance o nivel de

desenvolvimento real diante de determinado conteldo.

13 Associacdo Nacional de Desporto para Deficientes.


http://www.ande.org.br/
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Destaca-se, entdo, que a atuacdo do professor diante da organizacdo do
ensino implica considerar a escola como espaco privilegiado para a construcéo de
conceitos cientificos, pois, nesse contexto, “o ensino deve ser sistematico e
organizado de modo a propiciar a mudanca de qualidade da forma de pensamento
da crianga“ (PERLIN, 2014, p. 66). Além disso, é necessario visar a apropriacdo da
cultura produzida historicamente, sendo que a AOE, como proposta teérica-
metodolédgica, se baseia na unidade entre o légico e o histérico do conceito
(LANNER DE MOURA; SOUSA, 2005). De acordo com Moretti (2007, p. 97):

[...] compreender a esséncia das necessidades que moveram a humanidade
na busca de solu¢des que possibilitaram a construcdo social dos conceitos
é parte do movimento de compreensdo do proprio conceito. Assim, o
aspecto histérico associa-se ao aspecto logico no processo de
conhecimento de um determinado objeto de estudo e é s6 nessa unidade
dialética que o conhecimento desse objeto é possivel.

O professor, nessa perspectiva, deve buscar criar nos alunos a necessidade
da apropriacdo de conceitos, o que define a SDA, que, em sua esséncia, contempla
a génese do conceito. Por conseguinte, ao elaborar uma AOE, é preciso voltar-se a
sintese histérica, que implica momentos de estudo que permitem compreender a
sistematizacdo do processo histérico do conceito, sendo que, ao estudar a sua
organizacdo histoérica, “o professor desencadeia um momento fundamental para a
organizacdo do seu ensino” (FRAGA, 2013, p. 103). Esse momento é de suma
importancia para que o ensino seja organizado de modo que os alunos se mobilizem
a partir de uma necessidade semelhante aquela que a humanidade apresentou para
desenvolver o conceito (MOURA et al., 2010b).

Os dados obtidos, que foram organizados na ficha investigativa, evidenciam
gue as alunas incluidas no 2° ano do Ensino Fundamental possuiam dificuldade
guanto a apropriagcdo do conceito de numero, o que implica na aprendizagem de
outros conceitos, como as operagdes matematicas, por exemplo. Dessa forma,
objetivando a apropriacdo desse conceito, propds-se a elaboracdo de uma unidade
didatica, que consiste num “conjunto de atividades orientadoras de ensino, que
possibilitam a construcdo de conceitos referentes aos conteddos planejados”
(MOURA, 1992, p. 18). Partindo dos pressupostos tedricos que norteiam a pesquisa,
ja especificados, a unidade contou com atividades de ensino compostas por SDA,
gue envolveram a correspondéncia um a um e o0 agrupamento, compreendidos como

dois aspectos fundamentais para a apropriacéo do conceito de niumero.
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Com base nos pressupostos teoricos norteadores, as SDA devem ser
organizadas de modo que contemplem o movimento l6gico-histérico do conceito
(KOPNIN, 1978). Assim, houve a necessidade de buscar subsidios que permitissem
a compreensao da necessidade humana de recorrer a correspondéncia um a um e

ao agrupamento. A sintese histérica desse estudo encontra-se a seguir.

3.1.2 A sintese histérica como elemento norteador da Situacdo Desencadeadora de

Aprendizagem

O estudo, pautado principalmente em Ifrah (2005), levou a compreensao de
que, antigamente, o homem que cultivava as plantas e criava os animais possuia a
necessidade de controlar, também, o seu rebanho. Naquele momento, ndo havia a
ideia de contagem e, por consequéncia, nem a representacao grafica de nameros.
Alguns vestigios indicam que o pastor, que cuidava de seu rebanho com um seixo
(fragmento de mineral ou rocha), fazia um entalhe (procedimento concreto utilizado
pelos homens pré-histéricos) num pedaco de osso cada vez que um carneiro
passava em sua frente. Quando o rebanho se movimentava para outro espaco, fazia
com que 0S carneiros passassem novamente um a um em sua frente, colocando o
dedo sobre um entalhe cada vez que um carneiro passava. Dessa forma, controlava
as quantidades, sabendo se estava faltando algum carneiro ou se havia um novo

filhote. A figura a seguir ilustra esse conceito.
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Figura 10 — Conceito de correspondéncia um a um

Fonte: Google imagens.
Nota: Elaborado pela autora.

Assim, era realizada a denominada correspondéncia um a um. Segundo Ifrah
(2005, p. 29), foi “sem duvida gragas a este principio que, durante milénios, o
homem pré-historico pdde praticar a aritmética antes mesmo de ter consciéncia e de
saber o que é um numero abstrato”. Esse principio permite a correspondéncia de
unidade por unidade, bem como comparacdes entre dois grupos distintos, sendo
possivel identificar dentre duas cole¢des qual possui maior ou menor quantidade de
objetos colecionados, ou ainda se possuem igual quantidade.

Inicialmente, para essas ac¢fes, foram utilizados recursos como conchas,
0Ss0s, pedras, graos, ou seja, artigos geralmente extraidos da natureza. Ja os
registros eram efetivados em paus, 0ssos, nés em cordas. Isso demonstra que é
possivel registrar quantidades sem conhecer os simbolos numéricos utilizados
atualmente.

Hoje, a correspondéncia um a um também é utilizada em nosso cotidiano. Na
rodoviaria, por exemplo, normalmente a pessoa responsavel pela venda de
passagens possui na tela do computador ou numa folha de papel os acentos
representados em pequenos quadrados. Quando optamos por um dos acentos, 0
vendedor assinala a respectiva imagem que O representa e consegue entao
identificar se ainda pode comercializar passagens, e se ha mais lugares disponiveis
proximos a janela ou ao corredor. Outros exemplos estéo relacionados as salas de

cinema, aos lugares ocupados no transporte escolar etc.
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No entanto, com o aumento crescente das producdes e diante da dificuldade
de controlar quantidades maiores, surgiu a necessidade de desenvolver novas
estratégias que facilitassem a contagem. Para tanto, foi encontrada a solucdo da
contagem através de grupo, visto que “grupar € uma estratégia de contagem que
organiza o que é contado, ajudando a ndo esquecer de contar nenhum objeto e
evitando que um mesmo objeto seja contado mais de uma vez” (BRASIL, 2014, p.
15).

Ha indicios de que muito antigamente o agrupamento de quantidades iguais
ja se fazia presente na vida das civilizacdes, através da utilizacdo de diferentes
recursos e da efetivagdo de diferentes registros. A figura 11 demonstra a presenca

de agrupamento por meio de entalhes feitos em 0sso.

Figura 11 — Indicio de agrupamento

Fonte: Ifrah (2005, p. 105).

Segundo Ifrah (2005), o homem que utilizou o osso da figura 12 era, talvez, um
cacador, que fazia um entalhe ao vitimar um animal, sendo que poderia adotar um
osso diferente para cada espécie (um para 0S ursos, outro para 0s cervos, e assim
por diante). Desse modo, através de registro, o cacador possuia nocbes e
organizava quantidades, bem como estabelecia as condi¢bes de alimentacdo. Para
nao ter que contar cada entalhe separadamente gquando necessario, habituou-se a

dividi-los em grupos de cinco, como os dedos da méao (Figura 12).
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Figura 12 — Grupos de cinco, conforme os dedos da mao

Fonte: Ifrah (2005, p. 105).

O autor relata também uma pratica dos pastores, utilizada em certas regides
da Africa ocidental, relativamente ha pouco tempo, para avaliar um rebanho:
Eles faziam os animais passarem em fila, um a um. Apés a passagem do
primeiro enfiavam uma concha num fio de |& branca, ap6s o segundo uma
outra concha, e assim por diante até dez. Nesse momento desmanchava-se
o colar e se introduzia uma concha numa Ia azul, associada as dezenas. E
se recomegava a enfiar as conchas na la branca até a passagem do
vigésimo animal, quando se introduzia uma segunda concha no fio azul.
Quando este tinha, por sua vez, dez conchas, e cem animais haviam sido
contados, desfazia-se o colar das dezenas e enfiava-se uma concha numa

I1& vermelha, reservada desta vez para as centenas. E assim por diante até
o término da contagem dos animais (IFRAH, 2005, p. 53).

A forma de contagem mencionada se assemelha ao principio adotado nos
dias atuais, porém com simbolos diferentes, sendo que a ideia reside na
predomindncia de agrupamentos por dezenas, por centenas e assim
sucessivamente. Logo, o sistema de numeracdo com agrupamento de dez em dez
(“base dez”) permite contar e expressar com mais facilidade grandes quantidades.
Vale ressaltar qgue também existem e sdo usadas outras bases (2, 5, 12, 20, 60).

A contagem por meio do agrupamento de quantidades representou um
grande avancgo, pois viabilizou a superacdo da correspondéncia um a um,
desencadeando o processo de contagem de grandes quantidades de forma mais
rapida e eficiente. O homem, portanto, passou a controlar grupos reduzidos de
unidades, em vez de ter como base grandes quantidades. Segundo Cedro, Moraes e
Rosa (2010, p. 439):

Quando o homem comecou a agrupar quantidades para o controle da
producdo de bens, a relacdo entre significante (objeto que conta) e
significado (objeto contado) ficou menor, marcando a importancia da

posicdo do significante nesse processo, premissa fundamental para o
conceito de valor posicional.
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A contagem por agrupamento se constitui como o principio basico que
possibilitou a origem dos mais diversos sistemas de numeragao. Conforme destaca
Moura (1996), a contagem possui essencial importancia, assim como o principio de
agrupamento, sendo que sua compreensdo conduz ao movimento de controlar,
comparar e representar quantidades.

Os numeros, como conhecidos atualmente, foram originados por meio de um
processo historico que abarcou o desenvolvimento da humanidade, por diferentes
civilizacbes, atendendo as necessidades de cada contexto. Novoa (2009), que
elaborou as cinco disposi¢coes consideradas fundamentais ao professor, destaca
primeiramente o conhecimento, que abrange compreender e dominar o que é
ensinado. O estudo referente ao movimento l6gico-historico que compde o conceito
é fundamental ao professor, uma vez que a relagéo entre o l6gico e o histérico é um
elemento essencial para a sistematizagdo do conhecimento a ser apropriado pelo
estudante. Nesse sentido, é importante que o professor compreenda que “o légico
reflete ndo sé a historia do préprio objeto, como também a histéria do seu
conhecimento”, e “a teoria do objeto fornece a chave do estudo de sua histéria, ao
passo que o estudo da histéria enriquece a teoria, corrigindo-a, completando-a e
desenvolvendo-a” (KOPNIN, 1978, p. 186). Algumas consideracbes sobre esse
aspecto foram delineadas no diario de campo.

O estudo acerca do movimento légico-histérico do conceito de numero
viabilizou que se conhecesse a necessidade que levou a humanidade a sua
construcdo, proporcionando maior subsidio para elaborar a atividade proposta
numa sala de recursos para alunas incluidas, e também favoreceu as mediactes
no decorrer de seu desenvolvimento, visto que havia realizado um estudo, a
sintese historica do conceito. Com isso, obtive maior embasamento para fazer
qguestionamentos, para conduzir a atividade num contexto em que hé interagdes,
em que as alunas podem mencionar inUmeras respostas que nem sempre estao,
prontamente, conforme o esperado. Assim, considero que esse estudo refletiu na
organizacdo do ensino e, consequentemente, na aprendizagem das alunas, além

de contribuir para a minha formac¢ao como professora.

Nesse sentido, identifica-se que a efetivacdo do estudo sobre a origem do

conceito viabilizou um maior entendimento sobre o que envolve a correspondéncia
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um a um e o agrupamento, direcionando a organizacdo das SDA, conforme sera

possivel acompanhar posteriormente. Sobre esse aspecto, Moura (2001, p. 148)

afirma que o professor:
[...] ao lidar com um conteldo especifico lida com a histéria dos conceitos
que devera veicular em sala de aula. Ele, assim, identifica-se com o
contelido que devera ensinar, é professor de um conteldo especifico que
tem uma histéria. Esta é a histéria do desenvolvimento da humanidade. Ao
lidar dessa maneira com o contetdo que devera ensinar, ele adquire uma
compreensdo do modo como o0s conhecimentos s&8o produzidos
historicamente. Esta perspectiva, acredita-se, ndo pode ser vista apenas
quando se discute o ensino de maneira geral. E nessa percepcao que esta

0 aspecto da formagdo continua que consideramos tédo relevante para o
professor.

A realizacdo do estudo, na perspectiva tedrica adotada, deve proporcionar o
entendimento do movimento I6gico-histérico que abrange a origem dos numeros,
promovendo um conhecimento de nova qualidade, em que se aprende para ensinar,
pois 0 espaco de sala de aula inclui o ensino e a aprendizagem, inclusive do
professor, que esta em processo de continua formacéao.

Entende-se que o conhecimento ndo é imutavel, visto que h4 uma insercao
cultural e profissional do professor num espaco, a escola, que possui suas
atribuicbes renovadas e transformadas de acordo com diferentes periodos
historicos, o que implica a necessidade de revisdo e ampliacdo de conhecimentos.
Esse profissional estabelece vinculos, possui experiéncias, entendidas como “o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que
acontece, ou o que toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Também compartilha e constroi
conhecimentos na coletividade, e sua formacdo envolve um processo interativo e
dindmico. Nessa perspectiva, Araujo e Moura (2008, p. 90) concebem que:

[...] a concepcdo do professor se dad como um sujeito historicamente
constituido, com aprendizagens anteriores resultantes da pertenca a
determinado contexto sociocultural, como sujeito permeado por projetos
pessoais e por outros que se Ihe afiguram no ambito politico-institucional e,
também como sujeito com capacidades cognitivas de aprender sobre, na e
para a profisséo.

Assim, a formacdo das concepcbes do professor € estruturada no decorrer
das experiéncias vivenciadas, que ultrapassam a fase de estudante e contemplam
inclusive a fase profissional, sendo que o aprender ndo se limita a um fim. No
entanto, cabe destacar que “a formacéo nao se constroi por acumulagéo (de cursos,

de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade
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critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”
(NOVOA, 1995, p. 25).

A formacdo necessita ser um processo que propicie a construcdo de
conhecimentos de forma critica e reflexiva, sendo essencial a participacao ativa do
professor. Nesse sentido, “tornar-se professor implica rever continuamente sua
pratica, refletir sobre ela, sendo pesquisador de suas proprias a¢des; comprometer-
se com a profissdo, tendo opinido e ser capaz de tomar decisées” (FIORENTINI;
CASTRO, 2003, p. 135), mas a “formacdo [também] implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios”
(NOVOA, 1995, p. 25). Em relac&o aos aspectos ja mencionados, podemos observar

algumas afirmacdes do diario de campo:

Acredito que minha formacgéo profissional decorre desde a formacgao
académica, graduacdo e pdés-graduacdo, em que, em disciplinas e mediante a
participacdo em grupos de pesquisa e extensdo, vivenciei experiéncias
significativas que repercutem em minha atuacdo como educadora especial.
Também o estudo tedrico, inclusive acerca do movimento logico-histérico do
conceito de numero, por exemplo, intervém na préatica, possibilitando maior
embasamento para mediacdes. E considero que a reflexdo critica diante do
proposto proporciona um (re)pensar, 0 que por sua vez provoca a busca por
novas leituras, processo que gera a construcdo de conhecimentos, envolve a
continua formacao e a aprendizagem docente. No que abrange a pesquisa, iSs0O
ocorre em virtude de que a organizacdo do ensino, mediante situacdo de
aprendizagem na perspectiva da atividade orientadora de ensino, com estudo,
elaboracdo e reflexdo, satisfaz uma necessidade minha como professora na
busca de que ocorra a aprendizagem e consequentemente o desenvolvimento
dos alunos incluidos, e em decorréncia de minha necessidade de compreender a

viabilidade e a repercussao da proposta no contexto da educacgao inclusiva.

Considera-se que, diante do exposto, a formacdo do professor esta
relacionada ao envolvimento do profissional, ao fato de estar em atividade, pela 6tica
de Leontiev (2001), em que o motivo da acdo coincide com o0 objeto. Embora seja
dificil avaliar as proprias acdes, podemos inferir que possivelmente o motivo de

realizar um estudo historico sobre correspondéncia um a um e agrupamento, neste
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contexto, coincidiu com o objeto de estudar — que é a apropriagdo do conhecimento
expresso nos textos —, uma vez que a possibilidade de organizar uma SDA
pressupunha efetivar as leituras.

Nesse ambito, € possivel perceber a unicidade do processo de ensino e
aprendizagem: ambos, professor e aluno, devem estar comprometidos diante das
SDA, que sao dinamizadas, sendo que, neste caso, 0 comprometimento do
professor compreende a organizacdo do ensino. Segundo Trevisol, Maziero e Lopes
(2011, p. 112):

Ensinar e aprender sdo processos que envolvem dedicagdo por parte do
professor e envolvimento por parte dos alunos. Ambos devem sentir a
necessidade da aprendizagem acontecer na pratica. E um processo que
envolve motivagdo, dedicacdo, responsabilidade, comprometimento, bem
como afetividade por parte dos sujeitos envolvidos.

Dessa forma, “educador e educandos aprendem juntos numa relacéo
dindmica na qual a pratica, orientada pela teoria, reorienta essa teoria, num
processo de constante aperfeicoamento” (GADOTTI, 1993, p. 253). Contudo, a
maneira que aluno se relaciona com o saber tem importancia singular para o seu
processo de aprendizagem, sendo imprescindivel considera-lo como participante

ativo, que é capaz de decidir, argumentar e propor.

3.1.3 Alguns aspectos que caracterizam o desenvolvimento da pesquisa

Partindo dos pressupostos referidos, para desenvolver as atividades com a
participacdo das alunas Esmeralda e Cristal, apresentaram-se aos responsaveis
pelas alunas os objetivos delimitados, sendo solicitada a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A). Também ocorreu dialogo com as
alunas sobre a proposta a ser realizada: o termo de consentimento foi lido, indicando
gue a pintura do rosto que ilustra uma pessoa sorrindo demonstraria que aceitavam
participar, jA a pintura do rosto ao lado expressaria que nao consentiam com a

proposta das atividades. As figuras (13 e 14) a seguir revelam as respostas obtidas.
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'Atvicades que tambéem constitiem 8 pesquisa de mestrado da professors Paula Lucier

Figura 13 — Termo de consentimento da Figura 14 — Termo de consentimento da
aluna Esmeralda aluna Cristal

Fonte: Dados da pesquisa. Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se que ambas as alunas, incluidas no 2° ano do Ensino
Fundamental, concordaram em participar das atividades de ensino que seguem a
perspectiva da AOE, as quais foram dinamizadas na sala de recursos da escola
regular onde possuiam matricula efetivada no momento da pesquisa. Considerando
0 contexto inclusivo, as situacfes visam a qualidade de ensino, pois todos os alunos
possuem o “direito a uma educacdo de qualidade onde suas necessidades
individuais possam ser atendidas e onde elas possam desenvolver-se em um
ambiente enriquecedor e estimulante do seu desenvolvimento cognitivo, emocional e
social” (SILVA; MACIEL, 2005, p. 11).

As escolas “devem reconhecer e responder as diversas necessidades de
seus alunos, acomodando tanto estilos como ritmos diferentes de aprendizagem”
(UNESCO, 1994, p. 5), considerando a organizacdo do atendimento a fim de
assegurar “as condi¢cdes necessarias para uma educacgédo de qualidade para todos”
(BRASIL, 2001). Nessa perspectiva, a educacdo especial, como modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o AEE para
“‘complementar ou suplementar a formacgéo do aluno por meio da disponibilizagcéo de

servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para
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sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem”
(BRASIL, 2009, p. 1).

Compreende-se que somente 0 acesso e a permanéncia na escola regular,
bem como a socializacdo, ndo caracterizam a inclusdo, visto que ela envolve
principalmente uma organizacdo de ensino que propicie o desenvolvimento a partir
de uma educacgao de qualidade, e o AEE, atuante de forma articulada com o ensino
comum, pode favorecer o atendimento as necessidades educacionais do aluno,
sendo primordial valorizar as potencialidades e entender as dificuldades ndo como
determinantes no processo de aprendizagem. Nesse sentido, Vygotsky refere-se a
plasticidade cerebral, rejeitando, segundo Oliveira (1992, p. 24):

[...] a ideia de fun¢des mentais fixas e imutaveis, trabalhando com a nogéo
do cérebro como um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura
e modos de funcionamento sdo moldados ao longo da histéria da espécie e
do desenvolvimento individual. Dadas as imensas possibilidades de
realizacdo humana, essa plasticidade é essencial: o cérebro pode servir a
novas fungdes criadas na histéria do homem, sem que sejam necessérias
transformacdes morfolégicas no érgao fisico.

Portanto, o cérebro modifica-se diante das relacbes que o ser humano
constitui com o meio e, desse modo, a plasticidade se designa pelo que pode ser
moldado em virtude da acdo de elementos externos. Isto €, o funcionamento
cerebral esta atrelado a aspectos histérico-culturais e ao desenvolvimento individual,
transformando-se sem a necessidade de mudancas na estrutura do 6rgéo fisico. E
perceptivel, entdo, a significativa influéncia que o meio pode propiciar ao
desenvolvimento do ser humano, através das relagdes que sédo estabelecidas entre
os individuos, dos estimulos, da estruturacdo do contexto a que se pertence.

Diante do processo de inclusdo, a escola necessita conceber que o
desenvolvimento dos alunos nédo € limitado/determinado pelas dificuldades que
apresentam num primeiro momento ou pelo que € descrito, em situacdes, no laudo
clinico normalmente fornecido por neurologista, visto que a estrutura e o
funcionamento do cérebro ndo sado fixos, imutaveis e inatos. Esse espaco
educacional deve priorizar uma educacdo de qualidade a todos os alunos,
promovendo a apropriacdo do conhecimento cientifico envolto pela cultura produzida
historicamente. De acordo com Carvalho (2008, p. 48-49):

As escolas sdo espacos de relacdo com o saber e de apropriacdo de

conhecimentos e bens culturais que a humanidade acumulou. Trata-se de
um equivoco pensar em escolas como espacos de socializacdo ou de
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exercicio de sentimentos de solidariedade, apenas. A educagdo escolar
consiste na apropriagdo da cultura humana traduzida sob a forma de
conhecimentos, artes, ciéncias, tecnologias, crencas e valores que podem
contribuir para a autoproducao do homem como ser histdrico.

Diante do delineado, pensando na organizacdo do ensino do professor e na
aprendizagem do aluno com deficiéncia, elaborou-se uma unidade didatica
composta por atividades de ensino que seguem a perspectiva da AOE e envolvem
SDA. Séo orientadas para a apropriacdo do conceito de numero, considerando as
caracteristicas apresentadas pelas alunas e a importancia de contemplar aspectos
historico-culturais. O esquema ilustrado na figura 15 demonstra alguns desses

aspectos que envolvem o movimento da pesquisa.

Investigagdo |———— Conduza——»|  Reflex3o Critica

Fautada em
Gerando
Pastas Individuais Dialogos Sistematizacbes |
| Avaliadas
Revelam gue as
Indicam . T
caracteristicas das Alunas ——Consideradas nas Sendo continuamente

Mo possuem apropriacio |
Sala de Recursos

MUMeros +
Oquelevalabusca pelo . -
estudo do | Interacio entre dreas |
Movimento Logico T
Histérico do conceito Que possibilitaram
Embasando | ACE I—Desenvnlvidas em

L
L Situactes de T
Aprendizagem —la perspectiva da

Figura 15 — Composicéo da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.

Ressalta-se que as SDA foram propostas as duas alunas incluidas no 2° ano

do Ensino Fundamental no horario destinado ao AEE (em razdo das especificidades
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de cada momento, os atendimentos oscilaram entre 1 hora e 1 hora e 45 minutos)
em sala de recursos. Embora o objetivo residisse na apropriacdo do conceito de
namero, foram dinamizadas também situacdes envolvendo a interacdo entre as
areas. Apos cada atendimento, foram realizados momentos de reflexdo critica a fim
de avaliar o que havia sido desenvolvido para, entdo, (re)pensar o que estava sendo
planejado para o atendimento seguinte, sendo que as conjecturas, em sua maioria,
foram descritas no diario de campo. O quadro 3 apresenta o cronograma somente
dos momentos que envolveram as situacdes com as alunas, porém também fizeram
parte da pesquisa outros momentos da professora-pesquisadora, conforme descritos

no capitulo anterior (“Caminhos investigativos”).

Momentos Data Acbes
10 21/11/2014 Historia wrtua’l’ — “Camila: a menina que colore
desenhos” e problema desencadeador
20 24/11/2014 SDA — construcéo de cartaz contendo o nome dos
personagens
3° 24/11/2014 SDA - jogo: “Compra e venda”
40 27/11/2014 SDA —jogo: “Os pares”
50 28/11/2014 SDA - Votagéo: cor preferida dos alunos do 2° ano
60 01/12/2014 Historia virtual — “Uma tarde de verao divertida” e
problema desencadeador
70 04/12/2014 SDA — construcéo de cartaz contendo o nome dos
personagens
go 05/12/2014 SDA — elaboragéo de~pa|nel sobre as diferentes
estacdes do ano
90 11/12/2014 SDA — jogo: “Boliche das quantidades
10° 15/12/2014 SDA —“O pedido de Cadu”

Quadro 3 — Ac¢bes da professora-pesquisadora e alunas

Fonte: Elaborado pela autora.
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Assim, considerando essencialmente os pressupostos que fundamentam a
AOE, as seguintes agdes viabilizaram organizar o ensino de matematica no contexto
de inclusdo, de modo que ocorresse a apropriacdo do conceito de numero: o
momento de investigacdo quanto ao contexto vinculado as alunas, a identificacdo
dos conceitos que as alunas apresentaram dificuldade quanto a apropriacdo, a
consideracdo de potencialidades que possuem e a efetivacdo de estudo em
diferentes materiais voltados a sintese histérica a fim de compreender a
necessidade humana de recorrer a correspondéncia um a um e ao agrupamento.

A partir do referencial tedrico que embasou a realizacdo da pesquisa,
apresenta-se a seguir o que compreende a atividade de ensino referente a
correspondéncia um a um e, logo apés, ao agrupamento de quantidades,

observando o objetivo geral e os especificos delineados.

3.2 “Camila, a menina que colore desenhos”: uma proposta envolvendo a

correspondénciaum aum

Os diferentes dados coletados que compdem, também, a ficha investigativa —
que permite conceber de forma geral aspectos vinculados ao processo de
aprendizagem -, evidenciam que as alunas Esmeralda e Cristal apresentavam
dificuldade em relacdo a apropriagdo do conceito de niumero. Algumas anotacdes
referentes a essa constatacdo compdem os registros do diario de campo.

Durante a fase em que buscava organizar e coletar dados que pudessem
estar vinculados a aprendizagem e ao desempenho escolar das alunas Esmeralda
e Cristal, recordei-me de diferentes momentos ocorridos durante a realizagdo do
atendimento educacional especializado [AEE] em sala de recursos, quando, em
situacdes propostas, demonstravam nao possuir apropriacdo quanto ao conceito
de numero, o que influenciava na aprendizagem de outros conteldos
matematicos. A professora do 2° ano do Ensino Fundamental salientava em suas
falas que a aluna Cristal, principalmente, ndo conseguia relacionar o algarismo a

quantidade correspondente, necessitava de auxilio para organizar os materiais




96

manipulaveis a que tinha acesso, ao mostrar a mao ndo conseguia realizar a
contagem do total de dedos, e a aluna Esmeralda, embora possuisse menor
dificuldade, evidenciava nao ter apropriacdo do conceito de numero. A professora
da escola municipal de educacdo especial apresentava discurso muito
semelhante e também destacava que a aluna Cristal necessitava de constante
auxilio para realizar a contagem de objetos ou figuras, e a sintese da avaliacéo
realizada nesse contexto, bem como os pareceres descritivos, ja apontavam que
as alunas possuiam dificuldades em relacdo a esses aspectos. Por isso, senti a
necessidade de elaborar e propor situacdes de aprendizagem diferenciadas das
que haviam sido propostas, visando assim a apropriagdo do conceito de numero.

Entdo, como as alunas possuiam acompanhamentos especificos que
permitiam tais percepcdes, e como as estratégias ja utilizadas nao haviam
possibilitado a apropriacdo do conceito de nimero, visou-se elaborar uma atividade
de ensino seguindo a perspectiva da AOE, jA que esse pressuposto tedrico-
metodolégico objetiva a aprendizagem conceitual considerando os conhecimentos
histérico-culturais produzidos. Partir de uma necessidade — essencialmente, a
necessidade sentida pela humanidade num periodo histérico para a criacdo e
desenvolvimento de determinado conceito — é relevante no processo de
aprendizagem, que precisa se estabelecer como atividade, segundo o delineado por
Leontiev (1978, 2001), com o objeto coincidindo com o motivo. Concebendo a
relacdo da AOE com a teoria da atividade, Moura et al. (2010b, p. 96) definem que:

A AOE mantém a estrutura da atividade proposta por Leontiev, ao indicar
uma necessidade (apropriacdo da cultura), um motivo real (apropriacdo do
conhecimento historicamente acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e
propor acdes que considerem as condi¢des objetivas da instituicdo escolar.

A necessidade, deste modo, consiste num elemento importante para que a
AOE se estabeleca como atividade tanto para o professor como para o aluno, os
quais sao ‘“individuos portadores de conhecimentos, valores e afetividade que
estardo presentes no modo como realizardo as acdes que tém por objetivo um
conhecimento de qualidade nova” (MOURA et al., 2010b, p. 97). Logo, o agir num
espaco de aprendizagem implica modificacbes e a constituicdo de sujeitos de

gualidade nova.
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Nessa perspectiva, concebemos que participar de projetos e grupos de
estudos e pesquisas foi fundamental para refletir sobre o modo como se realiza a
organizacao do ensino e os elementos que o compdem, viabilizando o conhecimento
de qualidade nova através de um processo de estudo, desenvolvimento de acdes,
momentos de avaliacédo e reflexdo. Em consonéancia, os apontamentos do diario de

campo enfatizam a relevancia desses espacos.

A partir do ano de 2011 (dltimo ano do curso de graduacdo) passei a
integrar projetos vinculados ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagéo
Matematica (GEPEMat), j& desde o decorrer do ano de 2013 participei
especificamente do projeto “Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Principios e Praticas da Organizacdo do Ensino”, desenvolvido no
ambito do Observatério da Educacdo (Obeduc). A insercdo nesse contexto
viabilizou a construgdo de novos conhecimentos, e 0 ambiente coletivo constituido
— onde situacbes desencadeadoras de aprendizagem sao planejadas com base
nos pressupostos da AOE, desenvolvidas em escolas da rede publica e avaliadas,
em que a escrita visa ser estruturada através da colaboracdo de diferentes
participantes e em que o estudo de pressupostos tedricos em grupo favorece o
refletir sobre a pratica e embasa a elaboracdo de situacdes propostas, que por
sua vez se relacionam ao conhecimento tedrico — influencia positivamente em
minha aprendizagem como docente. Dessa forma, (re) pensei, muitas vezes, 0
modo como organizava o0 ensino em sala de recursos, visto que as experiéncias
vivenciadas permitiram maior estudo em relacdo a AOE, em que se busca que
professor e alunos estejam em atividade, e parte da necessidade da humanidade,
gue se evidencia por meio do realizar da sintese historica do conceito, 0 que se

diferencia do proposto em muitos momentos também em classe regular.

Assim, evidencia-se que a aprendizagem da docéncia se estabelece como um
processo que tem no espaco académico uma etapa importante. Porém, é continua
durante o decorrer da vida profissional, permeada também pela participagdo em
projetos vinculados a grupos de estudo e pesquisa, que viabilizam agdes coletivas e
um ambiente colaborativo. Segundo Ferreira (2003, p. 36):

Os professores mudam continuamente por meio de suas carreiras, e que,
embora esse processo possa, visto de fora (e usualmente também pelos
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proprios professores), parecer um crescimento uniforme continuo, na
realidade tanto seu ritmo e seu sentido variam de professor para professor
quanto existem diversas variaveis que o influenciam. Esse processo
depende do tempo, das experiéncias vividas, das oportunidades e do apoio
de outros, da forma pessoal de reagir e lidar com obstaculos, etc. Cada
professor cresce profissionalmente a seu modo [..] refletindo
conscientemente sobre sua pratica pedagdgica ou desenvolvendo-a
mecanicamente.

7

O professor € um trabalhador que possui sua aprendizagem vinculada a
coletividade, a participacdo do outro, sendo relevante compartilhar as
responsabilidades de educar e também o proprio conhecimento (LOPES, 2011). De
acordo com Moita (1992, p. 115), “ninguém se forma no vazio. Formar-se supde
troca, experiéncia, interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes”.

Especificamente numa situacdo em que o professor se coloca no desafio de
ser pesquisador, as relacdes que sdo estabelecidas, a criacdo coletiva, bem como o
processo de trocas e construcdo de conhecimentos, favorecem a reflexdo no
decorrer da elaboracéo de situacdes de aprendizagem e influenciam em momentos
posteriores. Consoante, deve ocorrer o vinculo entre pesquisador e professor-
orientador, sendo que a mediacdo e o compartiihamento também viabilizam a
consolidacdo de um espaco de aprendizagem da docéncia, repercutindo no que é
proposto em contexto educacional. Isso se observa também em registros do diario

de campo.

A relacéo de trocas com a professora-orientadora e com o projeto vinculado
ao GEPEMat foram primordiais para que planejasse as situagfes de
aprendizagem seguindo a perspectiva da AOE. Busquei elaborar a histéria virtual
contemplando o problema desencadeador, e logo a professora-orientadora
indicou alguns aspectos que necessitavam ser modificados ou aprimorados
considerando a génese do conceito. Entdo, ocorreu um processo de
(re)estruturacdo do que havia sido escrito, e penso que essa possibilidade de
compartilhar é relevante, pois favorece o direcionamento de um novo olhar e uma

qualidade nova.

Nesse sentido, a organizacao do ensino, de acordo com 0S pressupostos da

AOE, considera a unidade de formacdo do aluno e também do professor, por
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envolver a atividade de aprendizagem e a atividade de ensino, respectivamente.

Segundo Moretti (2007, p. 120):
[...] a organizacéo do ensino, ao coincidir motivo e objeto, passa a constituir-
se como atividade de ensino para o professor. Ao produzir novos motivos no
decorrer da prépria atividade o professor também passa a atribuir novos
sentidos a ela, o que inclui novos sentidos as suas a¢des, aos instrumentos
gue escolhe e ao processo de trabalho coletivo que criou condi¢cbes para as
mudancas percebidas.

A organizacao do ensino que se direciona a aprendizagem do aluno reflete na
formacdo do professor, pois pode consistir em atividade de aprendizagem da
docéncia quando orientada por necessidades e motivos direcionados a apropriacao
de um conhecimento (LOPES, 2009). Compreende-se, portanto, que a AOE se
constitui a partir da necessidade do professor em organizar o ensino a fim de
propiciar a aprendizagem dos alunos quanto a um conteddo construido
historicamente, o que se vincula ao fato de que a atividade humana responde a uma
necessidade (MORETTI, 2007). Como afirma Moura (1992, p. 68), “a estrutura da
atividade orientadora € a prépria génese do conceito: o problema desencadeador, a
busca de ferramentas intelectuais para soluciona-lo, o surgimento das primeiras
solugdes e a busca de otimizacéo destas solugdes”.

Nesta perspectiva, estruturou-se a histéria virtual diante dos seguintes
aspectos: concebendo os pressupostos que permeiam a AOE, a importancia das
diferentes relacbes que se estabelecem e a percepcdo de que ambas as alunas,
embora em idade escolar, demonstravam estar no estagio em que a atividade
principal € o jogo, em que o ludico consiste num elemento fundamental ao
desenvolvimento das fun¢des psiquicas. De acordo com Moura e Lanner de Moura
(1998, p. 14), a historia virtual se caracteriza como:

[...] uma situacdo-problema vivida por algum personagem, dentro de uma
histéria. Esta, por sua vez, revela uma semelhanca com algum problema
vivido pela humanidade. A histéria virtual é, portanto, uma situacéo-
problema que poderia ser vivida pela humanidade em algum momento. Por
isso, ela é virtual: € como se fosse a situagao real.

Seguindo os delineamentos, foi originada a histéria virtual “Camila: a menina
que colore desenhos”. A partir de um enredo ludico, abordou uma SDA, buscando
inserir as alunas em situacdo semelhante a que o homem vivenciou historicamente
na necessidade de controlar quantidades. A histéria visava a apropriagdo do

conhecimento matematico relativo a correspondéncia um a um.
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Por conceber que a proposta deve estar de acordo com as necessidades e
potencialidades das alunas, para contribuir com o processo de aprendizagem e
proporcionar a participacdo ativa, consideraram-se os dados que compdem a
denominada ficha investigativa (mencionados em sintese no ja apresentado quadro
2), a fim de elaborar a histéria virtual e posteriormente propor diferentes situacdes de
aprendizagem vinculadas a ela. Dessa forma, os nomes dos personagens foram
compostos por silabas com duas letras (consoante e posteriormente vogal) devido a
caracteristicas demonstradas por ambas as alunas, o contexto vivencial foi envolvido
na cena (exemplo: a cor verde esteve presente na histéria, por ser enfatizado no
decorrer do atendimento em equoterapia que ela é a cor da grama com a qual o
cavalo se alimenta) e buscou-se criar uma historia compreensivel e pouco extensa.

Destacamos que, embora 0 GEPEMat e o projeto do Obeduc referido tenham
desenvolvido diversas SDA com base em historias virtuais, o enredo elaborado e
apresentado a seguir se diferencia em virtude de que foi originado de acordo com
aspectos vinculados a aprendizagem das alunas incluidas, sem deixar de
contemplar a esséncia que caracteriza a proposta, podendo atender também a

outros contextos. Assim, o enredo consistiu em:

“Camila: a menina que colore desenhos’14

Camila, uma menina alegre e dedicada, mora perto de uma escola
chamada Arco-iris. Essa escola é colorida e se localiza num espaco onde héa
muitas arvores, flores e passaros. No entanto, Camila ndo possui idade suficiente
para estudar como outras criancas. Ela ainda € pequena e, por isso, aguarda
ansiosa pelo dia em que também podera ir para esse lugar.

Cadu, seu irméo, observa seu entusiasmo em ir para a escola, e, a fim de
incentiva-la, presenteou-a com alguns lapis de cor. Camila utiliza-os para colorir
desenhos e costuma guarda-los num estojo, pois fica mais facil de encontra-los
guando necessario.

A menina possui preferéncia pelo verde, visto que € a mesma cor da

grama, das folhas das arvores, da bandeira do Brasil e, por isso, de tanto apontar

“ As histérias virtuais, assim como as SituagBes Desencadeadoras de Aprendizagem foram
elaboradas pela professora-pesquisadora.



101

e utilizar o mesmo lapis, logo necessita de outro. Cadu, percebendo sua
preferéncia, presenteia a irma com varios lapis da mesma cor verde, e Camila fica
muito feliz.

Num certo dia, Magali, sua amiga, precisava de lapis verde para pintar o
desenho da grama, com que alguns animais se alimentam, e Camila emprestou
alguns, pois compreende a importancia de poder ajudar as pessoas. Contudo,
como saberd se todos os lapis emprestados foram devolvidos? Serd que

podemos tentar ajuda-la a encontrar uma forma de resolver esse problema?

O enredo foi narrado e encenado a partir da utilizacdo de palitoches™, que
iam aparecendo conforme o desenvolver da historia, ilustrando de forma colorida os
personagens e o0s objetos. Diante desse contexto, observou-se que ambas as alunas
se envolveram com a histéria, interagiram, demonstraram entusiasmo e
perseverancga, expressaram sentimentos (Figuras 16, 17, 18 e 19). Segundo Jorge
(2003, p. 97), é importante para a crianca poder vivenciar a palavra e a escuta em
diferentes possibilidades, explorando distintas linguagens, apropriando-se do mundo
que a cerca “numa dindmica em que ela se socialize e se manifeste de forma ativa,
cri(ativa), (particip)ativa em qualquer situagdo, n&o apenas ‘recebendo’

passivamente, mas produzindo e (re)produzindo cultura”.

Figura 16 — Momento da narracdo da Figura 17 — Momento da narragdo da
histéria virtual | histéria virtual 1

Fonte: Dados da pesquisa. Fonte: Dados da pesquisa

5 Os palitoches utilizados consistiram em um recurso que visou representar através de imagens os
personagens e os objetos do enredo, sendo confeccionado com uso de material emborrachado,
palito de madeira (aproximadamente 30 cm de comprimento), cola quente, tesoura e caneta
hidrogréfica preta.



Figura 18 — Momento da narracdo da Figura 19 — Momento da narracdo da
histéria vitual IlI historia virtual IV

Fonte: Dados da pesquisa. Fonte: Dados da pesquisa.

A partir do enredo da historia virtual, que contempla Camila e outros
personagens, bem como objetos diferenciados, e seguindo os delineamentos que

configuram a AOE, foi apresentada a SDA, que se estabelece em:

@)

Como Camila saberd se todos os lapis verdes emprestados a
Magali, sua amiga, foram devolvidos? Sera que podemos tentar ajuda-la
a encontrar uma forma de resolver esse problema?

(0

A SDA, de forma ludica e desafiadora, pretendeu a apropriacdo do conceito
da correspondéncia um a um. As alunas, Cristal e Esmeralda, inicialmente
propuseram a contagem dos lapis de um em um. Nesse momento, foi destacado que
a personagem nao possuia idade adequada para frequentar uma escola, era
pequena e, por esse motivo, ndo saberia realizar a contagem de forma
independente. No entanto, apesar das explicacdes e dos questionamentos relativos
a histdria, as alunas reafirmaram que poderiam contribuir por meio da contagem.

Embora as alunas frequentassem o ensino regular e a escola especial e ndo
tivessem pleno dominio da contagem e da representagdo simbdlica, a recorréncia a
ideia de “contar de um em um” e “escrever os numeros” propde a reflexao de que,

de um modo geral, a aprendizagem dos conceitos iniciais da matematica é centrada
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na enunciagdo dos nomes dos numeros e no uso dos simbolos, muitas vezes, sem
relaciona-los com o seu significado.

Em um momento posterior, foram retirados do cenario os palitoches que
representavam os lapis de cor verde que a personagem Camila possuia, e as alunas
comecaram a utilizar pequenos objetos (pequenos objetos em madeira que
pertencem aos materiais manipulaveis da sala de recursos), assim como
historicamente o homem fez uso de “contadores” como pedrinhas e outros
instrumentos. Em busca de uma solucéo, a utilizacdo desse material manipulavel por
parte das alunas pareceu facilitar o processo. No entanto, como alerta Passos
(2006, p. 81), o conhecimento nao esta no material:

Qualquer material pode servir para apresentar situacdes nas quais 0S
alunos enfrentam relacdes entre objetos que poderdo fazé-los refletir,
conjecturar, formular solu¢des, fazer novas perguntas, descobrir estruturas.
Entretanto, os conceitos mateméticos que eles devem construir, com a
ajuda do professor, ndo estdo em nenhum dos materiais de forma a ser
abstraidos deles empiricamente. Os conceitos serdo formados pela acédo
interiorizada do aluno, pelo significado que ddo as acbes, as formulagcbes
gue enunciam, as verificagbes que realizam.

Nesse sentido, a utilizacdo do material manipulavel se configurou como
relevante por também haver a vinculagdo das alunas com a histéria, o interesse e a
disposicdo em contribuir com o desencadeamento da situagdo que envolvia
principalmente um dos personagens da histoéria, permitindo que estabelecessem as
possiveis correspondéncias. As mediacfes da professora-pesquisadora, envolvendo
o uso do material manipulavel, também se caracterizaram como relevantes para que
ocorresse a apropriacdo do conhecimento matematico, uma vez que “mediagcdo em
termos genéricos € o processo de intervencdo de um elemento intermediario numa
relacdo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).

Dispondo do material manipulavel, e diante das interacbes estabelecidas, as
alunas concluiram que havia a necessidade de “fixar” um objeto ao lado de cada
representacdo de lapis de cor verde (0 que denominaram de “carreirinha”) para que,
assim, a personagem pudesse controlar a quantidade que possuia. O delineamento

desse movimento é expresso no episodio a seguir.
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Episodio 1 — O desenvolvimento da SDA

Professora-pesquisadora: Vamos ajudar a Camila?

Cristal e Esmeralda: Vamos!

Professora-pesquisadora: Como a Camila saberd se todos seus lapis
verdes emprestados a Magali, sua amiga, foram devolvidos?

Esmeralda: Contando. 1, 2...

Cristal: 1...

Professora-pesquisadora: Mas a Camila ndo sabe contar; ainda ndo foi
para escola. Como vamos ajudar contando, se ela ndo sabe contar. Lembram que
ela é pequenininha?

Cristal: Sim!

Professora-pesquisadora: Entao?

Esmeralda: E quando ela ficar grande?

Professora-pesquisadora: Ela esta precisando resolver essa questdo de
como saber se vai faltar ou ndo lapis de cor verde, agora. S6 que € pequena,
entdo contando nédo podemos ajudar. Como podemos fazer para ajudar a Camila?

Cristal: Eu contei doze™.

Professora-pesquisadora: Mas ela ndo sabe contar!

Esmeralda: N6s podemos contar para ela.

Professora-pesquisadora: Nao d& para contarmos para ela! Nos s6 vamos
ajudar, para a Camila poder resolver essa questdo sozinha. A professora vai
colocar aqui os lapis da Camila, s6 que ela vai emprestar alguns dos lapis dela
para a Magali, ndo é€?

Cristal e Esmeralda: E!

Professora-pesquisadora: Como vamos ajuda-la a saber se todos os lapis
vao ser devolvidos?

Esmeralda: Ajuda a ensinar ela a contar.

Professora-pesquisadora: Mas se ela ainda néo sabe!?

Cristal: E, ela ainda é pequenininha.

Professora-pesquisadora: Isso, ela nem vai para a escola.

Cristal: Ela ndo sabe ler e ndo sabe escrever.

oA contagem ndo foi realizada corretamente.
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Professora-pesquisadora: Entédo, por enquanto, ndo podemos ensinar ela a
contar. Temos que ajudar com o que ela jA sabe. Como vocés acham que
podemos ajudar? Sera que tem uma maneira de anotar?

Cristal: Tem.

Professora-pesquisadora: Como? Vamos ver?

Esmeralda: Eu néo sei prof.

Professora-pesquisadora: De que forma poderia ajudar anotando? Sem
colocar o numero.

Esmeralda: Escreve.

Professora-pesquisadora: Mas ela sabe escrever?

Cristal: Nao! S6 a gente.

Esmeralda: Vou fazer uma arvorezinha, dai nos sabemos.

Professora-pesquisadora: Em que que a &rvore ira nos ajudar? Como
podemos utilizar?

Cristal: Em nada.

Esmeralda: Mas a cor da.

Professora-pesquisadora: Sera que € sO a cor que queremos identificar?
Todos eles sao verdes. Como podiamos fazer? Tem esse material aqui que vocés
podem utilizar.

Cristal: Pode ser.

Professora-pesquisadora: De que forma podiamos utilizar esse material?

Esmeralda: Contando n6s mesmos.

Professora-pesquisadora: Mas e podemos ajudar dessa forma?

Esmeralda: Acho que sim.

Professora-pesquisadora: Mas se algum dia a Camila estiver sozinha como
ird saber se tem todos seus lapis se ela ndo consegue contar? Como podemos
fazer entao?

Cristal: Pegar os lapis que o irméo deu para ela.

Professora-pesquisadora: Isso, e um lapis pode ser igual ao que? Isso. E
do lado desse outro, vamos colocar o qué?

Esmeralda: Dois.

Professora-pesquisadora: Mas s6 tem um aqui.

Esmeralda: Colocar um.
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Professora-pesquisadora: E do lado de cada lapis daqueles quantos
objetos vamos colocar?

Cristal e Esmeralda: Um.

Professora-pesquisadora: Entdo. Vamos, vamos ajudar a Camila! Cada
objeto desses representa o qué?

Cristal e Esmeralda: Um lapis.

Esmeralda: Faz carreirinha.

Professora-pesquisadora: Mas o que é carreirinha?

Esmeralda: Carreirinha de lapis.

Professora-pesquisadora: E sé colocar o lapis ou tem que colocar outra
coisa junto?

Esmeralda: Tem que colocar outra coisa junto.

Professora-pesquisadora: O qué?

Cristal: Pecinha.

Professora-pesquisadora: Do lado de cada lapis vai o qué?

Cristal: Uma pecinha.

O episddio 1 mostra como o uso da “pecinha” (pequeno objeto/material
manipulavel) coincide com a ideia central da contagem por correspondéncia um a
um, que € o estabelecimento da correspondéncia entre um conjunto que conta e um
conjunto contado. Ou seja, a partir dos dois conjuntos, as “pecinhas” assumem a
funcdo de contadores dos lapis e, mesmo quando estes ndo estiverem visiveis
(foram emprestados), controlam a sua quantidade.

A necessidade de resolver o problema de Camila, isto é, controlar a
guantidade de lapis, levou as alunas a estabelecerem a relagdo entre os lapis e as
“‘pecinhas”. Isso indica que elas buscaram na correspondéncia um a um a solugéo
para o controle das quantidades, assim como, historicamente, o homem fez ao
estabelecer relagdes entre contadores e quantidades a serem contadas.

Ao propor para os alunos a SDA a partir da unidade légico-histérica do
conceito, considera-se 0 seu movimento historico. Isso implica ndo apenas trazer a
histéria da matemética, mas perceber o processo social e cultural do conceito,
entendendo que, com base nas necessidades objetivas, o0 homem buscou e
elaborou solugées. O movimento das quantidades levou o homem a necessidade de

controlar essa variagao, que se expressa na correspondéncia um a um.
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A solucdo originada pelas alunas ficou também perceptivel no momento em
que revelaram o desejo de poder, elas mesmas, narrar a historia virtual “Camila: a
menina que colore desenhos”, utilizando os palitoches, o cenario e mediante a
contribuicdo da professora-pesquisadora, sendo que na oportunidade apresentaram
novamente a solucdo que desencadearam juntas para saber se todos os l4pis
emprestados seriam devolvidos. A continuacdo do episédio, a seguir, indica um dos

momentos em que esse aspecto foi perceptivel.

Episddio 2 — O desenvolvimento da SDA (continuacao)

Esmeralda: A gente forma carreirinhas.

Cristal: Pega os lapis.

Professora-pesquisadora: Pode pegar. E s6 organizar!

(A aluna Esmeralda, principalmente, tem a iniciativa de colocar um lapis ao
lado de um pequeno objeto.)

Professora-pesquisadora: E esse daqui, Cristal?

Cristal: Tem que colocar uma pecinha do lado.

A apropriacdo do conceito de numero exige a juncdo do aspecto cardinal e
ordinal. O cardinal esta representado na correspondéncia um a um, estabelecida
pelas alunas, sendo que, ao insistirem na organizacdo das carreirinhas,
expressaram a ordinalidade, que é definida pela organizacdo dos objetos em uma
sucessado, de forma que ndo contem o mesmo objeto duas ou mais vezes e nem
deixem de conta-lo. Destaca-se ainda, de acordo com 0s pressupostos de Vygotsky,
que a linguagem possui fundamental importancia na estruturacdo e organizacdo do
pensamento, visto que “a linguagem néo serve como expressao de um pensamento
pronto. Ao transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica.
O pensamento nédo se expressa, mas se realiza na palavra” (VYGOTSKY, 2001,
p. 412). A linguagem consiste, entdo, num meio importante para que o ser humano
possa elaborar conceitos, bem como aprender, sendo que o0 meio de interacao
também se configura como significativo.

A partir dos encaminhamentos, evidencia-se a potencialidade da histéria

virtual, que envolve a solugao coletiva de um problema inserido num enredo que
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considera o processo légico-histérico do conceito. A sintese da solugéo coletiva se

caracteriza como relevante, essencialmente, pelo fato de que:
[...] pode-se inferir que o desenvolvimento psiquico da crianca ndo é
necessariamente desencadeado quando ela é formalmente ensinada ou fica
estanque quando ndo é ensinada por um individuo em particular, mas
quando passa a participar de uma atividade coletiva que Ihe traz novas
necessidades e exige dela novos modos de acdo. E a sua insercdo nessa
atividade que abre a possibilidade de ocorrer um ensino realmente
significativo (SFORNI, 2004, p. 95).

Nesse contexto, de atividade coletiva, o aluno encontra-se em movimento de
formacdo ao se apropriar do conhecimento tedrico-matematico, o que influencia no
que é relativo a humanizacdo. Em equivaléncia, o professor-pesquisador envolvido
com o compartilhamento (com o professor orientador, em projeto, em grupos de
pesquisas e estudos, com os alunos) também pode construir conhecimentos quanto
ao processo de ensino e aprendizagem da matematica ao aluno com deficiéncia. No
caso estudado, o conhecimento matematico diz respeito a correspondéncia um a um
e reflete nas acdes do professor-pesquisador, que aprende a sua profissdo. Moura
et al. (2010b, p. 108) mencionam que a elaboracdo e a concretizacdo da AOE, que
contempla inclusive um problema desencadeador solucionado coletivamente,
ocasiona:

» A formacéo do estudante, que ao ser sujeito na atividade de aprendizagem
se apropria do conhecimento teérico, desenvolvendo-se, transformando-se,
humanizando-se, no movimento de andlise e sintese inerente ao processo
de solucéo do problema de aprendizagem da AOE;

» A formacédo do professor, que tem por objetivo ensinar o aluno e que,
entretanto, nas discussdes coletivas, no movimento dos motivos de sua
atividade, das acOes, operacdes e reflexdes que realiza, aprende a ser

professor aproximando o sentido pessoal de suas ac¢des da significacdo da
atividade pedagoégica como concretizadora de um objetivo social.

Diante do movimento de avaliacdo e reflexdo acerca da historia virtual, e
consequente SDA desenvolvida, infere-se que havia outras maneiras de esclarecer
e enfatizar que a personagem principal, Camila, ndo conhecia os niumeros e, por
iISso, ndo sabia realizar a contagem, ainda que tivesse o anseio de poder controlar a
guantidade de lapis independentemente, ou seja, de descobrir uma forma de saber
se todos os lapis emprestados haviam sido devolvidos corretamente. As alunas
demonstraram envolvimento com a histoéria, recordando a sequéncia e os detalhes
dos fatos relatados. Contudo, a “auséncia” da referida informagéo, de que Camila

nao sabia contar, num momento inicial possivelmente tenha sido um dos fatores que
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ocasionou respostas relacionadas diretamente a contagem. Assim, a mediacdo da
professora-pesquisadora foi relevante a fim de conduzir questionamentos que
viabilizassem uma resposta construida coletivamente e que abarcasse a génese do
conceito.

Salienta-se que Moura et al. (2010b, p. 101) consideram a atividade como
orientadora quando relacionada a reflexdo do professor, que necessita “reorganizar
suas acdes por meio da continua avaliacao que realiza sobre a coincidéncia ou nao
entre os resultados atingidos por suas acdes e 0s objetivos propostos”. Neste
contexto, a aprendizagem da docéncia foi favorecida, bem como a vivéncia de
experiéncias significativas, ja que possibilitou reorganizar acbes e refletiu no
processo de elaboracdo de novas propostas.

A SDA estruturada na perspectiva da AOE — por exemplo, a situacéo
mencionada, que contemplou a correspondéncia um a um — pode desencadear a
formacao do professor e do aluno, além de ter potencial para dinamizar a interacao

entre areas. Esse aspecto esta mencionado no diario de campo.

Além do que compreende a correspondéncia um a um, observo que o
interesse das alunas quanto a histéria narrada, sendo que imitavam e
representavam os personagens em atendimentos posteriores, favoreceu o bom
desempenho na interpretacdo textual (recordavam sequéncia dos fatos, varios
detalhes da histéria), 0 que, em momentos anteriores, demonstravam possuir
certa dificuldade. Assim, foram propostas, inclusive, situagbes que versaram
sobre a escrita do nome dos personagens e objetos, abordando diferenciacéo
entre letras, silabas e palavras, grafema e fonema, relacionando imagens
correspondentes, e mencionando cores presentes e caracteristicas principais, por

exemplo.

A construcdo de um cartaz, exposto na sala de recursos, contendo a imagem
dos personagens, objetos e a escrita das respectivas denominagdes, abordando a
composicdo de palavras, cores, dentre outros aspectos, consistiu numa
possibilidade de englobar as areas do conhecimento numa mesma conjuntura. A
escrita compreendeu a abordagem da diferenciacéo entre letras, silabas e palavras,
contemplou a correspondéncia entre a grafia de letras e o seu respectivo fonema,

mencionando que, a partir das letras que compdem o alfabeto, sdo estruturados
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diferentes nomes. Com o0 cartaz, objetivou-se a escrita e a leitura, envolvendo a
lingua portuguesa, assim como a interpretacdo do enredo da historia. A figura 20
ilustra o cartaz produzido em papel pardo, com a utilizacdo de tinta témpera guache,

pincel e gravuras.

(&
Figura 20 — Cartaz: nome e imagem de personagens e objetos

Fonte: Dados da pesquisa.

A AOE, como proposta tedrico-metodoldgica para o ensino da matematica,
viabiliza também elaborar e propor situacdo de aprendizagem associada a outras
areas do conhecimento, o que pode se constituir como fator significativo para os
alunos, como no exemplo relatado. Nesse contexto, deve-se ponderar que todo
aluno tem particularidades, interesses. Respeitar as diferencas e explorar as
potencialidades é primordial na pratica docente: “a fungao do professor é orientar as
suas acOes de modo a proporcionar a melhor condicdo ao desenvolvimento da
atividade de aprendizagem do aluno” (PERLIN, 2014, p. 72). Isto é, a organizacao
do ensino deve estar de acordo com as patrticularidades do aluno, buscando assim
que a aprendizagem seja significativa, sendo o aluno sujeito ativo na producgéo de
conhecimentos.

Dessa forma, considerando o ensino globalizado e os objetivos delineados,
propds-se o jogo denominado “Compra e Venda”. Inicialmente, foram abordados

guestionamentos que visavam recordar o enredo da historia “Camila: a menina que
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colore desenhos”. Logo se efetivou a construgcdo de representagdes de diversos
lapis de cor com uso de material emborrachado verde (Figura 21), visto consistir na
cor preferida da personagem Camila. Posteriormente, uma das alunas (Esmeralda)
ficou na tenda de comercializacéo dos lapis de cor confeccionados, ja a outra aluna
(Cristal) possuia um recipiente onde eram alocadas balas. Até o término da musica
“Aquarela” (compositor: Toquinho e Vinicius de Moraes) realizou-se a troca de uma
bala por um lapis de cor verde. Contudo, o caminho que conduzia até a tenda estava
sinalizado com fita adesiva colorida, fixada no chdo da sala de recursos, pois ao
seguir a fita levaria um periodo de tempo maior para organizacdo do material
adquirido e para que pudessem refletir sobre qual a acdo seguinte necessaria, de

acordo com a proposta do jogo (Figura 22).

Figura 21 — Construcao de lapis de cor Figura 22 — Jogo: Compra e venda

verde :
Fonte: Dados da pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao final da cancdo, a aluna responsavel pela tenda foi questionada em
relacdo a quantidade de lapis que comercializou, e a aluna que possuia um pequeno
recipiente, sobre as balas que entregou, sendo importante nesse momento a relacéao
entre as quantidades (lapis e balas). Um das alunas afirmou que ambas possuiam
igual quantidade, e as explicacdes possibilitaram que sua colega refletisse acerca da
resposta atribuida, o que consta no episodio 3.
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Episodio 3 — Em evidéncia o conhecimento contruido

Professora-pesquisadora: Quem sera que tem mais? Ou serad que vocés
tém quantidades iguais?

Cristal: Ai, ndo sei.

Esmeralda: Quantidades iguais.

Professora-pesquisadora: Por qué?

Esmeralda: Porque a Cristal me deu uma bala e eu dei um lapis. (?)

Professora-pesquisadora: Muito bem! Por que mesmo Cristal?

Cristal: (Risos) Porque eu dava uma bala e dai a Esmeralda me dava um
lapis.

Professora-pesquisadora: Muito bem! (...) Como tinhamos ensinado a
Camila a fazer para ver se tinha a mesma quantidade?

Esmeralda: Bota assim 6...

(Esmeralda colocou um lapis ao lado de um lapis e Cristal logo comecou a

contribuir.)

Observa-se com base no episddio que a correspondéncia um a um, como
forma de controle das quantidades, permitiu as alunas verificar se alguém tinha mais
(ou menos) ou a mesma quantidade. Destaca-se nesta situagéo a colaboragéo entre
pares, considerada por Vygotsky (1987) como significativa no processo de
aprendizagem. De acordo com autor, o aprendizado desperta Vvarios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar quando a criancga interage
com as pessoas e quando em cooperagao com seus companheiros. A colaboracéo
entre pares contribui com o desenvolvimento de estratégias e habilidades gerais de
solucdo de questdes, através do processo cognitivo implicito na interacdo e na
comunicacdo. Em consonéancia, Pinto (1994) entende que o ambiente colaborativo
permite aos alunos maior autonomia na organizagdo e na construgdo das
aprendizagens: além de desenvolver mecanismos de “autocorre¢ao”, ajuda e
partilha de saberes.

Nessa mesma perspectiva, foi apresentado o jogo denominado “Os pares”.
Foram embaralhados um total de 12 cartas com diferentes quantidades de
ilustracdes referentes aos lapis de cor (verde), e sobre a mesa estavam dispostas

outras 12 cartas com imagem de balas. No momento inicial, cada aluna recebeu 3
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cartas. Uma apds a outra, cada uma teve que encontrar nas cartas sobre a mesa o
par correspondente, ou seja, aquele que continha a mesma quantidade. Em seguida,

receberam 3 novas cartas e, seguindo a regra geral, concluiram o jogo.

Figura 23 — Jogo: Os pares

Fonte: Dados da pesquisa.

As alunas, ao compor os diferentes pares de acordo com as quantidades
iguais, evidenciaram certa facilidade, compreendendo as regras. Contudo, quando
as quantidades eram maiores, por vezes, havia dificuldade em estabelecer a
correspondéncia um a um, e elas tentavam recorrer a contagem, dando indicios de
gue a correspondéncia um a um ja ndo era mais suficiente para a solucdo dos
problemas que iam se apresentando, no caso, o controle de quantidades maiores.

Destaca-se que durante o jogo ocorreu a colaboracdo e o processo de rever
as respostas. Kishimoto (1996, p. 37) expressa que “a utilizagdo do jogo potencializa
a exploracdo e a construgcdo do conhecimento, por contar com a motivagao interna,
tipica do ludico”. Isto €, os jogos sao possibilidades de promogao da aprendizagem,
podendo ser um recurso didatico-pedagdgico importante para a construcdo e a
apropriacdo de conceitos matematicos.

Seguindo os delineamentos, a situacdo de aprendizagem denominada
“Votagao: cor preferida dos alunos do 2° ano” consistiu em realizar uma votagao na
turma de classe regular de Cristal e Esmerada, o 2° ano do Ensino Fundamental, a
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fim de identificar a cor preferida dos alunos. Inicialmente, em sala de recursos,
ocorreu um dialogo sobre a proposta a fim de definir quais seriam as acdes e 0
modo de organizacdo da votacdo. Logo, dirigimo-nos até a sala de aula do 2° ano. A
aluna Cristal, que demonstrava maior timidez, havia se prontificado e explicou aos
colegas em que consistia a proposta. J& a aluna Esmeralda organizou o local de
votacao.

Entdo, sobre uma mesa central, foram disponibilizados pequenos cartdes de
diferentes cores (azul, verde, amarelo, preto, branco, vermelho) e uma urna. Cada
aluno(a) foi convidado(a) para ir até a mesa, optar por um dos cartdes que
correspondia a cor preferida e inseri-lo na urna (Figura 24). Numa acao de
colaboracéo, a votacgéao foi efetivada.

Concluida essa etapa, retornamos para a sala de recursos. As alunas abriram
a urna, uniram em pequenos grupos as cores iguais e coloriram individualmente na
folha de registros o espaco adequado, conforme o nimero de votos obtidos (Figura
25), o que facilitou a visualizacdo da cor que recebeu maior ou menor numero de
votos, dentre outras relacdes possiveis. Posteriormente, dirigimo-nos até a sala de
aula onde foi desenvolvida a votacdo, e ambas as alunas exibiram o resultado,
explicitando como haviam efetivado o registro.

COR PREFERIDA DOS ALUNOS DO SEGUNDO ANO

VERDE : fﬁiﬂ!&m ‘TPSF;E%
| ] =
= i ] O] |
Figura 24 — Situacdo de aprendizagem  Figura 25 - Ficha de registro

— Votacgao: cor preferida dos alunos do  das alunas Cristal e Esmeralda

2° ano .
Fonte: Dados da pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa
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As alunas evidenciaram ter compreendido que um voto representado pelo
cartdo correspondia a um retangulo colorido. Observou-se que principalmente uma
das alunas (Cristal), que possuia dificuldades na organizacdo de materiais a que tem
acesso, apresentou avangos positivos, provavelmente em decorréncia do trabalho
desenvolvido até entdo sobre correspondéncia um a um, com resultados no
processo de contagem. As alunas sentiram-se motivadas, reconhecendo que as
acOes que desenvolveram, de acordo com as caracteristicas particulares de cada
uma, eram importantes, sendo que a apresentacao do resultado da votacédo para a
turma as entusiasmou. Em relacdo ao meio de ensino, Gomes, Poulin e Figueiredo
(2010, p. 12) afirmam que:

A forma como o aluno se relaciona com o saber tem papel importante para
seus processos de aprendizagem. Se este aluno se percebe como sujeito
de aprendizagem capaz de contribuir ativamente com a construcdo de
saberes no interior de seu grupo ele certamente ter& uma motivagcdo maior
na mobilizacdo de seus mecanismos de pensamento. [...] € importante
considerar que a interacdo do aluno com seus pares na classe comum
fazem dele um agente participativo que contribui ativamente para a
constituicdo de um saber compartilhado. O aluno devera perceber-se como

Sujeito que contribui para a construcéo de saberes coletivos, retirando disso
multiplas vantagens, inclusive a de acessar um papel social valorizado.

Portanto, tendo em vista as diferentes SDA desenvolvidas e o envolvimento
das alunas e o seu desempenho, pode-se inferir sobre a possivel apropriacao
conceitual. A aprendizagem constatou-se também no desempenho demonstrado na
Provinha Brasil, realizada em um momento posterior a conclusdo das situacdes
referidas, na escola da rede publica estadual onde possuiam matricula efetivada.
Salienta-se que a Provinha Brasil, avaliacdo em larga escala elaborada e instituida
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
‘visa investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizacédo e ao
letramento em Lingua Portuguesa e Matematica, desenvolvidas pelas criancas
matriculadas no 2° ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2012, p. 9).

Na citada avaliacdo, como instrumento norteador, é adotada uma matriz de
referéncia. No documento denominado “Guia de elaboragdo de itens: Provinha
Brasil”, publicado pelo Inep no ano de 2012, refere-se que:

As Matrizes estdo organizadas por eixos e em cada um deles estdo
elencados conhecimentos que, por sua vez, foram organizados em
habilidades. As habilidades descritas sdo também chamadas de descritores

e, por isso, sao indicadas pela letra “D”. O descritor traduz as habilidades
gue sao avaliadas e que refletem a associacdo entre os conteddos
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curriculares e as operagdes mentais realizadas pela crianga ao responder a
guestdo (BRASIL, 2012, p. 14).

Nesse sentido, a matriz de referéncia de avaliacdo da alfabetizacéo
matematica estd4 organizada em quatro eixos: 1° eixo - Numeros e Operag0es, 2°
eixo - Geometria, 3° eixo - Grandezas e Medidas e 4° eixo - Tratamento da
Informacdo. Compreendem especificamente o primeiro eixo (NUmeros e Operacdes)
trés competéncias, que, por sua vez, se subdividem em diferentes

descritores/habilidades, como mostra o quadro 4.

1° EIXO Ndameros e Operagdes

Competéncias Descritores/Habilidades

D1.1 - Associar a contagem de colegbes de objetos a representacio

C1 - Mobilizar idéias. conceitos e numerica das suas respectivas quantidades.

estruturas relacionadas a construgao do D1.2 — Associar a denominagdo do nimero a sua respectiva

significado dos numeros e suas representagdo simbdlica

representaches. D1.3 — Comparar ou ordenar guantidades pela contagem para identificar

igualdade ou desigualdade numeérica.

D1.4 — Comparar ou ordenar nimeros naturais.

D2.1 - Resolver problemas que demandam as agbes de juntar, separar,

C2 — Resolver problemas por meio da acrescentar e retirar quantidades.

adigdo ou subtragdo. D2.2 - Resolver problemas que demandam as agbes de comparar e

completar quantidades.

C3 — Resolver problemas por meio da D3.1 - Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicagao.

aplicagdo das idéias gue preparam para

- - D3.2 - Resolver problemas que envolvam as idéias da divisdo.
a multiplicagdo e a divisao.

Quadro 4 — Matriz de referéncia da Provinha Brasil: 1° eixo

Fonte: Inep (2015).

Constata-se que a competéncia um (C1l) do 1° eixo refere-se ao que foi
desenvolvido com as situacdes de aprendizagem propostas em sala de recursos
durante os AEE, que visaram a apropriacdo conceitual do que envolve a
correspondéncia um a um. A Provinha Brasil — Avaliando a Alfabetizacao
Matematica, aplicada no fim do ano de 2014, englobou vinte questdes, sendo que o
guadro a seguir (Quadro 5) apresenta as que possuem vinculagées ao contexto da
pesquisa, com seus respectivos comentarios e com a alternativa optada pelas

alunas.
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Questao"’

Comentario

Resposta

Cristal Esmeralda

{]‘“ Marque um X no quadradinho que indica onde tem mais cachorrinhos.
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O item avalia a habilidade de
comparar ou ordenar quantidades
pela contagem para identificar
igualdade ou desigualdade numérica.
Caso o aluno tenha optado por (A),
provavelmente, o fez por adotar a
resposta  referente  a  menor
quantidade. Se o aluno escolheu (B)
ou (C), pode nao ter realizado
adequadamente a contagem e/ou a
ideia de espagcamento entre o0s
cachorros o induziu. Caso tenha
optado por (D), o aluno demonstra
ter realizado a contagem de maneira

adequada.

*’3‘» Veja os carros que Luiz possui.

t\ \\, f\ \\x ;{‘\M\&/‘

o

ﬂj‘“ Marque um X no que a

A O 12

® [J 10
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de carros de Luiz.

O item busca identificar se a crianca
quantifica e realiza a representagéo
numérica dessa quantidade. Ao
marcar as alternativas (A) ou (B),
provavelmente, o aluno contou
objetos além da  quantidade
representada, indicando que ainda
ndo consolidou a habilidade de
contagem. No entanto, ao optar pela
alternativa (C), o aluno contou
corretamente a quantidade de
objetos, associando-a a sua
respectiva representacdo numeérica.
Ao optar pela alternativa (D),
possivelmente o aluno contou
apenas uma linha de objetos.

{l"‘ Observe os nimeros nos quadros.
13"‘ Eles estao em ordem crescente.
—— &8 o o o SRS
ERIENIERIK \ (7] s[5 ][
ST 770 _,,__« rﬁ ? ﬁ 7T ? TS IAW/EL Y
Y Marque um X no quadradinho ao lado do quadro que tem o nimero que falta

na sequéncia.

w0l

O item avalia a habilidade
relacionada a capacidade de ordenar
e completar sequéncias de nameros
naturais crescentes e menores que
10. O aluno deve selecionar, entre as
alternativas, aquela que apresenta o
namero que completa a sequéncia.
O aluno que assinala a alternativa
(A), provavelmente, foi atraido pelo
primeiro nimero da sequéncia. O
aluno que assinala as alternativas
(B) ou (D), possivelmente, preenche
0 quadro que falta com o seu nimero
antecessor e sucessor,
respectivamente.

7 As guestbes e os comentarios estdo descritos assim como se apresentam no “Guia de aplicagao da
Provinha Brasil — Avaliando a alfabetizagdo matematica” (Teste 2 - 2014).
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<Y Atabola mostra as quantidades de meios de transporte em um pétio.
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< » Faga um X no quadradinho que indica o meio de transporte que menos tem no
pétio.
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O item avalia a habilidade de
identificar informacdes apresentadas
em tabelas, reconhecendo a menor
frequéncia. Se o aluno marcou a
letra (A), provavelmente, ele foi
influenciado pela primeira figura da
tabela. Se o aluno marcou a letra (B),
€ possivel que ele tenha pensado no
meio de transporte de maior
frequéncia. Se o aluno marcou a
letra (C), ele pode ndo ter
compreendido o enunciado. Se o
aluno marcou a letra (D), ele
conseguiu identificar, na tabela, a
informacao requisitada.

(1‘“ Paulo vai distribuir igualmente 20 carrinhos entre seus 5 netos.
BHBEER GBI
BOHOERREBEE

(1‘“ Faca um X no quadradinho que indica quantos carrinhos cada um dos netos

vai receber.

O item avalia a habilidade de
resolver problemas que envolvam a
ideia da diviséo, mais
especificamente, a ideia de repartir
em partes iguais, com o apoio de
imagem. Os alunos que escolheram
as alternativas (A) ou (O),
provavelmente, apenas registraram
um dos numeros do enunciado. Os

alunos que escolheram a alternativa
(B), possivelmente, calcularam a
metade. Os alunos que escolheram a
alternativa (D) demonstram ter
desenvolvido a habilidade de
resolver problemas envolvendo a
ideia de repartir em partes iguais.

W
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Quadro 5 — Questdes e desempenho na Provinha Brasil — Alfabetizacdo matematica

Fonte: Elaborado pela autora.

O bom desempenho das alunas nas referidas questdes aponta que as
atividades de ensino compostas por SDA desenvolvidas na perspectiva da AOE,
embora ndo envolvessem questdes iguais ou semelhantes as contidas na Provinha
Brasil (pois o objetivo ndo consistia em contemplar esta avaliagdo), favoreceram com
gue as alunas se apropriassem do conceito, em decorréncia também dos
pressupostos que a embasam. Ressalta-se que as ag¢bOes desenvolvidas em
momento nenhum objetivavam um bom desempenho das alunas nas avaliacdes
externas. Ainda assim, olhar para o seu desempenho nos permite inferir que o
trabalho desenvolvido na perspectiva tedrico-metodoldgica adotada, que tem como
objetivo o desenvolvimento conceitual, possibilita que o aluno se aproprie do

conhecimento e consiga resolver diferentes situacoes a ele relacionadas.
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No préximo (terceiro) momento da andlise dos dados, considerando a
aprendizagem conceitual, sdo discutidas questfes relacionadas a organizacdo do

ensino quanto ao agrupamento, permeadas pelos delineamentos da AOE.

3.3 “Uma tarde de verao divertida”: o agrupamento de quantidades em

destaque

Seguindo os principios que definem o termo atividade para Leontiev,
considera-se, segundo concepc¢des do mesmo autor, que existem diferentes
estagios do desenvolvimento, que se vinculam as condi¢des histéricas e sociais em
que cada sujeito estd inserido. Compreende-se ainda que “nao é a idade da crianga
que determina, enquanto tal, o conteddo do estagio de desenvolvimento, mas, pelo
contrario, a idade de passagem de um estagio para o outro que depende do seu
conteudo e que muda com as condicdes socio-historicas” (LEONTIEV, 1978, p. 294).

Assim, em virtude de a idade ndo ser determinante, se evidencia como
necessario também conceber as circunstancias vivenciais: o lugar que a crianga
ocupa no sistema de relacBes, o contexto sécio-histérico a que pertence, enfim,
fatores internos e externos. Tais aspectos influenciam no tipo de atividade que se
configura como dominante, sendo que a sua mudanca implica a passagem de um
estagio de desenvolvimento para outro. Nesse ambito, salienta-se que a atividade
dominante se caracteriza como:

[...] aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos
processos psiquicos da crianga e as particularidades psicoldgicas da sua
personalidade num dado estadio do seu desenvolvimento. Os estadios do
desenvolvimento do psiquismo da crianca ndo se caracterizam unicamente
por um contetido determinado da sua atividade dominante, mas igualmente
por uma sucessdo determinada no tempo, isto é, por uma relagdo
determinada com a idade da crianca. Nem o conteldo dos estadios, nem a

sua sucessdo no tempo sd@o todavia imutaveis, dados de uma vez para
sempre (LEONTIEV, 1978, p. 293).

O autor delimita basicamente os estagios associados a infancia pré-escolar,
ao ingresso da criangca na escola e o que abrange o estudante adolescente. Em

relacdo as alunas Cristal e Esmeralda, constata-se que possuem o ludico e o jogo

atrelados a atividade dominante, sendo que ambas se encontram em transi¢cdo da
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infancia pré-escolar ao estagio seguinte do desenvolvimento, em que a atividade de
estudo passa a ser significativa. Tal constatacdo tornou-se determinante na
organizacédo das acOes desenvolvidas.

A ficha investigativa, sistematizada a partir da coleta de diferentes dados, e o
desenvolvimento da proposta que visou a apropriagcdo do conceito referente a
correspondéncia um a um conduziram a elaboracdo de uma historia virtual que
contemplasse o ludico. Com base nos recursos utilizados, no enredo instituido e na
dinamicidade das ac0es, objetivou-se, fundamentalmente, a apropriacdo de
conceitos cientificos relativos ao numero, considerando como essencial a
correspondéncia um a um e o agrupamento. Nessa perspectiva, a escola se constitui
como o0 espaco onde o ensino deve ser organizado, almejando prioritariamente a
apropriacdo dos conceitos cientificos, embora o aluno possa agir diante de uma
mesma situacdo utilizando-se de conceitos cientificos e também de conceitos
espontaneos, visto que ha uma influéncia mutua entre ambos (COSTAS, 2012).

Segundo Vygotsky (1989, p. 93, traducdo nossa), “poder-se-ia dizer que o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianca é ascendente, enquanto o
desenvolvimento dos seus conceitos cientificos € descendente, para um nivel mais
elementar e concreto”. Isto €, os conceitos cientificos desenvolvem-se por meio dos
conceitos espontaneos. Por sua vez, os conceitos cientificos fornecem estruturas
para que ocorra o desenvolvimento de conceitos espontaneos. Contudo, “é preciso
gue o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha alcancado um certo nivel
para que a crianga possa absorver um conceito cientifico correlato” (VYGOTSKY,
1989, p. 93, tradugéo nossa).

Considera-se que as circunstancias internas e externas de desenvolvimento
influenciam diretamente na apropriagdo dos conceitos que sao denominados
cientificos. Em relagcéo a esse aspecto, Costas (2012, p. 135) define:

Internas porque € indispensavel um construto maturacional, referente tanto
ao substrato bioldgico como aspectos intrapsicologicos. Externas, pelo
carater imprescindivel das ferramentas culturais, bem como da participacéo
do adulto e de sujeitos que apresentem maior avanco cognitivo,
impulsior_1ando as funcbes psicoldgicas superiores, através de relacbes
cooperatlvas.

Dessa forma, evidencia-se a significativa importancia das rela¢cdes que sao
estabelecidas inclusive no ambiente escolar, onde o professor, como sujeito que

apresenta maior avango cognitivo, deve atuar como promotor da construcdo de



121

conhecimentos, elaborando propostas atreladas ao nivel da ZDP do aluno, para que
ocorra a apropriagdo dos conceitos cientificos. Quando o professor organiza o
ensino adequadamente e tendo em vista a ZDP, desencadeia varios processos de
formacdo, viabilizando que as funcdes psicologicas superiores se consolidem, o que
provavelmente ndo ocorreria espontaneamente.

Buscando contemplar tais pressupostos delineados, estruturou-se a segunda
atividade de ensino, pautada nos pressupostos da AOE, desencadeada a partir da
histéria virtual intitulada “Uma tarde de verao divertida”. A histéria possuia como
objetivo principal a apropriagdo do conceito de agrupamento que, assim como a
correspondéncia um a um, consiste num dos nexos conceituais necessarios para
gue ocorra a apropriacdo do conceito de numero. Quanto ao enredo, optou-se por
utilizar um dos personagens (Cadu) da historia virtual “Camila: a menina que colore
desenhos” (apresentada no item anterior) devido ao grande interesse e envolvimento
das alunas, que em diferentes atendimentos se referiram a fragmentos e
personagens, demonstrando evolucbes quanto a interpretacdo textual. A
organizacao para a apresentacdo do enredo consistiu num dos momentos em que

esses aspectos ficaram explicitos, conforme se observa no episédio a seguir.

Episddio 4 — O envolvimento das alunas em evidéncia

Professora-pesquisadora: Faz alguns dias que a professora contou uma
histéria.

Cristal: Da Camila.

Professora-pesquisadora: Sobre quem falava esta histéria?

Cristal e Esmeralda: Da Camila.

Professora-pesquisadora: Da Camila, né!

Esmeralda: E do Cadu.

Professora-pesquisadora: E de quem mais? Tem em nosso cartaz.

Cristal: Margali.

Esmeralda: Mar (momento de pausa), Magali.

Professora-pesquisadora: E a Camila gostava do que mesmo?

Cristal: De lapis.

Esmeralda: O lapis dela era o verde.
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Professora-pesquisadora: Ela adorava lapis verde. E no final da historia ela
pediu nossa ajuda ou néo pediu?

Cristal e Esmeralda: Pediu.

Professora-pesquisadora: Pediu por qué?

Cristal: Porgue sim, porque ela tava com bastante lapis verde.

Professora-pesquisadora: Ela tinha feito o qué?

Cristal: Emprestado pela...

Cristal e Esmeralda: Magali.

Professora-pesquisadora: Ela sabia ou ndo quantos lapis tinham?

Cristal: Ndo. Ela ndo sabia contar, nem ler e nem contar. Nés ajudamos ela,
colocamos, pegamos (risos).

Esmeralda: Colocamos pecinhas.

Professora-pesquisadora: Explica Cristal!

Cristal: N6s pegamos lapis, colocamos pecinhas, colocamos, pegamos 0s
lapis e as pecinhas e colocamos.

Professora-pesquisadora: Colocamos?

Cristal e Esmeralda: Pecinhas.

Professora-pesquisadora: Mas tinha algo junto com a pecinha?

Esmeralda: Um lapis.

Professora-pesquisadora: Vocés ajudaram a Camila, e eu contei para ela. E
hoje é outra histéria.

Cristal: Eeeee!

Esmeralda: Agora conta professora.

Professora-pesquisadora: Vamos ver entéo.

Cristal: Os personagens.

Professora-pesquisadora: Vamos ver... O nome da historia é: “Uma tarde de
verdo divertida”. Quem é esse?

Cristal: Cadu.

Esmeralda: Ei, eu ndo sabia. E o Cadu.

Professora-pesquisadora: Cadu! S6 que ele tomou banho e trocou de roupa.

Assim, primeiramente houve um diadlogo sobre a presenca do personagem
Cadu na historia virtual abordada em ac¢Bes anteriores, porém se enfatizou que ele
estava inserido num novo contexto. A estruturacdo da historia engloba uma das
brincadeiras populares (bolas de gude), identificada pela maioria das criancas, para

gue se configurasse como significativa, e os nomes dos personagens se compdem
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de silabas que possuem: consoante e posteriormente vogal, devido as
caracteristicas que ficaram perceptiveis no momento da coleta dos dados. Por
conseguinte, tomando como essencial o elemento ludico, apresentou-se o enredo da

historia virtual, que consiste em:

“Uma tarde de verao divertida”

Cadu, um menino alto e com cabelos pretos, é muito esperto, sorridente e
prestativo. Seguidamente se relne com seus amigos para jogar bola, pular corda,
brincar de esconde-esconde ou cacador, mas o que gosta mesmo € de jogar
bolital8 (bola de gude). Ele costuma guardar suas bolitas, coloridas e de
diferentes tamanhos, num recipiente a fim de encontra-las sempre no mesmo
lugar, quando for brincar.

Numa certa tarde de verdo, em que o sol brilhava no céu e os passaros
cantavam alegremente, Cadu convidou seus vizinhos e amigos Beto e Malu para
jogar bolita no patio de sua casa. Os dois pediram a permissao para sair e logo
aceitaram o convite, visto que também adoram a brincadeira e muito se divertem
quando se rednem.

Entdo, os trés se aproximaram da sombra de uma arvore, Cadu buscou seu
recipiente com diversas bolitas, pois seus amigos ndo haviam levado nenhuma.
Beto se surpreendeu e logo disse:

— Cadu, como vocé conseguiu todas essas bolitas?

Cadu respondeu:

— E que as guardo somente nesse lugar, entdo raramente perco alguma e
costumo ganhar bolitas de algumas pessoas que sabem que essa € minha
brincadeira preferida.

— Mas vocé sabe quantas bolitas tem?, disse Malu.

Cadu nunca havia contabilizado a quantidade de bolitas que possuia e
também ficou curioso por descobrir. Como eles poderiam fazer para saber
quantas bolitas estdo no recipiente, contando de forma rapida, sem se perder na
contagem? Vamos ajudar Cadu para que possam logo iniciar o jogo, a
brincadeira?

'® No estado do Rio Grande do Sul (RS), as bolas de gude sdo popularmente denominadas bolitas.
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O enredo descrito foi narrado pela professora no decorrer do AEE, em sala de
recursos, utilizando os palitoches coloridos que ilustravam os personagens e 0S
elementos do cenario (Figura 26), bem como se inseriu um recipiente a fim de
representar onde estavam alocadas as bolas de gude pertencentes ao personagem
principal. Para que se possa aprender com base numa histéria, em se tratando de
criangas no estagio de desenvolvimento das alunas, é relevante inicialmente deixar-
se envolver pelos aspectos ludicos nela contidos para, assim, compreender seus
elementos essenciais implicitos, e identificar sua estrutura (COELHO, 2006). Tanto
Cristal como Esmeralda estiveram atentas a proposta, interagindo e participando,

conforme ilustra a figura 27.

Figura 26 — Cenario e palitoches Figura 27 — Momento da narracdo da
utilizados na narracdo da historia histéria
Fonte: Dados da pesquisa. Fonte: Dados da pesquisa.

A histéria virtual composta e apresentada através de recursos diferenciados
possuia como proposito principal desencadear um movimento que levasse a
apropriacdo do conceito de agrupamento, por meio da apresentacdo de uma SDA
explicita no enredo, buscando inserir as alunas em um contexto semelhante ao que
implusionou a constituicdo desse conceito em determinado periodo histérico da
humanidade. Assim, a SDA culminou no seguinte problema desencadeador:
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4

Como eles poderiam fazer para saber quantas bolitas estdo no recipiente,
contando de forma rapida, sem se perder na contagem? Vamos ajudar Cadu
para que possam logo iniciar o jogo, a brincadeira?

o)

Com esse problema desencadeador, esperava-se despertar nas alunas a
necessidade de encontrar uma solucéo para a situacdo de Cadu. Matematicamente,
implicou buscar formas de contar uma grande quantidade, de maneira rapida, sem
se esquecer de nenhum elemento, o que € invidvel somente pela correspondéncia
um a um ou pela contagem. Historicamente situagbes semelhantes viabilizaram a
evolucdo para a contagem através do agrupamento de quantidades, ou seja, compor
grupos para contar grandes quantidades, superando dessa forma a correspondéncia
um a um. Entdo, enfatiza-se a importancia de propor situagbes que criem nas
criancas a necessidade de agrupar, visando a apropriacdo do conceito de nimero.

Na perspectiva de Leontiev (1978, 2001), o desenvolvimento do sujeito ocorre
por meio de sua atividade, sendo a necessidade sua primeira condicdo. Porém, a
existéncia do motivo € indispenséavel, e deve coincidir com o objeto. Segundo o
autor, “uma vez que a necessidade encontra a sua determinagdo no objecto (se
‘objectiva’ nele), o dito objecto torna-se motivo da actividade, aquilo que o estimula”
(LEONTIEV, 1978, p. 108).

Concebendo-se os aspectos que compreendem a atividade, as alunas foram
instruidas a retirar as bolas de gude que o personagem principal continha do
recipiente que havia sido utilizado no decorrer da narracdo da histéria virtual. Elas
foram alocadas sob uma superficie constituida por material emborrachado a fim de
evitar que houvesse deslizamentos, o que poderia interferir na atencdo e
concentracdo das alunas, aspectos importantes no processo de constituicdo da
solucéo coletiva. As figuras 28 e 29, bem como o episddio a seguir, demonstram

algumas das ac¢des conduzidas posteriormente & apresentacdo da SDA.
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Figura 28 — Solucdo da SDA | Figura 29 — Solucao da SDA I

Fonte: Dados da pesquisa. Fonte: Dados da pesquisa.

Episodio 5 — O desenvolvimento da SDA

Professora-pesquisadora: Como é que o Cadu pode descobrir de maneira
rapida quantas bolitas tém aqui dentro, sem se perder na contagem?

Esmeralda: Contando. Vai ter que trazer ele; ajudar também naés.

Professora-pesquisadora: Como ele esta pedindo nossa ajuda, deve ser
porque ndo conseguiu fazer isso sozinho. Vamos descobrir uma forma de ajudar,
depois vou trazé-lo e vocés vao contar o que fizemos.

Esmeralda: E, vamos contar bem baixinho.

Professora-pesquisadora: Como é que vocé quer contar?

Esmeralda: 1, 2, 3...

Professora-pesquisadora: Sera que assim vai dar certo? Contando 1, 2, 3.
Assim?

Cristal: Alto.

Professora-pesquisadora: S&8o muitas bolitas. Sera que 4 pelas tantas ele
nao pode se perder; esquecer de contar alguma ou contar alguma a mais?

Cristal: Acho que sim.

Professora-pesquisadora: Pois é. E como poderiamos fazer?

Esmeralda: Ajudar ele a contar bem baixinho.

Professora-pesquisadora: Como podemos contar entdo para ele ndo se
perder?

Esmeralda: Alto.

Professora-pesquisadora: Mas contando alto podemos nos perder da
mesma forma porque sdo muitas, né.
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Observa-se que as alunas, num primeiro momento, mencionaram que para
contribuir com a solucéo da referida situagéo poderia ser realizada a contagem das
bolas de gude uma a uma, ou seja, buscavam a resposta em um conhecimento que
ja possuiam, que era a contagem de um em um, satisfazendo a necessidade de
contar. Contudo, havia uma segunda exigéncia expressa na SDA proposta, que
consistia em nao se perder na contagem, uma vez que o nimero de objetos era
expressivo e, por isso, surgiu a sugestdo de Cristal, que revela a necessidade da
contagem em tonalidade de voz alta para evitar o esquecimento do que era
contabilizado.

Neste episodio, destaca-se a importancia da organizacdo do ensino, na
perspectiva tedrico-metodolégica que adotamos, e que exige o conhecimento do
professor no que diz respeito a organizacdo légico-histérica do conceito. Como
destacado na sintese histoérica, a producédo dos conhecimentos matematicos deu-se
a partir da satisfacdo das necessidades do homem em relagédo aos problemas por
ele vivenciados, que foram se complexando ao longo dos tempos, e esse aspecto
necessita estar expresso na SDA.

Conforme Vaz (2013, p. 39), que escreve com base na teoria historico-
cultural, a SDA possui “como objetivo principal envolver o estudante na solugédo de
um problema, cuja finalidade é satisfacdo de uma necessidade, & semelhanca do
que pode ter acontecido em certo momento histérico da humanidade”. Em
consonancia aos estudos que seguem essa perspectiva, Pozebon (2014, p. 74)
afirma que a partir da necessidade em buscar a “solugéo para o problema proposto,
os educandos irdo a busca de ferramentas intelectuais para soluciona-lo e descobrir
a solucdo do problema, coincidindo com o movimento historico que levou ao seu
desenvolvimento”.

Esse conhecimento — tanto tedrico quanto metodoldgico — torna-se importante
na mediacdo que o professor estabelece na pratica pedagogica. No episédio, a
professora salientou a presenca de muitas bolas de gude, afirmando que a
contagem um a um acarretaria 0 empreendimento de um tempo maior para
descobrir a totalidade, e que a probabilidade de ocorrer o esquecimento ou o
acrescimo de alguma era maior. Assim, apos diferentes momentos de mediacgéo, as
alunas se convenceram que a conclusédo inicial encontrada nao atendia ao
problema, e foram propostas outras solu¢bes, como podemos constatar na

continuacéo do episodio, expresso a seguir.
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Episddio 6 — O desenvolvimento da SDA (continuag&o)

Professora-pesquisadora: Como podemos organizar?

Cristal: 1, 2...

Esmeralda: Montando assim (a aluna organizou um grupo de bolitas
enfileiradas).

Professora-pesquisadora: Como assim?

Esmeralda: Assim 0, retinho.

Professora-pesquisadora: Juntando-as?

Esmeralda: E, mas tem que estar reto.

Professora-pesquisadora: Ah, mas por que junta-las?

Esmeralda: E pro Cadu néo se perder.

Professora-pesquisadora: Mas olha, como é que vocés vao fazer para
juntar as outras?

(As alunas comegam a contar).

A aluna Esmeralda sugeriu enfileirar as bolas de gude, construindo pequenos
grupos, atribuindo importancia inicialmente a forma com que eram organizadas
(numa linha reta na horizontal). Neste momento, estava fazendo uso do principio da
ordenacédo, buscando na linha reta uma forma de organizar os elementos. Assim,
poderia contribuir para ndo ocorrer 0 acréscimo ou 0 esquecimento na contagem, no
entanto, ndo satisfazia a situacao apresentada, por esta exigir a contagem de um
grande namero de elementos. Entdo, as alunas criaram diferentes hipoteses a partir
da formacdo de grupos, como se pode observar no episodio que se inicia quando
Esmeralda tem a iniciativa de juntar varias bolas de gude.

Episodio 7 — O desenvolvimento da SDA (continuacao)

Professora-pesquisadora: Quantas vocé tem ai Esmeralda?

Esmeralda: 1, 2, 3,4, 5,6, 7,8, 9, 10.

Professora-pesquisadora: Isso, 10! E como vocés vao fazer outro
grupinho?

Esmeralda (com auxilio de Cristal): Pego essas aqui. 5. D4 para montar




129

outros montinhos?

Professora-pesquisadora: Mas vocé vai fazer um grupo de 10 e outro de 5?

Esmeralda: Nao. Vai ficar igual aqui (direciona a méo para o grupo de 10).

Professora-pesquisadora: Mas aqui tem 10 e aqui tem 5.

Esmeralda: T4, vamos contar tudo em montinho.

Cristal: 1, 2, 3, 4, 5...

Professora-pesquisadora: Olha! Vocés nao falaram que como sdo muitas
ele pode se perder na contagem?

Cristal e Esmeralda: Sim!

Esmeralda: Mas no6s estamos ajudando ele.

Professora-pesquisadora: Da mesma forma que o Cadu, podemos nos
perder na contagem, pois sdo muitas bolitas. O que é que a Esmeralda fez?
Pegou essas aqui, contou e formou o grupinho. Quantas tem?

Esmeralda: Ai, me esqueci. Pera ai, deixa eu contar de novo.

Cristal: Eu sei quantas que tinha: 10! Eu sei as coisas.

Esmeralda: 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9, 10.

Professora-pesquisadora: Entdo deixa aqui essas. Aqui tem 10, como é
gue podemos organizar outro grupinho?

(As alunas realizaram a contagem e formaram outro grupo).

Professora-pesquisadora: Mas o Cadu quer contar de uma forma rapida e
facil. Como é que vai saber qual grupo tem 10, e qual grupo tem 5? As
guantidades sao diferentes.

Esmeralda: N6s estamos ajudando ele. 1, 2...

Professora-pesquisadora: O Cadu vai encontrar um grupo de 10, um grupo
de 5, um grupo com outra quantidade. Sera que ele ndo pode se perder na
contagem da mesma forma? Sera que ndo vai demorar mais e vai perder tempo
de estar brincando?

(As alunas, através de gestos, acenaram que sim.)

Professora-pesquisadora: (Aponta para o grupo de 5) Quantas temos que
colocar nesse grupo entao?

Esmeralda: Essas.

Professora-pesquisadora: Aqui tem 10, quantas temos que ter nesse outro

grupo?
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temos que fazer entdo?

fazer?

para ele?

com essas bolitas?

quantas bolitas?

10...

Cristal: 1, 2, 3,4,5,6,7, 8, 9.
Esmeralda: (Aponta para o grupo de 10 bolitas) Entdo, aqui ndo tem 9.

Professora-pesquisadora: Isso! Aqui tem 10 e aqui 9. O que é que nés

Esmeralda: Pegar mais um pouquinho.
Professora-pesquisadora: Um tem 10, um tem 9... O que é que temos que

Esmeralda: Coloca mais 3 1a 6. 1, 2, 3 (adiciona 3 bolitas no grupo de 9).
Professora-pesquisadora: E os grupos ficaram com quantidades iguais?
Esmeralda: N&o.

Professora-pesquisadora: E dai ele ndo pode se perder do mesmo jeito?
Cristal: Vai.

Esmeralda: 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9, 10. Tira essas aqui.

(Ambas as alunas comecgam a agrupar as bolitas de 10 em 10.)
Professora-pesquisadora: Vai ficar mais facil para o Cadu assim?
Cristal: Sim!

Professora-pesquisadora: O que ele vai encontrar e que podemos sugerir

Esmeralda: 10, 10...

Professora-pesquisadora: Isso! Grupinhos de 10. O que € que vamos fazer
Cristal: Colocar mais 10.
Esmeralda: (A aluna realiza a contagem) 9, professora.

Professora-pesquisadora: Mas vocés falaram que formariam grupos de

Cristal: 10.

Esmeralda: Agora tem 10, professora. Agora ele vai chegar e vai ver 10,

Cristal; E mesmo.

(As alunas finalizaram o agrupamento de 10 em 10).

Nesta acdo de formar grupo, inicialmente, Esmeralda desconsiderou a

guantidade de bolas de gude em cada grupo formado, pois alguns possuiam 10,

outros 5, dentre outras quantidades dispostas. A mediacéo persistiu no sentido de
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conduzir as alunas a identificar que essa solucdo ainda ndo era adequada para
solucionar o problema de Cadu. Na oportunidade foi referido que o personagem
poderia ndo identificar a quantidade de bolas de gude em cada grupo e que as
guantidades diferentes necessitariam de um tempo relativamente mais extenso para
uma contagem individualizada e, posteriormente, uma coletiva.

Compreende-se, dessa forma, que a necessidade de realizar a contagem de
grandes quantidades é satisfeita por meio de grupos quando eles apresentam a
mesma quantidade, uma vez que assim ha o dominio da quantidade de cada qual,
sem haver a necessidade da recontagem. Por fim, com intervencdes, as alunas
concluiram que unificar os grupos quanto as quantidades (10) seria uma forma de
contribuir com a contagem rapida e precisa.

Mediante o desenvolver da SDA, observa-se que a professora indicou o
agrupamento de 5 bolas de gude e questionou: “Quantas temos que colocar nesse
grupo entdo?”, ou seja, quantas bolas de gude deveriam ser acrescentadas para que
a quantidade se equiparasse ao grupo composto por 10. Porém, para que as alunas
pudessem responder ao mencionado questionamento necessitariam compreender
conceitos ainda nao apropriados, sendo, por esse motivo, imprescindivel a reflexao
da professora-pesquisadora durante as a¢des, que impulsionou novas indagacoes e
mediacdes para que ocorresse a solucao coletiva.

Assim, segundo as concepcdes de Leontiev (1978, 2001), se a necessidade
de solucionar o problema de Cadu encontrou sua determinacdo na contagem de um
grande numero de objetos de forma rapida e sem se perder (objeto), tornando-se o
motivo da acdo desenvolvida, poderemos dizer que se constituiu como uma
atividade de aprendizagem.

Considera-se que as alunas demonstraram seguir o principio que rege o
sistema de numeracao atualmente adotado. Isto €, concluiram que a organizacao
das bolas de gude em grupos de 10 consistia na forma mais rapida e eficaz de
colaborar com o personagem principal a fim de que pudesse descobrir a quantidade
disposta no interior do seu recipiente.

O sistema de numeracao que utilizamos envolve o agrupamento de 10 em 10,
ou seja, dez unidades compdem uma dezena, dez dezenas formam uma centena, e
assim sucessivamente. Na escrita, o sistema de numeracao decimal € expresso por
dez algarismos (0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9), e o valor posicional que possuem esta

associado a posicdo que ocupam na representacdo, na escrita numeérica. Nesse
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sentido, considera-se que uma reduzida quantidade de simbolos e uma forma
simples de agrupa-los facilitam a aprendizagem, bem como tornam possivel a escrita
de quantidades expressivas (FRAGA et al., 2012).

As alunas explicitaram, também, o processo decorrido para a conclusdo da
SDA ao sintetizar as acdes e relata-las mediante a presenca do palitoche
representante do personagem Cadu. Nesse ambito, concebe-se que recordar é
fundamental, tendo em vista que “prolonga o deleite, conduz a novas leituras da
trama, dos personagens, a uma compreensdo mais nitida e esclarecedora”
(COELHO, 2006, p. 57), ja a oralidade “permite ao sujeito planejar e organizar o
pensamento, contribuindo para a compreensdo da palavra oral e para a
interpretacdo de significados” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p. 12).
Assim, a continuacdo do episédio, a seguir, indica um dos momentos em que 0S
respectivos aspectos se fazem presentes, isto é, quando as alunas relataram ao
personagem Cadu a solugdo encontrada, o que se materializou como a

apresentacao da solucéo coletiva da SDA.

Episédio 8 — O desenvolvimento da SDA (continuacao)

Esmeralda: Cadu, Cadu.

Professora-pesquisadora: Espera que a professora vai la chamar eles.
Acho que eles estdo ansiosos para saber se conseguimos descobrir uma forma
de ajudar.

Cristal e Esmeralda: Cadu, Cadu...

Esmeralda: E 14 vém eles!

Professora-pesquisadora: (A professora-pesquisadora passa a utilizar o
palitoche que representa o personagem Cadu) Oi meninas! Eu estava com uma
davida, né?

Cristal e Esmeralda: Sim!

Professora-pesquisadora: Eu queria saber quantas bolitas tenho no meu
potinho, e 0 que € que vocés fizeram com minhas bolitas?

Esmeralda: Contamos.

Professora-pesquisadora: E, contaram?

Cristal: Sim.
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Professora-pesquisadora: Como vocés organizaram as minhas bolitas?

Esmeralda: Pegamos do potinho.

Professora-pesquisadora: Ah, pegaram do potinho.

Cristal: As bolitas.

Professora-pesquisadora: Todas?

Cristal e Esmeralda: Sim!

Cristal: E tem dez aqui.

Professora-pesquisadora: Aaaah!

Esmeralda: Quer ver? (Esmeralda mostra o recipiente vazio.)

Professora-pesquisadora: Ah, ndo tem mais nada ali. E dai, o que vocés
fizeram?

Esmeralda: Contamos.

Professora-pesquisadora: Contaram?

Crista e Esmeralda: Sim!

Professora-pesquisadora: De que forma?

Esmeralda: Contando. Eu e ela até meio que se perdemos.

Professora-pesquisadora: E, se perderam? E, dai o que voceés fizeram para
se achar?

Esmeralda: Depois contamos tudo de novo.

Professora-pesquisadora: E formaram o qué?

Esmeralda: Grupinhos.

Cristal e Esmeralda: 10, 10, 10...

Professora-pesquisadora: Formaram grupinhos de 10 para me ajudar!
Entdo vamos ver. Ah, que legal! Agora vai ficar muito facil porque todos os

grupinhos tém a mesma quantidade. Muito obrigada!

O envolvimento das alunas com a histéria e com a busca pela solugdo da
SDA foi evidente em diferentes momentos. Nesse ambito, configura-se como
relevante a entonacéo de voz, conhecer realmente o enredo, realizar adaptacdes de
acordo com o contexto vivencial do aluno, transmitir seguranca, envolver a
criatividade, mas sem perder a esséncia da histéria, bem como seu encanto
(BARRETO, 2003). Esses fatores, que caracterizam aspectos ludicos, contribuiram
para que o processo de ensino e aprendizagem ocorresse de forma dinamica e

prazerosa.
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Segundo concepcgdes de Silveira (2005), o ludico consiste num elemento que,
conforme o modo como é dinamizado, proporciona desafio, motiva, viabilizando
produzir um novo conhecimento, um novo fazer, sendo que o professor auxilia para
gue ocorra o entrelacamento entre a colaboragcdo com o outro, favorecendo assim o
empenho, a criatividade, a alegria, para que ocorra a aprendizagem atrelada ao
considerar a ZDP do aluno. De acordo com Vygotsky (2007, p. 117-118):

Um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o0 aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e
quando em cooperacdo com companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisi¢cdes do desenvolvimento da crianca.

A ZDP, nesse sentido, é caracterizada pela diferenca entre o nivel do que se
realiza somente mediante a contribuicdo de um sujeito mais experiente e o nivel do
gue se realiza independentemente, ou seja, a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Dessa forma, propor
situagOes significativas visando intervir na ZDP pode proporcionar a apropriacao de
conceitos, viabilizando o desenvolvimento do aluno e também do professor, pois
este conduz as acdes de mediacdo com base nos estudos realizados, na pesquisa,
na sintese histérica do conceito de agrupamento e nos seus conhecimentos,
repensando-os e explorando as potencialidades dos momentos de ensino e
aprendizagem.

Nesse processo, compreende-se como relevante a adequacao das situacdes
propostas ao ritmo e as caracteristicas apresentadas pelos alunos. Em relacédo ao
momento que envolve a SDA, por exemplo, o tempo necessario para desencadear a
solucéo coletiva necessita ser considerado e respeitado para que, dessa forma, se
viabilize a apropriagdo do conceito envolvido.

Assim, deve-se considerar que todo aluno, independente de condigbes
mentais, fisicas e/ou sensoriais, apresenta capacidade para evoluir e desenvolver a
inteligéncia, contudo é imprescindivel que sejam proporcionadas condicdes para que
isso efetivamente ocorra. Para Vygotsky (1997, p. 12, traducdo nossa), o aluno que
possui um funcionamento diferente “ndo é simplesmente uma crianga menos
desenvolvida que seus coetaneos normais, mas desenvolvida de um outro modo”.

Seguindo os referidos delineamentos, além de envolver os conhecimentos

matematicos, especificamente o0s conhecimentos relativos ao agrupamento, as
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atividades de ensino que seguem a perspectiva da AOE e se compdem de SDA,
possibilitaram criar espacos de vinculagbes entre as areas do conhecimento. Por
conseguinte, com base no contexto do enredo da historia virtual, foram
apresentadas outras quatro SDA: “Construcao de cartaz’; “Elaboracéo de painel”;
“Jogo — Boliche das quantidades”; “O pedido de Cadu”.

Na construcdo do cartaz contendo o nome dos personagens, explorou-se 0
tamanho das bolas de gude (maior e menor), as cores presentes, o distanciamento a
partir de um ponto de referéncia (perto e longe). Também foram abordados aspectos
que abrangem a lingua portuguesa, como a interpretacao textual dos fatos, a escrita
e a leitura do nome dos personagens num cartaz elaborado pelas alunas, em que foi
utilizado basicamente papel pardo, imagens e cola colorida (Figura 30). Também
foram contempladas as particularidades que definem cada estacdo do ano, inclusive
0 verdo, sendo realizada pintura com lapis de cor e tinta témpera guache, colagem,
utilizacdo de recursos como copo plastico, folhas secas de arvores, dentre outros

(Figura 31), o que abrange as areas de ciéncias e artes.

Figura 31 — Cartaz: estacdes do ano

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 30 — Cartaz: personagens da
historia

Fonte: Dados da pesquisa.

As situacdes de aprendizagem evidenciaram-se significativas por englobar um
mesmo contexto, ou seja, em virtude essencialmente dos diferentes momentos se
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relacionarem as circunstancias presentes no enredo da histéria virtual “Uma tarde de
verdo divertida”. Entdo, compreende-se que na organizagdo do ensino deve ser
considerada a interacdo entre as areas do conhecimento, o que tende a influenciar
positivamente no processo de ensino e aprendizagem.

JA& com o proposito de desenvolver também a percepcdo espacial, a
motricidade e de abranger a ideia de troca entre as classes de um sistema de
numeracao, propds-se o jogo intitulado “Boliche das quantidades” (Figura 32).

Foram dispostos diferentes litros de garrafas PET coloridas e, em seu interior,
pequenos objetos. As alunas, uma apdés a outra, lancaram a bola objetivando acertar
o alvo e retirar do interior os objetos contidos. Nesse jogo, 0 agrupamento se fez
necessario, pois a cada cinco objetos que conseguiam adquirir, poderiam trocar por
uma bola de gude e a cada cinco bolas de gude, trocar por um dos personagens ou
elementos do cenério da histéria virtual. Apds conseguir os personagens, eles foram
fixados e organizados pelas alunas a fim de que o enredo pudesse ser narrado,

também, a outros alunos.

Figura 32 — Jogo: Boliche das quantidades

Fonte: Dados da pesquisa.

Ambas as alunas demonstraram se divertir mediante a realizacdo do jogo,
revelando empenho para adquirir os palitoches, uma vez que existia o intuito de que
a historia fosse narrada a um amigo que, em momento posterior, teria AEE. No
entanto, embora tenham compreendido a ideia de troca entre as classes, por vezes

apresentaram relativa dificuldade em acertar o alvo, isto é, as garrafas PET
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coloridas. Houve a necessidade de enfatizar que o objetivo ndo residia em competir
(ganhar e perder). Em algumas situacgdes, quando totalizavam mais de cinco objetos
ou mais de cinco bolas de gude, ndo recordavam acerca da necessidade de realizar
a troca, sendo que a mediacdo da professora se configurou como essencial.
Salienta-se que no decorrer do jogo cada aluna alocava os elementos conquistados
em um Uunico recipiente. Provavelmente, a presenca, por exemplo, de trés
recipientes diferentes teria facilitado a visualizacdo da quantidade total de cada
elemento.

Assim, considerando a interacdo entre as areas do conhecimento e o0s
objetivos estabelecidos, também se desenvolveu a situacdo de aprendizagem
denominada “O pedido de Cadu”. Na sala de recursos, sobre uma das mesas, foram
dispostos oito recipientes com ilustragcbes que representavam 0s personagens da
histéria e outros amigos de Cadu, juntamente com uma carta redigida pelo
personagem principal, que esclarecia: uma das regras instituida era a de que cada
participante deveria possuir inicialmente quatro bolas de gude para poder brincar, foi
indicado o local onde se encontrava o recipiente com o total de bolas de gude e

solicitado o auxilio as alunas para distribui-las (Figura 33).

ﬂar ;{? 3

e';_,’/
Figura 33 — Situacao de aprendizagem:

O pedido de Cadu |
Fonte: Dados da pesquisa.

Cristal e Esmeralda

Tudo bem?
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No ultimo dia em que brinquei com minhas bolitas, deixei na sala de
recursos de vocés meu recipiente (pote), onde as guardo. No entanto, eu, Cadu,
minha irm&, Camila, e alguns de meus amigos pretendemos brincar novamente
hoje.

Lembro que criamos conjuntamente uma regra, ou seja, todos possuirem a
mesma quantidade de bolitas, pois assim ser4 mais justo/correto. Pensamos
também que quatro bolitas seja o suficiente para brincarmos.

Indico que deixei meu recipiente guardado segundo as seguintes
indicacdes: entre pela porta da sala de recursos, ande até o painel (com arvore,
sol, nuvem) que esta numa parede, a direita tem dois armarios, no que esta mais
préximo da janela, numa das prateleiras estdo minhas bolitas. Encontraram?

Entdo, peco que, para cada jogador, distribuam quatro bolitas, assim como
€ a regra que criamos. E, quando voltarmos da aula, logo comecamos a
brincadeira.

Muito obrigado pela grande ajuda!

Abraco,

Cadu

Cristal e Esmeralda, ao ingressarem na sala de recursos, visualizaram a
presenca de uma carta e a retiraram do envelope. Logo que a professora realizou a
leitura, as alunas revelaram a intencdo de contribuir com Cadu e pausadamente
foram proferidas as instrucbes que delimitavam o local onde se encontrava o
recipiente com as bolas de gude pertencentes ao personagem. Mediante a releitura
das indicagbes, encontraram-no, e com facilidade concretizaram a distribuicdo de 4
bolas de gude para cada participante. Apdés esse momento, manifestaram o desejo
de poder enviar um bilhete a Cadu. Diante de suas verbalizacdes, a professora

efetivou a redacgao (Figuras 34 e 35).
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Figura 34 — Situagdo de aprendizagem:  Figura 35 — Situacéo de aprendizagem:

O pedido de Cadu Il O pedido de Cadu IlI
Fonte: Dados da pesquisa. Fonte: Dados da pesquisa.
v
Cadu

Esté tudo bem?

Vocé € um bom amigo, parceirdo. NOs gostamos de vocé. NOs
encontramos as bolitas no potinho que estava no armario. Foi facil de encontrar
porque estava la no canto, perto da janela.

Colocamos 4 bolitas no potinho que tem as figuras da Malu, Magali, Beto,
Camila, Cadu e outros 3 amigos seus que ndo sabemos o nome, mas achamos
gue o nome deles é: Jeferson, Felipe e Julia.

Abraco e um beijo,

Cristal e Esmeralda

Diante da efetivacdo de distintas situacoes de aprendizagem desenvolvidas
na perspectiva da AOE, ressalta-se a busca pela qualidade de ensino a ser
oferecida para todos, sendo que somente a matricula e a permanéncia de alunos
com deficiéncia ndo caracterizam o processo de inclusdo, pois “além de dispor do
atendimento educacional, isto é, a escola e, nela, a vaga, ha de considerar a
qualidade das respostas educativas oferecidas” (CARVALHO, 2000, p. 107). O AEE,
como proposta vinculada ao ensino regular, necessita estar “contribuindo

efetivamente para garantr o acesso dos alunos a educagcdo comum e
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disponibilizando os servi¢os e apoios que complementam a formacéo desses alunos
nas classes comuns da rede regular de ensino” (BRASIL, 2009). De acordo com
Leontiev (1978, p. 291):
O que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da crianca é
a sua propria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida, por
outras palavras, o desenvolvimento desta atividade, tanto exterior como
interior. E o desenvolvimento desta atividade depende por sua vez das
condicdes em que ela vive.

Assim, concebe-se a influéncia do aspecto interior, interligado a fatores
bioldgicos, mas principalmente do meio exterior, visto que o ser humano se constitui
como essencialmente historico, sujeito as especificidades de seu contexto social,
sendo que, ao privilegia-lo, se reconhece que o processo de desenvolvimento tera
variacbes de acordo com as experiéncias significativas vivenciadas. Entdo, o modo
com que o professor organiza o ensino e propfe as situacdes de aprendizagem
possui relevancia singular para com a aprendizagem dos alunos, o que tende a
gerar o desenvolvimento do psiquismo e elevar a qualidade de ensino.

Ao visar uma qualidade de ensino satisfatoria, o ato de refletir sobre as agdes
se constitui como um dos fatores que permite que os objetivos delineados sejam
alcancados e confere maior subsidio para o planejamento de situacdes de
aprendizagem posteriores, o que recai na formagao do docente, conforme descreveu

a professora no fragmento a seguir, retirado de seu diario de campo.

As avaliactes individuais das a¢des sempre ocorreram antes, durante e em
momento posterior ao seu desenvolvimento a fim de refletir sobre o modo com
que seriam/foram propostas e efetivadas, o que possibilitou (re) pensar acerca
das intervencbes. Considero, ap0s o0 delineamento das situacdes de
aprendizagem que possuiam como proposito a apropriagdo do conceito de
agrupamento, que a organizagao do ensino seguindo a perspectiva dos elementos
que embasam a atividade orientadora de ensino (AOE) se configurou como
significativa, embora sejam relevantes as mediagbes conceber a atividade
dominante, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), os aspectos perceptiveis
na coleta dos dados. Nesse processo, compreendo que, além do que envolve a
aprendizagem das alunas, a reflexdo sobre a acdo se caracterizou como

importante também para o meu processo de formacdo como docente. Assim,
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conjecturei sobre o0 modo com que organizava 0 ensino, bem como acerca da
proposta de situacbes de aprendizagem que seguem a perspectiva da AOE no
contexto de inclusédo, o que me levou a elaborar novas situacdes em virtude de ter
sido evidente a importancia da referida proposta teérico-metodologica para o
ensino e a aprendizagem inclusive do alunado que possui atendimento
educacional especializado (AEE). Também, destaco uma vez mais, que a
participacdo no grupo de estudos e pesquisas e os dialogos com a professora
orientadora influenciaram consideravelmente na organizacdo das minhas acoes e

nas intervencoes.

Desse modo, quando o professor pensa e reflete antes, durante e apds o que
acontece em sala de aula, constroi conhecimentos, e também “por meio da agao
docente analisada, refletida, avaliada e fundamentada é possivel replanejar e
reorientar a pratica pedagodgica” (SARTORI, 2011, p. 20). Nesse ambito,
compreende-se que a avaliagdo consiste em “o professor colocar-se num movimento
constante que lhe permita, a todo o momento, refletir sobre as acdes desenvolvidas,
sobre o aluno e sobre a sua propria formagédo” (SILVA, 2014, p. 102). Por
consequéncia, a realizacdo da sintese historica do conceito de agrupamento e o
estudo de textos de diferentes autores, que compdem a fundamentacéo teorica da
pesquisa, basearam e foram essenciais no processo de reflexées. Ainda em relacéo
ao referido, Freitas e Zulian (2001) salientam:

Ha muitos factores que influenciam o modo de pensar, de sentir e de actuar
dos professores, ao longo do processo de ensino: 0 que Sa40 cOMo pessoas,
0s seus diferentes contextos bioldgicos e experienciais, isto é, as suas
hist<_5rias de vida e os contextos sociais em que crescem, aprendem e
ensinam.

Sendo assim, a acao de refletir, bem como a atuagdo e a formacdo do
professor, vincula-se principalmente as experiéncias decorridas no periodo enquanto
estudante da Educacdo Basica e do Ensino Superior, bem como das vivéncias
significativas no meio escolar e das relagbes estabelecidas, sendo que, neste
estudo, a professora enfatiza a participagdo em grupos de estudos e pesquisas, 0S
didlogos estabelecidos com a professora orientadora como essenciais.

A pesquisa desenvolvida corrobora a formacédo da professora que ensina

matematica no contexto de inclusdo por entender que a formacdo ndo deve consistir
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no treino de receitas e métodos, mas deve ajudar professores a desenvolver a sua
autonomia (SERRAZINA, 2003). Segundo Serrazina (2003, p. 69), isso implica
aumentar “seu conhecimento sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar
Matematica — como as criancas aprendem Matematica, sobre a qualidade dos
materiais de ensino etc.”.

Portanto, ao findar da andlise dos dados, apresentam-se a seguir as
percepcbes que se evidenciaram diante dos resultados obtidos no decorrer da
realizacdo da pesquisa, segundo os objetivos (geral e especifico) estabelecidos,

buscando indicar novas perspectivas de estudos.



4 CONSIDERACOES SOBRE O CAMINHO PERCORRIDO

O presente capitulo se concretiza como o momento de sintetizar as reflexfes
para, assim, discorrer sobre as consideragdes referentes ao desenvolvimento da
pesquisa. E neste momento que, normalmente, se constata que o periodo de
duracdo do curso de mestrado foi curto, pois realizar uma pesquisa consiste em
muito mais do que desenvolver acdes de coleta de dados, consiste em se apropriar
do objeto em movimento. Durante essa caminhada podem ocorrer situagbes
imprevisiveis, além das previsiveis, que acabam demandando mais tempo do que se
esperava.

Ainda assim, embora se considere o fator tempo, esta realizacdo foi
constituida de diversos momentos de aprendizagens individuais e coletivas.
Salienta-se que, em decorréncia de condicdes objetivas que dificultaram a
efetivacdo do planejamento inicial, ocorreu o desafio de replanejar, desenvolver e
avaliar uma unidade de ensino acerca do conceito de nimero no espaco de atuacéo
da professora-pesquisadora, ou seja, numa sala de recursos, espaco onde se
propde o AEE.

Considerando o contexto, e diante de inquietacdes voltadas ao professor, a
sua formacéo e ao ensino e aprendizagem da matematica no contexto de inclusao, a
pesquisa visou responder a seguinte questdo investigativa: quais elementos se
mostram como relevantes para a organizacdo do ensino voltado para a apropriacao
do conceito de numero no contexto de inclusdo? Para tanto, buscou-se, inicialmente,
realizar estudos voltados aos pressupostos da THC, em publicacdes de Vygotsky,
Leontiev, Moura e seguidores. Tais contribuicbes se caracterizaram como
norteadoras no que se refere a proporcionar aporte tedrico e metodolégico aos
procedimentos adotados.

Diante dos pressupostos, elaborou-se uma unidade didatica composta por
duas atividades de ensino que seguem a perspectiva da AOE e contemplam
diferentes SDA (conforme ilustra figura 36), desenvolvidas com duas alunas
incluidas no 2° ano do Ensino Fundamental, no decorrer dos AEE propostos em sala
de recursos de uma escola da rede publica estadual do Rio Grande do Sul (RS),

localizada no municipio de Pinhal Grande.
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1 - SDA com base na
histaria wirtual

2 — SDA: Construcio
de cartaz

1-Atividade de Ensino - AOE: 3 - SDA: Jogo —
Corespondéncia um a um Compra e venda

Y

4 — 5DA: Jogo —
Os pares

5 — SDA: Votacdo: cor
preferida dos alunos
do sequndo ano

1 — SDA com base na
histaria virtual

2 — SDA: Construcdo
de cartaz

2-Atividade de Ensino - ADE:
Agrupamento

3 — SDA: Elaboracdo
de painel

Y

4 — SDA: Jogo-Boliche
das quantidades

5 — SDA: O pedido de
Cadu

Figura 36 — Composicéo da unidade didatica

Fonte: Elaborado pela autora.

Visando responder a questdo investigativa, delineou-se como objetivo geral
analisar a organizacdo do ensino para a apropriacdo do conceito de numero no
contexto de inclusdo. Devido a sua amplitude, o objetivo geral foi segmentado em
trés especificos: 1) identificar aspectos investigados sobre a formacdo de
professores que ensinam matematica no contexto de incluséo; 2) compreender, por
meio dos fundamentos tedrico-metodologicos da AOE, as a¢des que possibilitam ao
professor organizar o ensino de matematica no contexto de inclusédo de modo que o0s
alunos se apropriem do conceito de numero; 3) identificar elementos que podem
contribuir para a aprendizagem da matematica no contexto de incluséo.

Com o propésito de contemplar o primeiro objetivo especifico, realizou-se
uma pesquisa em anais de diferentes eventos educacionais. Diante dos dados
obtidos, pelos critérios adotados se concluiu que no periodo de 2009 a 2013 no IV e
V SIPEM, no X e XI ENEM, na 332, 342 e 362 Reunido da ANPEd e no IV e V CBEE,
68 trabalhos publicados se relacionam a educagdo matematica no contexto de
inclusdo, sendo que 6 se voltam especificamente a formacgédo de professores nessa
perspectiva. Essas publicacbes abordam o processo de ensino e aprendizagem, a

importancia de uma metodologia e de recursos adequados, mencionam a pratica
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reflexiva, refletem sobre o paradigma da inclusdo, sobre politicas publicas que
considerem a formacéo inicial e continuada de professores tendo em vista a incluséo
e assinalam a formacéo inadequada e a falta de experiéncias de professores.

Compreende-se que gradativamente o numero de publicacbes esta se
ampliando, o que evidencia a busca por construir conhecimentos relativos ao
processo de ensino e aprendizagem da matematica no contexto de incluséo.
Entende-se que isto possa ser decorréncia, inclusive, do fato de que a quantidade
de matriculas de alunos com deficiéncia em classe regular aumentou
consideravelmente nos ultimos anos sobretudo em virtude de reformulagfes e novas
politicas publicas. Ainda assim, € evidente a caréncia de estudos acerca da
formacdo de professores nesse contexto.

Dessa forma, além de dados quantitativos que envolvem o numero de
matriculas de alunos incluidos na rede regular de ensino, compreende-se que seja
imprescindivel considerar aspectos qualitativos, como uma adequada organizacao
do ensino, a promocado da participacdo ativa e da aprendizagem dos alunos, as
significativas intervencdes dos professores, fatores que se relacionam a formacao do
profissional. Afora a matricula e a permanéncia do aluno com deficiéncia na rede
regular, as instituicbes de ensino devem considerar a qualidade das propostas
educativas que sao ofertadas a todos.

Compreendendo a qualidade de ensino, e diante do segundo obijetivo
especifico, constata-se que a realizacdo de uma investigacdo contemplando a
(re)leitura de documentos e informagfes arquivadas em pastas individuais fixadas
nas escolas onde as alunas possuiam matricula, os momentos de didlogo com os
diferentes profissionais que trabalhavam com as alunas, o registro de aspectos
perceptiveis nos AEE e na participacdo em classe regular constituem condutas
necessarias para planejar uma unidade didatica que considere as potencialidades e
peculiaridades que demonstraram possuir. Além disso, ao final da pesquisa foi
possivel perceber, como professora-pesquisadora, a relevancia de, na organizagédo
do ensino de matematica no contexto de incluséo, o professor estar apoiado em uma
sélida proposta tedrico-metodoldgica.

Também foi evidente a importancia da efetivacdo de estudos em diferentes
materiais que contemplam a sintese histéria do conceito, que ndo consiste em
estudar somente o conteudo ou a histéria, mas sim em efetivar um estudo que

permita compreender a necessidade que levou a humanidade a considerar o
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movimento légico-histérico do conceito (KOPNIN, 1978), no caso da presente
pesquisa, a recorrer a correspondéncia um a um e ao agrupamento. Isso permite ao
professor tanto se apropriar do conteudo matematico quanto buscar modos de
organizacdo do ensino que viabilizem ao aluno aprender. Compreende-se que esse
momento possibilita ao professor construir conhecimentos que reflitam no processo
de mediagbes diante da proposta das atividades de ensino que seguem a
perspectiva da AOE. Em consonancia, as pesquisas de Fraga (2013), Vaz (2013) e
Perlin (2014) corroboram a relevancia da sintese histérica como um momento de
aprendizagem importante para o professor.

Destaca-se, inclusive, a representatividade significativa do compartilhamento
com a professora-orientadora, bem como da participacdo num grupo de estudos
(GEPEMat) e de um projeto de pesquisa (Obeduc/Capes), em que as acdes sao
desenvolvidas de forma coletiva e compartilhada. Devido a configuracdo e insercéao
nesse ambiente de formacdo com uma proposta comum a todos, experiéncias foram
adquiridas e conhecimentos construidos, o que influenciou no modo de organizacao
da pesquisa e nas respectivas acdes. E, nessa perspectiva, destaca-se a
importancia de programas como o0 Obeduc/Capes terem continuidade nas
instituicbes de ensino, ndo findando, visto as diversas contribuicbes que
proporcionam.

Quanto ao terceiro objetivo especifico, ressalta-se que a colaboracdo entre
pares, entendida como pressuposto desta pesquisa em relacdo as acodes
desenvolvidas com as alunas, constituiu-se como produto da pesquisa, contribuindo
para que ocorresse a apropriacdo dos conceitos matematicos em um processo de
sintese coletiva no decorrer do desenvolvimento de SDA. Isso nos leva a entender
gue a mediacdo da professora e da colega, atuando na ZDP (VYGOTSKY, 1987),
viabilizou as alunas realizar de forma independente o que antes conseguiam efetivar
somente por meio da contribuicdo de outra pessoa. Nesse ambito, o aspecto ludico
da proposta também se caracterizou como relevante, assim como considerar que
todos os alunos possuem capacidades de desenvolvimento. Contudo, para que iSso
ocorra, 0 ensino deve estar organizado nessa perspectiva.

Respeitar e compreender que em determinadas situagbes os alunos irdo
necessitar de um tempo ampliado ou de adequacdes devido as caracteristicas
apresentadas, que nem sempre coincidem com o ano escolar e a idade que

possuem, evidenciou-se como um aspecto importante, assim como 0 processo de
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mediacdo da professora. Dessa forma, corrobora-se que os elementos mencionados
podem contribuir para a aprendizagem da matematica no contexto de incluséo.

E possivel & AOE se converter em um modo geral de acéo de organizacéo do
ensino para o professor de educacdo especial que atua em sala de recursos, na
medida em que a atividade for entendida como uma provavel superacdo da forma
como a matemadtica tradicionalmente € ensinada, assim como evidencia a pesquisa
de Perlin (2014), ainda que tenha sido desenvolvida em contexto diferenciado.

Entende-se que a AOE, ao contemplar o aspecto ludico na apresentacdo do
problema desencadeador — que abrange o movimento logico-histérico do conceito —,
cria na crianca a necessidade de encontrar uma solugéo, sendo que, se 0 motivo
coincidir com o objeto (que, no caso, € o conhecimento matematico), ela estara em
atividade. De acordo com Leontiev (1978), é a atividade que promove o
desenvolvimento do sujeito. Em relacdo a esse aspecto, embora o objetivo nao
fosse contemplar a Provinha Brasil, averiguou-se o bom desempenho das alunas
nas questdes vinculadas ao contexto da pesquisa, 0 que demonstra que o trabalho
desenvolvido na perspectiva tedrico-metodolégica adotada (que tem como proposito
o desenvolvimento conceitual) permite ao aluno se apropriar do conhecimento,
resolvendo diferentes situagdes a ele relacionadas.

Mediante a conclusao da analise dos dados da pesquisa, pode-se considerar
gue no processo de organizacdo da unidade didatica para o ensino de numeros
constata-se 0 movimento de formacédo da professora-pesquisadora envolvida. Em
relacdo a esse aspecto, reportamo-nos a Moura (2004), que afirma ser necessario
identificar se a acdo do professor se modifica de qualidade. Para o autor, é possivel
acompanhar essa mudanga somente no sentido de fazer com que o professor
compreenda o0 seu processo de aprendizagem e adquira certa autonomia para
continuar a mudar, verificando se ele se mobiliza para uma “continua necessidade
de aprimorar os seus meios de produzir o seu objeto: atividade de ensino, motivos
para que os outros também se mobilizem para aprender” (MOURA, 2004, p. 260).
Sendo assim, o desenvolvimento da pesquisa possibilitou a professora-pesquisadora
expressivas experiéncias atreladas a apropriacdo de conceitos, producdo do
material empirico e analise critica, influenciando em sua formagdo como
pesquisadora e docente.

No entanto, o aprender esta relacionado também a superacdo de desafios

encontrados, como o redimensionamento da pesquisa, o desenvolvimento de uma
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proposta em sala de recursos sem a presenca fisica de colaboradores (no GEPEMat
todas as acdes sdo coletivas) inclusive para a efetivacédo de registro fotografico, de
audio e video, a readequacdo de propostas e a ampliacdo do tempo (como no
momento em que as alunas demonstraram o intuito de recontar a historia virtual e o
desejo de escrever uma carta ao personagem principal da histdria virtual).

Salienta-se que as atividades de ensino que compreendem a unidade didatica
referente aos numeros, compbs-se de historias virtuais e SDA, que foram
elaboradas a partir de aspectos vinculados a aprendizagem das alunas incluidas, a
aspectos perceptiveis e destacados na ficha investigativa. Dessa forma, podem ser
propostas inclusive em classe regular, visto que nao deixam de contemplar a
esséncia que caracteriza as atividades de ensino que seguem a perspectiva da
AOE, favorecendo a apropriacdo do conceito por todos os alunos.

Entendem-se, contudo, as limitagbes da pesquisa, pois a investigacao foi
desenvolvida em apenas uma instituicdo de ensino, numa sala de recursos com
duas alunas que pertencem a um contexto social especifico, sendo que a mudanca
de cenario implica possivelmente resultados diferenciados. Ainda assim, acredita-se
gue as conclusdes deste trabalho podem ser importantes para a area de educacéo,
em especial a educacdo mateméatica no contexto de inclusdo, contribuindo no que se
refere a discussodes relativas ao processo de ensino e aprendizagem da matematica
em classes regulares que possuem alunos incluidos.

Assim, almeja-se que se desenvolvam mais pesquisas que busquem desvelar
a aprendizagem matematica em atividades de ensino, segundo o delineamento da
AOE, propostas especificamente no contexto de classe regular com alunos
incluidos, num momento de atuagdo do professor regente em colaboracdo com o
professor de educacéo especial. Para tanto, espera-se que 0s caminhos que se
percorreu e as opgdes que foram adotadas possam subsidiar avancos no que se
refere ao professor e a sua formacdo, ao ensino e a educacdo matematica no

contexto de inclusao.
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Anexo A - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

- Titulo do projeto: Educacdo Matematica e formacéo continuada de professores no
contexto da Educacéo Inclusiva N° CAAE/CEP: 05743012.9.0000.5346.

- Pesquisador responséavel: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

- Instituicdo/Departamento: UFSM- CE-Departamento de Metodologia do Ensino

- Telefone para contato (inclusive a cobrar): (55) 8138-4550

- Pesquisadores participantes: Paula Lucion

- Telefones para contato: (55) 99154269

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer duavida que vocé tiver. Apés ser esclarecido(a)
sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera penalizado(a) de forma
alguma.
¢ O objetivo principal desta pesquisa sera investigar as relacdes pedagogicas se
estabelecem no processo de formacéo continuada de professores dos anos iniciais
gue ensinam Matematica no contexto da Educagéo Inclusiva.

Participacdo: Sua participacdo sera através de encontros formativos. Estes
encontros serdo filmados e fotografados sendo que o que vocé falar sera registrado
para posterior estudo. Salientamos que as discussdes realizadas nos encontros
poderdo ocasionar algum desconforto emocional uma vez que se referem
diretamente a sua atividade de docéncia, sendo que se julgar alguma delas, ou
mesmo todas, inconvenientes tera a liberdade de solicitar a retirada destes registros.
Sua participacdo néo trard qualquer beneficio direto, mas proporcionard um melhor
conhecimento a respeito da organizacao curricular do ensino de Matematica nos
anos iniciais.

¢ Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos
profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais davidas.
¢ Garantia de sigilo: Se vocé concordar em participar do estudo, seu home e
identidade serdo mantidos em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua
solicitacdo, somente o pesquisador e a equipe do estudo terdo acesso a suas
informacdes.

¢ Esclarecimento do periodo de participacao: a previsao de realizagcdo do estudo &
de agosto de 2014 a dezembro de 2014, enquanto vocé participar dos encontros
formativos. Vocé tem a liberdade de retirar 0 consentimento a qualguer momento,
sem qualquer prejuizo em relacdo a sua participacao nas a¢fes desenvolvidas.
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Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu, , abaixo assinado, autorizo
XXXXXXXXXXXXXXXXX a participar da pesquisa como sujeito. Fui suficientemente
informado a respeito das informacbes que li ou que foram lidas para mim,
descrevendo o estudo “Educacdo Matematica e formacao continuada de professores
no contexto da Educacdo Inclusiva”. Ficaram claros para mim quais sao o0s
propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a
participacdo de XXXXXXXXXXXXXXX é isenta de despesas. Concordo que participe
voluntariamente deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de
gualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacao
neste estudo.

Santa Maria , de de 20 )

Pesquisador responsavel

Se vocé tiver alguma consideragéo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
Etica em Pesquisa — UFSM - Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 —
CEP: 97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-9362 — Fax: (55)3220-8009
E-mail: comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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IV e V Seminario Internacional de Pesquisa em Educacédo Matematica (SIPEM)

. Palavras- . 20 .
Titulo chave® Objetivo (s) Autor (a) GT Edicao
Compreender como ocorre
a construcao da escrita Clélia Maria
. Educacao numeérica por criancas Ignatius
A escrita . . .
e Matematica. surdas mediada pela Nogueira
numérica de : ; ; e
. Escrita libras, identificando os
criangas surdas - ~ . 01 v
numeérica. fatores e as relacdes nela Mércia
fluentes em ~ ol -
libras Educacao de imp icados, bem como as Cristina
Surdos. hipoteses elaboradas pelas Amaral da
criangas acerca deste Silva
conhecimento.
O papel dos
gest,o_s nas Gestos. Solange
praticas
. Recursos Hassan
matematicas o ~
daqueles que semidticos. Trazer algl_Jmas_ reﬂexoes _
n3o podem ver: Percepcéo de um projeto financiado Ahmad Ali 09 v
PO " | semiética. Tato. pela FAPESP. Fernandes
relacdes entre o
- Solidos
atividade e
- geometricos Lulu Healy
semidtica e
corporal
Identificar se o cotidiano
escolar é significativamente
As aulas de Inclus3o alterado pela presenca de Fabio
e : duas alunas surdas e de Alexandre
Matematica Educacional. . .
. uma Intérprete de Lingua Borges
para alunos Ensino de L
X - de Sinais em sala de aula, 09 \%
surdos inclusos Matematica. ; = . .
: . e se esta situacado de Clélia Maria
no Ensino Intérprete de - . P .
! diferenca linguistica Ignatius
Fundamental Libras. N . . .
permite as alunas vivenciar Nogueira
situacdes escolares
inclusivas.
Das re!agoes Aprendizes de Solange
entre figuras e
~ Matemética Compreender como as Hassan
para relacdes e
cegos. ferramentas materiais e .
em um espago o o Ahmad Al
¥ | Transformac6es semidticas podem ser
matematizavel: oy o Fernandes
~ geomeétricas. usadas para constituir a 09 \%
as percepcdes i
Intra, inter e cultura da sala de aulas
de alunos cegos . : Lulu Healy
sobre transfigural. quaqdo 0 conhemmt_ento
~ Pensamento em jogo € matematico. Ana Paula
transformacodes - e .
o geomeétrico. Albieri Serino
geométricas
Alunos cegos. Analisar as respostas de c A'd?h
A construcéo de Magquete tatil. trés alunos cegos, de a\r/\_/ta 0 12 v
pictogramas por Pictogramas. escolas publicas regulares ta
alunos cegos Taxonomia baianas da Educacéo de Verbnica
SOLO. Jovens e Adultos, as Yumi

19 As palavras-chave e objetivo (s) estéo citados conforme o trabalho publicado nos anais do evento.
20 Grupo de Trabalho.
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tarefas que exigiam a Kataoka
construcdo de pictogramas, Irene
apresentados por Vita Cazorla
(2012).
Quadro 6 — IV e V SIPEM
Fonte: Elaborado pela autora.
X e Xl Encontro Nacional de Educagdo Matematica (ENEM)
Titulo Palavras-chave Objetivo (s) Autor (a) Mod daglda- Edicao
“Olhar Analisar os
esticado”: a pr_oce_:s_sosNde Raquel
~ - ressignificacéo da
construgéo de Cadigos. e - Soares de
- ~ pratica pedagogica
codigos durante Incluséo. Santana
S durante os 21
0 processo de Ressignificacéo . CcC X
N Lo processos de ensino .
construgéo do da pratica . Cristiano
. . e aprendizagem do
namero, uma pedagogica. : . Alberto
. conceito de nimero :
perspectiva . Muniz
- - na perspectiva
inclusiva ; ;
inclusiva.
Discutir algumas
questdes
relacionadas ao Brigida
A importancia ensino de Cristina
d_a metodolog|~a Surdos. Ensino matemaética par.a Ferngndes
aliada a reflexdo L alunos surdos; Batista
- de Matematica. . . CcC X
para o ensino Pratica Reflexiva analisar a educacéo
da Matemética ' do surdo de modo Tatiana
ao aluno surdo geral e a formacéo Lopes de
do profissional que Miranda
lida com este
estudante.
Estruturar um
método de ensino de | Ana Karina
Deficiéncia Orientacao e geometria plana a M. Lira
visual e 0 Mobilidade. Van qual contemple
. . ; CC X
ensino de Hiele. Conceitos alunos com Jorge
geometria geomeétricos. deficiéncia visual Carvalho
incluidos em escolas Brandao
regulares.
Realizar um Msa;:ri(lﬁjb:l
Dificuldades do Educacao Ievantarpento dos Costa
X o conteldos de
ensino de Matematica. Mateméatica da 5
Matematica Ensino de <érie do ENnsino Pedro
para cegos Matematica na 52 Franco de Sa cc X
h . Fundamental,
segundo a série. Ensino de . . .
2 .. considerado os mais Maria de
opinido de Matemética para dificeis d d
docentes ceqos ificeis de serem Lourdes
' aprendidos por Santos Melo
alunos cegos. Suellem

2 Comunicacéo cientifica.




169

Paula
Ferreira
Araujo
Matematica e Analisar uma
ciéncias na . experiéncia docente
. ) Libras. Surdez. P ;
cidade: um : frente a um projeto .
projeto de Conteddos na interdisciplinar Elielson
; reforma. Ensino . Ribeiro de CcC X
ensino A desenvolvido com
. o de Ciéncias e a Sales
interdisciplinar e alunos surdos de 3
Matematica. - .
com alunos série do Ensino
surdos Fundamental.
, Identificar como
Os desafios ;
. ocorre o ensino e a
assumidos na g
~ x aprendizagem na
educacéo Incluséo. . L
. Y . area de Matemética
inclusiva: um Necessidade .
estudo de caso | Educativa Visual de pessoas com Maria
; . ' necessidades Luceilda de CcC X
sobre 0 ensino Ensino e a . e e
. educativas visuais e Oliveira
ea aprendizagem da .
. o como sedaa
aprendizagem Matematica. . .
. inclusdo desses
na area de .
- alunos no ensino
Matematica
regular.
Saberes de
professores que Investigar os saberes :
) Natalina
ensinam Aluno surdo. de professores que Ca
" ) o Paixao
Matematica Professores de ensinam Matematica cc X
para alunos Matemética. para alunos surdos .
. A Tadeu Oliver
surdos e 0 Saber. incluidos em uma
. Gongalves
futuro professor escola de ouvintes.
reflexivo
Conhecer como as
ferramentas podem
transformar-se
A pesquisa com progressivamente
alunos cegos: o em instrumentos de José
soroban aprendizagem Anderson
mediando a Soroban. Cegos. durante uma Ferreira Silva p22 X
Aprendizagem Incluséo. atividade e investigar
do sistema de o nivel de Jurema L. B.
numeragao usabilidade do Peixoto
decimal Soroban nas
operacgdes
fundamentais com
USUArios cegos.
D Conhecer alguns
As contribuicdes . g
. jogos adaptados e as
dos jogos s
Pyl potencialidades
matematicos A 4
Deficiéncia desses jogos para
para a : g
aprendizagem Visual. Jogos aprendizagem dos Leonardo
~ Matematicos. contelidos Alves P X
das operacdes ~ o ;
; Operacdes matematicos e Ferreira
fundamentais .
Fundamentais. compreender a
de alunos com S
PO aplicabilidade dos
deficiéncia . »
) jogos na acao
visual <
pedagdgica.
_Educz_i(;ao Incluséo Es~colar. Elab_oragza_o de Salvador
mclusn(a - Educaf;go material tatil para Tavares P X
construindo Matematica. uso em sala de aula

22 ppster.
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condicdes de
Acessibilidade
em sala de aula
de Matematica

Cidadania.
Deficientes
Visuais. Materiais
Adaptados ao
Ensino e
Aprendizagem
em Matematica.

no ensino e
aprendizagem de
Matematica; a edicao
de textos explicativos
em braille e,a
promocao de oficinas
para os professores
de Matematica das
redes publicas e
privada, com o

Mobnica
Souto da
Silva Dias

Mylane dos
Santos
Barreto

Vera Lucia
Fazoli da
Cunha

de alunos cegos

Magquete tatil.

envolvimento de

Carvalho Vita

objetivo de Freitas Viana
apresentar os Carina da
recursos Silva Gomes
desenvolvidos pelo s
grupo e orientar Kissila Silva
sobre aforma mais Rangel
adequada de
utilizac&o dos
mesmos.
O ensino da Reconhecer que os
Matemaética, por recursos .
meio de pedagdgicos Danielle
recursos Recursos utilizados em sala de Sousa de
pedagdgicos, Pedagdgicos. aula no ensino da Jesus
para os Portadores de Matematica Jeanne
A . . P X
portadores de Deficiéncia desenvolvem as Maria Pereira
deficiéncia Auditiva. Ensino habilidades e uma Costa
audmya de da Matemaética. a_prendlzag_em Rafaela
Ensino efetiva das criancas Santos Serra
Fundamental de portadoras de
12 a 42 série deficiéncia auditiva.
. Apresentar
A percepg¢ao resultados de uma A%Zﬂgfo
dos professores y pesquisa que buscou | Rodriaues
gue ensinam Formagao de compreender a Li 9
Matematica na professores. percepcao de ima
Educacao Inclusdo. Alunos professores que Guilherme cC Xl
Bésica sobre a com deficiéncia. | ensinam Matematica Lazarini
inclusdo de Matematica. na Educacao Basica Ferreira
alur?o_sA com sobre a inclusdo de Ana Ldcia
deficiéncia.
A prética Discutir a (re)
discursiva das | Altas habilidades. atualizacdo do
altas Inclusao escolar. discurso das altas Karin Ritter cc XI
habilidades e a Racionalidade habilidades em Jelinek
racionalidade neoliberal. Matematica na
neoliberal contemporaneidade.
o - Jairo V. de A.
Algumas Verificar a hipétese, Ramalho
percepcdes _ baseada na
sobre a Matematica. Altas experiéncia dos Ruth da S.
superdotacéo Habilidades. autores, de que ha Brum cc XI
dos estudantes | Superdotacao. um grande Denise N.
de licenciatura Talento. desconhecimento Silveira
em Matematica Solkc);cea?maesnstljanto Willian S.
da UFPel : Barros
O envolvimento Alunos cegos. Analisar o Aida cc XI
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na construcao Probabilidade. guatro alunos cegos Verdnica
de uma Contextualizagéo. nas adaptagdes/ Yumi
maquete tatil Mapa mental. construgBes de uma Kataoka
para a magquete tatil
aprendizagem (resultante de cinco
de protétipos) para a
probabilidade aprendizagem de
probabilidade, a
partir dos conceitos
de mapa mental e de
contextualizacao.
~ Identificar e analisar
Educagdo as representacfes
Professores que Matematica. b ¢ Geraldo
. A de 65 professores Lo
ensinam Deficiéncia e fend Eustaquio
Matemética Incluséo sobre_omenpmeno da Moreira
: a0 . deficiéncia, bem CcC Xl
inclusédo e Representacdes ) i
~ - como identificar seus .
representagoes Sociais. . Ana Lucia
- . conhecimentos e .
sociais Discurso do L Manrique
- : duvidas sobre a
Sujeito Coletivo. o
problematica.

Desafios e Identificar as s'\'/:arl?_JgS?
perspectivas dificuldades e propor | V& Lobato
para ensinar . alternativas de Stanley de

" Tecnologia ~ L
Matematica no ~ producéo dos Oliveira
. Inclusdo. Aluno 8 CcC XI
ensino contetidos em fonte Souza
surdo. i .
Fundamental bilingue para ensinar Claudianny
para alunos Matematica a alunos Amorim
surdos surdos. Noronha
A Buscar descobrir se
(des)preparacdo e como 0s
dos professores professores e as .
" ~ José Carlos
de Matematica escolas estdo sendo
) ~ - Barreto
para o ensino Inclusdo. Surdo. capacitados ao Prado Janior

de alunos Ensino de ensino desses CcC XI

surdos nas Matematica. alunos (surdos), .
L Franklin
escolas principalmente no .
) . ) Zillmer
estaduais John que diz respeito ao

Kennedy e ensino da

11 de agosto Matematica.
. Identificar os
A edup acao desafios que Fabiane Kruk
perspec M - Matematica e _ cc X
professores e processo de incluséo Fillos
alunos surdos escolar.
Analisar o
movimento da
Ainclusio de educacéo inclusiva
nas escolas
alunos cegos ; :
Ensino de rondonienses e
nas aulas de ” . : .
" Matematica. diagnosticar como Marcia Rosa
Matematica das PO X ; CC XI
M. Deficiéncia visual. | esta acontecendo o Uliana
escolas publicas o X
Rondobnia. processo de ensino e

estaduais de
Rondénia

da aprendizagem de

Matematica para os

estudantes cegos no
Estado.
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Reflexdes referentes
ao processo inicial
de pesquisa de

A insercao do mestrado a respeito Ludmyla
aluno-EJA- Aluno-eja-surdo. . resp Sathler
. da insercdo de .
surdo no Linguagem Aguiar do
) 2> alunos surdos da .
mercado formal: matematica. ~ Nascimento CcC Xl
. EJA - Educacao de
dividir para Mercado de
. Jovens e Adultos — .
multiplicar trabalho. do d Edmar Reis
conhecimentos no mercado de Thiengo
trabalho formal e da
sua
profissionalizac¢éo.
Investigar de que
forma a visualidade
da pessoa surda
A visualizagéo . . pode contribuir para
. Visualizacéo .
no ensino de o 0 ensino e .
e Matematica. . Elielson
Matematica: ~ aprendizagem de o
e Educacéo g . Ribeiro de CcC Xl
uma experiéncia - Matematica por meio
Matematica. Sales
com estudantes de recursos que
Surdez. T
surdos privilegiem os
aspectos da
visualizacéo em
Matematica.
B Maria Emilia
Identificar se os 3 Melo
alunos surdos, que ja Tamanini
As medidas de Matematica. tinham sido Zanquetta
comprimento na Alunos Surdos. formalmgznte\ . .
educacéo de Grandezas e aprrﬁzzggscéseas CIIeI|a ?_/Iarla cc X
surdos Medidas. X gnatius
comprimento, Nogueira
haviam construido
esses conceitos. Doherty
Andrade
Contribuir para que
. 0s professores em .
Das d'ﬂf: uldades formacao inicial de Salete Maria
as . ; Chalub
oo ) Matematica reflitam :
possibilidades: : : = Bandeira
. e vivenciem acoes
desafios ara atuar em uma
enfrentados Formagc4o Inicial. pescola inclusiva Evandro
para a incluséo Préaticas para dand dictos Ghedin cc XI
de uma aluna Incluséo. Cegos ando condicoes i i
: : para que todos os Adrlana S||Va
cega nas aulas ~ de Lima
f alunos e néo
de Matemética i te del
no Ensino somek:l € parte deles Antonio da
Médio tenha acesso ao Silva Torres
conhecimento
matematico.
Investigar a
interacdo dos Celia Sousa
estudantes surdos )
- . Pereira
Matematica. com 0s jogos
Estudantes Jogos digitais. dlg_lt.als, e Marcia
Estudantes especificamente
surdos e 0os ; ! Azevedo CcC Xl
. = surdos. investigar se 0s
jogos digitais ; . Campos
Tecnologias jogos favorecem a

educacionais.

aptidao natural do

educando surdo em

formular e resolver
problemas

Sandra Maria
Pinto Magina
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essenciais, levando-
o a lidar com o
complexo e definir os
jogos como
instrumentos
auxiliares do
educador em sua
pratica.
Apresentar uma Verdnica
. investigacao Lima de
Geometria e a . . .
teoria dos Geomeitrla. desenvolvida na AImelgIa
) Educacéo de Escola Estadual de Caldeira
construtos: uma ; o
. T surdos. Audiocomunicagéo CcC XI
investigacao O . i
com alunos Experiéncia de Campina Grande Fi omena
surdos kellyana. (EDAC) com alunos Maria G. S.
surdos do 9° ano do Cordeiro
Ensino Fundamental. Moita
Compreender as
interacdes e
mediacdes de ensino
e aprendizagem que
ocorreram entre o
professor de
Matematica e o0s
diferentes jovens da Cétia
. o turma de 3° ano do Aparecida
o Ensino Médio. . o .
Matematica no ~ Ensino Médio, numa Palmeira
; P Incluséo. :
Ensino Médio: ~ perspectiva de
- Educacéo ; A . CC Xl
possibilidades o aprendizagem Vania Maria
. ~ Matematica. . - - - .
de inclusdo o inclusiva, e investigar | Pereira dos
Mediacao. .
gue estratégias e Santos-
praticas de ensino, Wagner
experimentadas em
turma de Ensino
Médio,
possibilitavam a
aprendizagem de
Matematica e
inclusdo de todos.

. . . . Tania Elisa
Multimodalidade | Multimodalidade. Seibert
de estimulos e a Neurociéncias.

~ ) Alexandre
educacdo de Necessidades o
. Quialificar a sua Branco
alunos com Educativas . .
i .y autonomia em Monteiro CcC XI
necessidades Especiais Matematica )
educativas Intelectivas. ' Claudia
especiais Educacio Lisete
intelectivas Matematica. Oliveira
Groenwald
. Estudo das
O conceito de ~ .
. N Educacéo experiéncias
inclusao de : . . Lucas
- Inclusiva. existentes no ensino
deficientes P - Ramos
S Deficiéncia visual. | de Matemética para
visuais num = Lourenco
Formacao de alunos com
contexto do o CcC XI
) professores. deficiéncia visual, no L
ensino de ; . - Virginia
Lo Ensino de Ensino Médio regular .
Matematica de - Cardia
Matematica. de uma escola
uma escola da " - Cardoso
o Etnomatematica. publica do ABC
regido do ABC )
Paulista.
O ensino de Ensino de Conhecer e Irene Coelho cc X
Matematica na Matematica. contribuir para a de Araujo
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educacéo Incluséo. Sala de aprendizagem da Eder Pereira
inclusiva de recursos Matematica de trés Neves
alunos que multifuncionais. alunas que
participam de apresentam um
uma sala de déficit de
recursos aprendizagem e que
multifuncionais frequentam, no
contraturno uma sala
de recursos
multifuncionais,
conhecer de perto a
atuacao da
professora.
Interpretar os
diferentes
significados
associados aos
ndmeros, .
O que falta no - Elizabete
. . observando sujeitos .
ensino de Surdos. NUmeros . Leopoldina
) . . surdos envolvidos na .
nimeros Racionais. ~ da Silva
L resolucéo de CcC Xl
racionais para Subconstrutos. T
L problemas e verificar P
os alunos Sinais. . ) Claudio de
se ha um sinal )
surdos? e Assis
especifico que possa
expressar os
significados
associados as
fracdes.
Clélia Maria
_Oslsu[dos ea Ignatius
inclusdo: uma . . . - :
o : . Discutir se a inclusdo Nogueira
andlise pela via | Inclusdo. Surdez. ; .
: - educacional nos Fabio
do ensino de Ensino de SR
. . ANoS iniciais é Alexandre CcC Xl
Matematica nos | Matematica. Anos | . ..
L . indicada para alunos Borges
anos iniciais do Iniciais. surdos o
Ensino ' Silvia
Fundamental Teresinha
Frizzarini
Uma
abordagem
multissensorial
para o
desenvolviment Leo Akio
. CcC XI
o do conceito de Yokoyama
ndmero em
individuos com
sindrome de
down
Investigar como
acontece a inclusao
Uma reflexao de alunos surdos nas
Fernanda
sobre a escolas de Foz do .
~ ~ Mara Freire
formacao dos Formacdo de Iguacu e se os de Oliveira
professores de professores. professores de
Matematica e Incluséo de Matematica L CcC XI
" ~ Susimeire
suas praticas surdos. Educagéo receberam alguma Vivien
pedagodgicas Matematica. formacgao sobre Rosotii de
para trabalhar a educacéo de surdos,
~ Andrade
Inclusdo de durante sua
alunos surdos graduacgdo ou na sua
trajetdria profissional.
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Fazer a revisdo
bibliogréafica sobre as
teses e dissertacdes
Educacao desenvolvidas no
Matematica de Brasil, no periodo .
T Quézia Silva
surdos: andlise entre 1987-2011,
= N de Souza
de resultados Educacao. sobre a educacao
de Matemética. Matematica de - XI
. ~ . Monica
pesquisas Surdos. Incluséo. surdos, a fim de
5 . ) Souto da
concluidas no identificar os . :
; - . Silva Dias
periodo 1987 — referenciais tedricos
2011. utilizados nas
pesquisas, a
metodologia e as
conclusdes obtidas.
- Stanley de
Informatica: Descrever uma fonte Oliveira
recurso para computadores Souza
potencializador | Informatica. Aluno em software para . .
- Maria Jose
de surdo. auxiliar o processo . XI
_ . Silva Lobato
aprendizagem Ferramenta. de ensino- _
para alunos aprendizagem dos Claudianny
surdos alunos surdos. Amorim
Noronha
Buscar como
explicar os
Deficiéncia visual. conteldos para 0s Inayara
Como os cegos Enxergar. alunos cegos, como .
. ~ Rodrigues da Xl
enxergam Poliedros serdo os exemplos e Silva
regulares. tentar buscar aquela
matéria no cotidiano
deles.
Descrever o
caminhar de uma
Educacao Educacéo esquisa de .
G ¢ pesq Andréa de
Matematica e Inclusiva. mestrado de cunho
~ ~ o Andrade
educacéo Educacéo qualitativo,
; S 2z i Moura
inclusiva: Matematica. especificamente uma Xl
trabalhando de Deficiéncia pesquisa _
. , . Abigail
forma Visual. Trabalho | colaborativa, ligada a Fregni Lins
colaborativa Colaborativo. TIC. um Projeto do
Observatorio da
Educacao.
Analisar a Aline D(_anls
0 uso de importancia do uso Monteiro
materiais de materiais Cintia
. , adaptados no ensino | Mariana da
adaptados no Cegueira. Baixa X sil
. e e aprendizagem da lva
ensino da Visdo. Matematica para o Lili B XI
Matematica Matematica. aluno ceqo (Fe)com |(|jang rtuna
para o Ensino. baixa visgo assim | oo
aluno cego e ’ Rudolph dos
: . como ressaltar os Santos
com baixa visado beneficios trazid
eneficios trazidos Gomes
pelos mesmos. Pereira
O uso de Recursos visuais. Discutir como os Flavia
recursos visuais Recursos recursos visuais e Roldan Viana
e mnemaonicos mnema®nicos. mnema®&nicos podem X
no ensino de Ensino de contribuir para o Marcilia
Matematica Matematica. ensino de Chagas
para o aluno Surdez. Matemética para Barreto
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especiais nas
areas Mental e
visual

necessidades
educativas especiais
nas areas mental e
visual.

com surdez alunos com surdez.
Educacédo a Apresentar uma
distancia. proposta inovadora
. : . Carlos
Perspectivas Ambientes gue esta sendo
L . Eduardo
sobre o uso do virtuais de desenvolvida e e tem Rocha dos
design aprendizagem. como foco expor o
. - - . Santos
instrucional para Necessidades trabalho do designer XI
uma EaD educacionais instrucional ao Oswaldo
Inclusiva: por especiais. planejar um curso de Ortiz
onde estamos LimitacBes Matematica, bem
. a0 Fernandes
caminhando sensoriais. como sua Junior
Designer implementacéo e
Instrucional. aplicacéo.
Investigar as
possibilidades de
. uso de recursos de
Possibilidades X
de tecnologia
) Educacéo informéatica por
aprendizagem i :
o~ Matematica. criangas Surdas no
de Matemética ; Amanda
. Tecnologia contexto da .
por meio do uso Lo " i Queiroz Xl
. Informética. Matematica, a fim de
de tecnologias ~ o . Moura
Educacao de verificar quais as
com estudantes R,
Surdos. contribui¢cdes que
surdos
pode haver no
estudo da
Matematica para
estas criangas.
Apresentar uma
pesquisa que estuda
como esta sendo
Professores de
o abordada a
Matematica e a -
. ~ L Matematica para os
inclusdo de Histéria Oral. .
~ alunos com Erica
alunos com Educacéo o . .
PN . deficiéncia, inseridos Aparecida
deficiéncia: um Inclusiva. : XI
= nas salas de aula Capasio
olhar para as Educacéo :
o regulares, na cidade Rosa
escolas Matematica. ! .
S de Campinas que é
municipais de Al
campinas referéncia para o
P Ministério da
Educacdo em
Educacéo Especial.
Refletir sobre os
Softwares
) recursos,
educativos no L
potencialidades e
processo de L
X . limitacbes dos
ensino- Competéncias
. o softwares na
aprendizagem matematicas. : .
o aprendizagem de Edvanilson
da Aplicativos :
Lo . . conceitos Santos de Xl
Matematica de Educacionais. o S
: ~ matematicos de Oliveira
criancas com Educacao .
) : criancas com
necessidades Especial.

Quadro 7 — X e XI ENEM

Fonte: Elaborado pela autora.
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323, 332, 342, 352 e 362 Reunido da Associacao Nacional de Pos-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd)

Titulo Palavras-chave Objetivo (s) Autor (a) Mod dﬂ'da' GT | Edigéo
Aprender a Ressignificacéo .
formular da pratica 'f‘c)ncaelfsigsoge
perguntas’: pedagogica. respsi nificacio da
desafio de todos Tetraplegia SS9 &40 ¢
0s envolvidos mista. pratlga pedagogica Raquel
no processo de Construcéo do urantde oS So;lres CcC 19 332
ensino e conceito de processos de ensino €
aprendizagem nGmero e aprendizagem do | Santana
do namero, uma Cadigos e co?]caeltgrgeer;ttjir\:\aero
perspectiva intervencao iﬁclusiva
inclusiva. consciente. '
Hé diferencas Investigar o
entre criangas - conhecimento de .
Matematica. : Heloiza
surdas e Surdez procedimentos e Helena
ouvintes em Educa éo conceitos de Jesus cC 19 342
Maematica na infanfil matematicos em Barbosa
educacao ‘ criangas surdas da
infantil? educacéo infantil.
Identificar e analisar
as representacdes
Qu? N sociais que 0s Geraldo
rfgffss;?r:goise Educacéo professores que Estaquio
P ensinamq Matematica. ensinam Moreira
o Representacdes Matematica, em . CcC 19 362
Matematica sociais uatro escolas Ana Lucia
possuem sobre ~ qual ~ Manrique
« Incluséo. publicas de Séo
o fendmeno da Paulo. t& b da
deficiéncia? a0, 1M SOIS 01 pontificia
fenbmeno da
deficiéncia.
Quadro 8 — 322, 332, 343, 352 e 362 ANPEd
Fonte: Elaborado pela autora.
IV e V Congresso Brasileiro de Educacao Especial (CBEE)
Titulo Pilr?;/\rlzs- Objetivo (s) Autor (a) M d(;d dill_ Edicéo
Analise preliminar Analisar os trabalhos Amanda
da producéo Ensino de envolvendo a temética | Silva Aragao
cientifica sobre a Ciéncias e educacéo especial,
tematica da Matematica. publicados em Daniela
Educacio Especial Educacéo periédicos nacionais Regina co® \Y,
em periédicos Especial. do Ensino de Ciéncias Jardim
nacionais de Periédicos e Matemaética, no
Ensino de Ciéncias nacionais. periodo de 1999 a Gilia Cristine
e Matematica, no 2009. Marques

238 Comunicacao Oral.
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periodo de 1999 a Ruiz
2009
Glaucia
Maria da
Silva
Desenvolver e analisar
Literatura infantil, uma experiéncia de
geometria, libras, . ensino de geometria
L Literatura ;
criatividade e . ; elementar abordada Adriane de
., ) infantil. Alunos . .
didlogo: elementos de maneira articulada Castro
surdos. : . . [\
gue deram certo no . com literatura infantil Menezes
: Geometria ; .
ensino de e, ainda, avaliar a Sales
. elementar. - .
matematica para pratica de ensino
criangas surdas desenvolvida, de
maneira colaborativa.
Narrar o caso de um Renato
Narrativa do Caso Educacéo Marcone
o aluno cego em um
de um Aluno Cego Matematica. ~
N curso de graduagéo L
em um Curso de Incluséo. o Miriam P v
~ ~ em Matemaética de
Graduacgéo em Educacéo . . Godoy
f > uma universidade
Matematica Especial. . Penteado
brasileira.
Investigar como se Oswaldo
O ensino da 9 . Elias Nassim
L desenvolve o ensino .
matematica e os i Junior
. da Matematica entre
alunos surdos: as os surdos, utilizando-
possibilidades da N Tércia CcO \
X se da Linguagem .
linguagem logo Regina da
Logo. L2 .
Silveira Dias
Investigar a aquisi¢éo
dos procedimentos de
Procedimentos de Dificuldades contagem mateln atica Telma
e arecuperacéo de Regina
contagem de - o
e . fatos basicos aditivos Franca
matematica e aprendizagem
~ L em estudantes com Rosso
recuperacao de matematica. ; .
2 . Sindrome de X-FragiL
fatos béasicos Sindrome do L P v
" e Prader-Willi como
aditivos em X- . .
L meio para Beatriz
estudantes com Fréagil.
. . . compreender as Vargas
sindrome de x fragil | Sindrome de iy
- L dificuldades Dorneles
e prader-willi Prader-Willi.
encontradas na
aprendizagem da
Matematica.
Ailton
o _ Barcelos da
Atividade integrada Costa
de ensino,
pesquisa e Matematica Trabalhar o conceito Fernanda
extens&do: uma inclusiva. de localizag&do no Scabio
experiéncia com o Formacéo plano cartesiano, junto | Goncalves co v
ensino de plano Continuada. a estudantes com vanessa
cartesiano para Deficientes cegueira total induzida Cristina
alunos com visuais. por uma venda. Angelotti
cegueira total _
simulada Sabrina
Gomes
Cozendey
Preparacao para o Deficiéncia Avaliar o repertorio Fabiane
trabalho de intelectual. matematico de Cristina do
P v
pessoas com Trabalho. pessoas com Prado
deficiéncia Matematica. deficiéncia intelectual Favaro
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intelectual: em situacéo de Luiza Zonzini
avaliacdo do preparacéo para o Ramos
reper'Eo_no trabalho atraves de Camila
matematico e procedimento )
X ! . Ferreira
manuseio de informatizado.
L Lopes
dinheiro
Rosana
Aparecida
Salvador
Rossit
. L ' . Analisar como se da a
A Visualizagdo no Visualizagdo ~
. L relagdo com .
Ensino de Matematica. Elielson
e ~ estudantes surdos, e o
Matematica: uma Educacéo Ribeiro de
DO i como eles se
Experiéncia com Matematica. | Sales
Estudantes Surdos Surdez desenvo vem durante
) essas atividades.
Katia
Tavares
Meserlian
Analisar o processo de Célia Regina
aprendizagem .
. S Italiano
Andlise do significativa para
processo de Aprendizagem alunos surdos, do Thiago
aprendizagem Significativa. Ensino Fundamental, Henrique
significativa para Surdez. dos anos iniciais, por Tavares co
surdos por meio de Objetos de meio de Objetos de Meserlian
objetos de Aprendizagem Aprendizagem de
- - Rodolfo
aprendizagem de Matemaética, sendo :
I+ o . - Miranda de
Matematica utilizadas as situactes
o . . Barros
diarias vivenciadas
pelos mesmos. Vanessa
Tavares de
Oliveira
Barros
Realizar uma analise
do processo de
aprendizagem de
Avaliacéo curricular estudantes com
T SN Anna
de Matematica: Deficiéncia deficiéncia intelectual,
: Augusta
dados sobre a Intelectual. matriculados e Sampaio de co
aprendizagem na | Aprendizagem | frequentes de classes pal
. A i ) Oliveira
area da Deficiéncia . Matematica comuns do ensino
Intelectual regular, do 2° ao 5°
ano do Ensino
Fundamental, em
matematica.
Expor acbes
desenvolvidas no e
pelo Grupo Qe Suélen
Estudos a partir do .
. « Soliman
~ . ~ projeto “Escola e
Educagéo inclusiva Incluséo. . . )
~ ~ Universidade: .
e formacdo de Educacao S Paula Lucion
> pareceria visando
professores que Matematica. ~ (6{0)
) = contemplar formagéo :
ensinam Formacdode | .~ . . Liane
2 inicial e continuada de .
Matematica professores. Teresinha
professores que .
. o Wendling
ensinam matematica
Ross

na perspectiva da
educacéo inclusiva”.
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Implantacéo de

Educacao de

Observar, por meio de
praticas de ensino
construidas a partir da
Libras, os processos

com baixa visao

duas alunas com
baixa viséo, por uma
professora de
Matematica.

Liliana Maria
Passerino

Rosa Maria
Viccari

uma Escola surdos em de construcao de Elaine
Bilingue para contexto conceitos da area de Cristina
surdos: o trabalho bilingue. Matematica por duas Bortolotti
do professor Construcdo de | criancas surdas que P
bilingue na conceitos. estdo tendo
aquisicdo de Lingua oportunidade de Ana Claudia
conceitos em Brasileira de realizar seus Balieiro Lodi
Matematica Sinais. processos
educacionais por
intermédio de um
professor hilingue.
Analisar a utilizacdo
dos jogos com regras
no trabalho com
Educacgdo Matemética
Educacéo em classes inclusivas
Jogos com regras Matematica. do Ensino -
~ ~ Claudia
na educacao Educacao Fundamental I, na
o . L Rosana CcoO
Matemética Inclusiva. rede municipal de Kranz
inclusiva Jogos com Natal/RN, atentando
regras. para o processo de
aprendizagem e
desenvolvimento dos
alunos com
deficiéncia.
Gisele Terres
Teixeira
Livro das fragdes: Deficiéncia Marluce
um recurso didatico Visual. Criar, utilizar e avaliar Dorneles
pedagdgico para Material a importancia dos Neves
aprendizagem didatico- jogos para a ensinar ] CO
Matematica de pedagdgico. os contetidos Paula Lucion
alunos com Ensino e propostos. Liane
deficiéncia visual | aprendizagem. Teresinha
Wendling
Roos
Analisar e refletir
sobre a utilizacdo de
um Objeto de Arilise
Aprendizagem Moraes de
(OA) desenvolvido Almeida
com requisitos de Lopes
L acessibilidade, que em
Uma aplicacdo de X al Elvis Couto
Matematica na sala | Matematica. conjunto com material S
; concreto adaptado foi Barcelos
de aula Objeto de licad la d
informatizada: A Aprendizagem apiicado na saia de CcoO
. ~ . TS aula informatizada, Renata
incluséo social e . Deficiéncia com a participaco de Cardoso
digital de alunos Visual.
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Vendo a Ciéncia
com outros olhos:
Ensino de
Matematica para
Deficientes Visuais

Deficiéncia
visual.
Inclusao.
Matematica

Desenvolver uma
metodologia para
ensinar conceitos de
Analise Combinatéria
com caracteristicas
inclusivas, em
especial, para
pessoas portadoras de
deficiéncia visual.

Patricia
Mendonca
Talmelli

Karina
Omuro
Lupetti

André Farias
de Moura

Quadro9—-1V eV CBEE

Fonte — Elaborado pela autora.



