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O ideal da educacéo néo € aprender 0 maximo, ou elevar ao maximo os resultados,
mas sim, antes de tudo, aprender a aprender; aprender a desenvolver-se e aprender
a continuar a desenvolver-se depois da escola. (Jean Piaget)



RESUMO

O tema deste estudo é a aprendizagem matematica de alunos com deficiéncias
incluidos no ensino regular. Trata-se de uma pesquisa bibliografica de cunho
qualitativo, cujo problema é: Como os alunos com deficiéncias incluidos no ensino
regular estdo aprendendo matematica. Juntamente com o aporte teérico, realizou-se
observacoes in loco em uma escola publica estadual de Porto Alegre que trabalha
com inclusdo. O interesse nesta tematica parte da minha experiéncia de 10 anos de
trabalho, unicamente na rede privada, lecionando matematica em turmas de
inclusdo. Com o objetivo de compreender como os alunos com deficiéncias incluidos
no ensino regular da rede estadual estdo construindo seu conhecimento logico-
matematico, selecionou-se uma escola e, desta instituicdo, uma turma de 42 série
para observacdo das aulas de matematica. Como o ensino e a aprendizagem s&o
processos intrinsecamente interligados, a questao do ensino da disciplina, também,
foi considerada, ou seja, a metodologia e os recursos empregados pela professora
para ministrar as aulas. O estudo aponta praticas pedagdgicas baseadas na
concepg¢ao comportamentalista presentes na sala de aula, mesmo nas turmas de
inclusdo. Com isto, os alunos com deficiéncias estdo aprendendo de forma
tradicional, alias, inadequada tanto a eles como aos demais alunos ditos “normais”,
principalmente, quando se trata da disciplina de matematica que necessita de
raciocinio légico para ser aprendida. Conclui-se que o0s professores,
fundamentalmente, os que trabalham com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
precisam rever seus conceitos sobre o processo de ensino e de aprendizagem,
sendo a educacdo continuada um meio eficaz para permitir reflexbes e
reformulagcdes de concepcgdes pedagdgicas e, assim, permitir mobilidade para a
construcdo de novos conceitos e praticas, mais adequadas a aprendizagem de

todos os alunos.

Palavras-chave: Ensino da Matemética - Aprendizagem - Incluséo
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1 INTRODUCAO

A matematica esta presente nas nossas vidas. Diariamente precisamos tomar
decisbes que envolvem direta ou indiretamente conhecimentos I6gico-matematico.
Com as criangas nao é diferente, mesmo elas nao percebendo, empregam esses
conhecimentos na resolugcdo de problemas, nas estratégias para vencerem jogos
disputados, na determinacédo e avaliacdo de comprimentos, areas e volumes e até
para obterem algo que desejam: planejando uma economia de dinheiro para
posteriormente terem condicbes financeiras de adquirirem o objeto almejado. O
conhecimento l6gico-matematico empregados pelas criangas nao consistem,
necessariamente, nos aprendidos na escola, pois mesmo antes delas frequentarem
a escola ja aplicam tais saberes, 0s quais sao construidos através das experiéncias
e aprendidos no meio social.

As criancas com deficiéncias também passam por essas vivéncias e
constroem seus saberes ldgicos, claro que dependendo do comprometimento
cognitivo causado pela doenga ou sindrome essas construgbes podem ser mais
frageis e demandarem mais tempo. Mas isto ndo € motivo para se desacreditar na
capacidade dos sujeitos “especiais” aprenderem matematica e construirem
estruturas légicas de pensamento.

E na escola, as criangcas com deficiéncias aprendem matematica? Minha
experiéncia de 10 anos de trabalho, unicamente na rede privada, tem permitido
acompanhar situacdes diversas, todavia, pode-se sintetizar que todo investimento,
no sentido de auxiliar os alunos com deficiéncias aprenderem, valeu muito a pena.
Mas na rede publica estadual, até 0 momento, ndo dispunha de informacdes sobre a
realidade da aprendizagem destes sujeitos. Justamente, este motivo, falta de
conhecimento sobre como os alunos com deficiéncias estdo construindo seu
conhecimento légico-matematico, motivou a elaboragédo do presente trabalho.

Assim, o tema este estudo consiste: Como os alunos com deficiéncias,
incluidos no ensino regular da rede estadual, estdo aprendendo matematica?

Para a realizagdo da pesquisa, selecionou-se uma escola publica estadual
que trabalha com inclusédo e, nesta instituicdo, uma turma de 42 série, onde estudam

dois alunos com diagndéstico de “deficiéncia”.



Trata-se de uma pesquisa bibliogréfica de cunho qualitativo. Inicialmente, foi
realizada pesquisa bibliografica sobre a tematica. Assim, o primeiro capitulo aborda
o referencial tedrico sobre o problema de pesquisa, ou seja, 0s eixos norteadores:
Matematica como Ciéncia, Teorias de Aprendizagem e Educacéo para Todos.

O capitulo 2, refere-se a metodologia aplicada para na pesquisa in loco. O
contexto da escola, dos alunos, da aprendizagem da matematica na turma da 42
série sdo apresentados de forma esquematizada, pois pretende-se permitir o leitor
uma visao ampla da realidade escolar desta turma. Concluindo com uma analise
reflexiva.

Na sequéncia, o capitulo 3 apresenta as consideracboes finais sobre a
tematica de estudo. Infelizmente, os alunos “especiais” da turma observada estao
aprendendo matematica de forma tradicional, inadequada as criangas dos Anos
Iniciais, principalmente se tratando de uma disciplina l6gica, onde a construgdo dos
conceitos e as coordenacbes entre grandezas sado fundamentais. Claramente,
verifica-se que os professores precisam rever seus conceitos sobre o processo
ensino/aprendizagem. Neste sentido, a educagdo continuada pode ser um meio
eficaz de permitir reconstrugdes de conceitos, assim, trazer rupturas em légicas de

ensino que perpassam longos tempos.



2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 A MATEMATICA COMO CIENCIA

2.1.1 A Histéria da Matematica - Um Breve Recorte

A Matematica faz parte da histéria do ser humano, foi construida por ele ao
longo dos séculos e esta viva porque ndo € um conhecimento pronto e acabado,
estd em constante transformagéo.

A Matematica comegou com a necessidade do homem contar. H& muitos
séculos atras (ndao se tem registro exato) os pastores de ovelhas controlavam a
quantidade de seu rebanho da seguinte forma: para cada ovelha solta do aprisco
para pastagem, o pastor colocava uma pedra dentro de um jarro ceramico ou bolsa
feita de pele de animal; deste modo cada pedra correspondia a uma ovelha. No final
do dia, ao recolher as ovelhas, eles retiravam as pedras da sacola ou jarro,
novamente fazendo corresponder uma pedra a cada animal que entrava no curral.
Se o0 numero de pedras fosse 0 mesmo que o numero de ovelhas, entdo ndo estaria
faltando nem sobrando animais. Se sobrassem pedras, alguma ovelha estava
faltando; caso faltassem pedras, provavelmente animais de outros criadores haviam
se juntado ao rebanho.

O sistema de controle dos animais foi evoluindo, as pedras foram substituidas
por marcas em 0ssos, madeiras e nés em cordas. Nao importava a representacao
usada, a ideia central era registrar quantidades.

A geometria' surgiu, aproximadamente 10.000 anos a.C devido a outra
necessidade humana: a medida das terras nas margens do rio Nilo. As frequentes
enchentes causavam instabilidade aos moradores das margens do rio, pois quando
as aguas subiam, as demarcagdes de terra eram perdidas. Depois que voltava o

! Geometria: parte da matematica que estuda as propriedades e medidas de extensdo das figuras e
dos sdlidos.
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nivel de agua normal ndo se sabia exatamente onde ficavam os limites. Para
solucionar o problema nasceu a geometria, simples e com aplica¢des praticas.

Durante muito tempo a Aritmética (que estuda as propriedades dos niumeros e
as operagbes que com eles se podem realizar) e a Geometria desenvolveram-se
analisando fenébmenos fisicos e formas da natureza, e foram os dois grandes eixos
da Matematica.

Aproximadamente em 3.000 a.C, no Egito, tém-se os primeiros registros em
hieréglifos® (Dampier, 1986) da aritmética, utilizando um sistema decimal, porém néo
havia nele simbolo para o zero nem notacao de posicao, a unidade tinha que ser
repetida até perfazer o niumero desejado. Os egipcios tinham o calendario oficial
com 365 dias por ano, ja nesta época, € pareciam saber que 0 ano solar era proximo
de 365 dias e um quarto; assim, mais tarde apareceu no calendario egipcio o0 ano
bissexto, a cada quatro anos. No antigo Egito a ciéncia era serva das artes praticas,
da economia doméstica, da industria, da arquitetura e da medicina, um
conhecimento pratico. O Egito tinha grande influéncia em outras terras,
principalmente na Grécia, onde sua ciéncia pratica se sublimou numa busca pura do
conhecimento.

Tales de Mileto (aproximadamente em 600 a.C.) foi o primeiro grego que
ousou sonhar com uma Geometria que trilhasse o caminho da abstracdo, das
demonstragdes, da deducao logica. Posteriormente, Pitagoras (540 a.C.) inspirado
por Tales, deixou grandes contribuicbes a Geometria e a Matematica, desde o
fundamento das escalas musicais até o teorema de Pitagoras, que enuncia: “num
triangulo retangulo, o quadrado da hipotenusa é igual a soma dos quadrados dos
catetos”. O teorema de Pitagoras tem varias aplicacdes, tais como: calcular a altura
de triangulos, diagonal de quadrados e retangulos e também na construgao civil
(referencial para levantar paredes retas, ou seja, formando exatamente 90° com o

alicerce).

% Hierdglifo: cada um dos sinais da escrita pictografica dos antigos egipcios e de outros povos, como
0S maias.
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Apbés o antigo Egito ser conquistado pelo império persa (400 a.C.) e,
posteriormente, libertado pelos gregos, através de Alexandre, Atenas passou a ser o
centro intelectual do mundo.

Euclides, de Alexandria (300 a.C.), o grande mestre da Geometria, reuniu
pela primeira vez os conhecimentos sobre Geometria e os organizou, estabelecendo
0s axiomas e copilando os teoremas.

Arquimedes, de Siracusa, fez descobertas criativas e fantasticas sobre
mecanica pratica. A descoberta da lei do empuxo, a lei das alavancas, o calculo do
volume das esferas e método para determinar o centro de gravidade de um corpo
sao algumas das contribuicdes de Arquimedes no periodo de 287-212 a.C.

Aproximadamente no ano de 250, o matematico grego Diofante foi o primeiro
a abreviar sistematicamente seu pensamento com simbolos matematicos, usando
equacdes. Foi o precursor da Algebra®.

Al-Khowarizmi, matematico arabe no ano de 825, divulgou a escrita numérica
decimal que usamos hoje, com representacdo para o zero e valor posicional dos
algarismos; também escreveu o primeiro texto sobre a Algebra.

Fibonacci, matematico italiano (ano 1200) admitiu a existéncia dos numeros
inteiros relativos (numeros positivos e negativos que compdem o conjunto dos
nuameros inteiros) como solugéo de problemas que envolvem lucros e perdas.

Galileu Galilei (1564 - 1642), astrbnomo e fisico italiano, nasceu em Pisa. Sua
grande contribuicdo a ciéncia foi ter resgatado o método experimental, muito
utiizado nos tempos de Arquimedes. Fez grandes descobertas no campo da
astronomia e submeteu a teoria de Copérnico - a Terra ndo € o centro do universo -
a prova pratica do telescopio. Em 1609 Galileu ouviu dizer que um holandés fizera
lente capaz de aumentar os objetos distantes, ele, entao, adquiriu a lente e preparou
um telescédpio que permitia aumento de trinta vezes. Usando seu telescopio fez
descobertas surpreendentes: a superficie da lua, em vez de perfeita e imaculada,

como acreditava-se até entdo, apresentava crateras; em torno de Jupter giravam

® Algebra: parte da Matematica que ensina a calcular, generalizando e simplificando as questdes
aritméticas, por meio de letras do alfabeto.
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quatro satélites; a Terra, com seu satélite natural Lua, giravam em torno do Sol,
como ensinava Copérnico usando fundamentos matematicos simplificados.

Descartes, filosofo e matematico francés (ano 1600), propbs o uso de letras
para representar incégnitas de um problema e criou a notagdo de poténcias.
Conseguiu unir a Aritmética, a Algebra e a Geometria num Gnico campo de estudo,
que é a Geometria Analitica®. A partir disso, ndo houve mais limites para a produgao
do conhecimento matematico: a Analise, o Calculo, a Probabilidade, a Estatistica e
outras relacbes geométricas.

Isaac Newton, fisico inglés (1642 - 1727) nasceu no mesmo ano em que
morreu Galileu, se interessou pela matematica e pela filosofia quando precisou ficar
isolado em virtude da peste. Produziu uma das idéias mais brilhantes, o Calculo®,
que permitiu pela primeira vez calcular e analisar os movimentos e as mudancas
deste num intervalo de tempo tendendo a zero, ou melhor, muito pequeno. Elaborou
a lei dos movimentos e da gravitagdo e definiu a aceleragdo nos movimentos sob
acao de forgas.

Carl Friedrich Gauss (1777 - 1855) matematico alem&o doutorou-se aos 21
anos de idade, é considerado o ultimo génio a dominar todas as matematicas (lezzi,
1985). Inovou na Analise e na Geometria e estabeleceu as bases para a
Relatividade e a Teoria Atémica do século XX. Inventou o telégrafo elétrico, junto
com Weber, cerca de dois anos antes de Morse.

Albert Einstein (1879 - 1955) fisico alem&o é considerado um dos maiores
génios da Fisica, fundador da Fisica moderna. Baseou-se nas ousadas idéias de
Gauss e produziu a sua Teoria da Relatividade, para descrever o universo real.
Criou a famosa equacdo da energia E = mc? (a energia E, numa porgdo de matéria,
€ igual a massa m multiplicada pelo quadrado da velocidade da luz c). Apds Einstein
o ritmo da evolugéo das ciéncias foi tdo fantastica que fica muito dificil de descrever,

entretanto ndo se pode desconsiderar 0 emprego dos algoritmos matematicos na

* Geometria Analitica: campo da representagdo dos numeros por meio de pontos num plano,
convertendo equagdes em graficos e graficos em equagoes.

® Célculo: estudo de limites, derivadas e integrais aplicados para resolugido de problemas que
envolvem movimentos e variagdes em diversas areas do conhecimento, tais como engenharia, fisica,
biologia, economia, matematica e outras. (Swokowski, 1983).
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programacdo dos computadores, das calculadoras, dos telefones celulares e na
automacgao industrial. Também, as diversas aplicagcbes do Célculo Integral e
Diferencial, sendo algumas: na determinacao de oOrbitas de astros, satélites, misseis;
na analise de fluxo de popula¢des (de humanos, bactérias, ou outra qualquer); em
medidas de fluxos (fluxo sanguineo na saida do coragdo, fluxo de carros nas
estradas, fluxos da agua de canos, etc...); em importantes problemas de otimizacgéo,
tais como achar as quantidades ideais de produgdo que minimizam custos, quais as
que maximizam lucros; determinar qual a melhor maneira de empilhar pacotes sob
certas condi¢gdes, como construir reservatérios com maxima capacidade e custo
fixado, como achar o caminho de modo a minimizar o tempo de percurso. Os
métodos e as aplicacbes estdo entre as maiores realizacbes intelectuais da

civilizagcao, uma conquista cultural e social, e ndo apenas matematica.

2.1.2 Aprendizagem da Matematica na Escola

A disciplina de Matematica, presente em todas os anos da Educacgao Basica,
nao pode estar restrita a resolucdo de operagdes algébricas e resolucao de

problemas. Rangel (2000) nos alerta para a amplitude da questéo.

Educar para a construgdo do conhecimento matematico €
comprometer-se com a formacdo de sujeitos capazes de didlogo
franco, de critica e autocritica, capazes de pensamento criativo e
transformador; sujeitos que se posicionem frente a realidade e que
defendem seus pontos de vista. E formar sujeitos que aprendam a
situar 0 seu eu frente aos outros, convivendo de forma solidaria e
enfrentando, de maneira positiva, as contradicbes vivenciadas
(RANGEL, 2000 p.48).

A prépria formacao dos alunos esta compreendida no ensino da matematica,
assim como deveria estar nas demais disciplinas. Smole (2009) afirma que ha um

consenso entre os professores de matematica, de todos os niveis, que a educagao
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matematica basica deveria contribuir com uma preparagdo para o exercicio da
cidadania, cabendo a escola mediar os alunos, também nas aulas de matematica, a
desenvolverem o sentimento de solidariedade, 0 anseio de justica, o respeito pelo
outro e aceitacdo de diferencas, quer seja de ordem fisica ou cognitiva. Estes sédo
aspectos que vao além dos conhecimentos especificos, pois constroem sujeitos com
valores e preparados para a vida.

Entretanto, outra questdo, j& bem antiga, mas presente nas conversas e
encontros de professores de matematica (Smole, 2009), diz respeito ao pensar. Os
professores consideram que o principal objetivo da disciplina € ensinar os alunos a
pensar, a desenvolver o raciocinio l6gico e o formalismo matematico; ainda mais, a
dificuldade dos alunos com a matematica esta associada com o fato deles, alunos,
possuirem uma baixa habilidade de pensamento.

Nunes e Bryant (1997) nos falam das aprendizagens significativas, e
discordam da idéia de que a responsabilidade de ndo aprender diz respeito somente

ao aluno.

Podemos apenas pensar matematicamente em conceitos que
significam algo para nos. Se os sistemas de representagdo e
procedimentos para manipular estes simbolos irdo influenciar o
nosso pensamento, eles devem ter sentido - ou seja, eles devem
estar conectados com algumas situagdes nas quais eles podem ser
usados (NUNES; BRYANT, 1997, p.31).

Esses dois aspectos parecem, a primeira vista, opostos, pois um diz respeito
a formagéo de valores, ao sentir e, o outro, ao pensar. Tradicionalmente, sabemos
gue a matematica € a ciéncia da razdo e ha outras disciplinas da area das ciéncias
humanas que poderiam se preocupar com a formacao de valores, mas a crianga é
um todo, vive num ambiente que a influencia e circula entre teias de relacdes
pessoais. Assim, tanto as questées do sentir quanto do pensar precisam estar

presentes nas aulas de matematica, ndo ha como separéa-las.
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O sentir e 0 querer é 0 que move o ser humano, fornece estimulo para
superar barreiras e ultrapassar limites. Neste sentido, a questao emocional requer
atencéo, ela ndo pode ser ignorada, uma vez que faz parte da estrutura do sujeito.

A preocupacao com o formalismo matematico, a busca por alcancar o rigor
I6gico, muitas vezes acaba sendo mais prejudicial aos alunos do que os professores
possam imaginar. Estudar recortes da disciplina, sem contextualizar no momento
historico e cultural desmotiva os alunos, principalmente se ocorre conforme Skinner
afirma: “A maioria do saber adquirido na educacao € verbal” (Skinner, 1970, p.229).
O ensino da matematica é baseado na transmissédo verbal. Ensinar matematica
geralmente consiste em explicar conceitos e definigcdes, fornecer exemplos e uma
sequéncia de exercicios para os alunos resolverem (nos mesmos moldes dos
exemplos). Ao aluno, aprender consiste em repetir e exercitar o que foi ensinado, até
adquirir habilidade para reproduzi-lo sozinho. Certamente ao chegar na ultima fase
(reproducéo) o aluno recebe um reforgo positivo, em forma de nota, reconhecimento
e outras formas tradicionais de reforcar comportamentos (Skinner, 1970). Percebe-

se, assim, uma concepcao de aprendizagem baseada no comportamentalismo.

Como motivar os alunos com este tipo de ensino?

Piaget (apud Rangel, 2000) defende o pressuposto que o conhecimento
l6gico-matematico ndo é derivado de invengdes ou descobertas, mas sim de um
processo de construgdo gradativa decorrente da atividade adaptativa do sujeito para
se integrar ao meio.

O conhecimento légico-matematico € descartado por Piaget como sendo uma
invencao da mente humana, pois a prépria légica da invencdo da margem a livre
escolha, a ter como produto final qualquer resultado, contrariando as leis
matematicas que sao exatas.

O conhecimento l6gico-matematico, também, néo é resultado de descobertas
empiricas, pois a experiéncia fisica se impde por si mesma, ndo ha necessidade do

sujeito organiza-la.
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Trata-se, é verdade, de um tipo especial, que ndo comporta, como a
experiéncia fisica, uma abstracdo a partir das acbes se exercendo
sobre esses objetos e sim de coordenagdes que ligam essas agdes
(Piaget, 1973 apud RANGEL, 2000, p.44)

O conhecimento l6gico-matematico (Piaget, 1983) se desenvolve com base
na estrutura da propria inteligéncia humana. Com essa visdo a educagéo
matematica precisa levar em consideragdo o desenvolvimento progressivo nas
criangas, priorizando a construgdo dos conceitos pela agdo da crianga, por meio da
experimentagdo para posteriormente formalizar os conceitos através da linguagem
dos signos operatorios.

A experimentacéo pode ocorrer de duas formas diferentes, a experimentacao
fisica e a experimentagdo logico-matematica. A primeira (fisica) consiste em
manipular objetos, observar formas, texturas, cores e o resultado das interagbes
sujeito-objeto; tomando como exemplo uma crianga brincando com um carrinho: na
experimentagdo ela pode verificar que empurrando o brinquedo h&a movimento,
conceber 0 que é um carrinho, que o objeto tem rodas. Por meio da experimentacao
fisica o sujeito concebe uma abstracao simples ou empirica, que é a abstragédo do
objeto em si e suas propriedades.

O segundo tipo de experimentagcdo, ldgico-matematica, consiste em
coordenar as agdes, no caso da crianga brincando com o carrinho, ao empurrar o
brinqguedo com mais for¢a verifica-se um deslocamento maior, menor for¢a resulta
em deslocamento menor. A coordenagao entre aplicagédo de forga e deslocamento
consiste em abstracéo reflexiva, uma relagao de proporcionalidade direta.

A experiéncia da abstracao reflexiva é grandemente influenciada pelo meio, a
crianga estimulada a refletir sobre as agdes, questionada, instigada pelos outros,
tende a desenvolver estruturas do pensamento mais complexas.

Inicialmente, para ocorrer abstracdo reflexiva®, o sujeito necessita realizar a
experiéncia fisica, manipular material concreto; entretanto, com o progresso na

construcdo de estruturas légicas, pensamento légico-matematico, o material
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concreto pode ser dispensado, pois 0 sujeito apresenta capacidade de fazer e
desfazer relagbes entre grandezas abstratamente. Uma crianga aprendendo a
multiplicar, por exemplo. No comeco, ela precisa de objetos para experenciar,
entender que a multiplicagdo € a soma de parcelas iguais. Se temos 3x5, podemos
fazer trés grupos com cinco elementos cada e contar, ao todo, quantos elementos
temos, para, posteriormente, representar por simbolos matematicos o que foi feito (5
+ 5+ 5 =15 equivalente a 3x5 = 15).

Quando a crianga entendeu a légica da multiplicacado ela nao precisa mais de
material concreto para apoiar-se, consegue fazer abstratamente operagdes
envolvendo a multiplicacao.

A educacdo matematica com a concepgdo construtivista, ou melhor, que
considera a teoria piagetiana, fundamenta-se numa proposta de ensino que
considera a acao do sujeito como base do desenvolvimento cognitivo e de toda

aprendizagem. Tem como objetivo principal o desenvolvimento da autonomia.

O ideal da educagao nao é aprender 0 maximo, ou elevar ao maximo
os resultados, mas sim, antes de tudo, aprender a aprender;
aprender a desenvolver-se e aprender a continuar a desenvolver-se
depois da escola (PIAGET, 1983, p.40).

As aulas de matematica, com abordagem na teoria de Piaget, costumam
ocorrer de forma diversificada, pois parte-se do pressuposto que a aprendizagem
seja um processo no qual o aluno elabora e vai construindo seu conhecimento. Claro
que o aluno néo faz isso sozinho, o professor precisa orientar, apresentar problemas
que favoregam reflexdes, questionamentos e suposigoes.

A avaliacdo de matematica, nessa perspectiva, ndo pode considerar somente
os resultados finais dos problemas e exercicios propostos, pois como a
aprendizagem é vista como um processo, as atividades de comparar, abstrair,

estabelecer relacbes e criar estratégias proprias para resolucdo de problemas sao

6 Abstracdo construida pela mente do sujeito ao criar relagdes entre os objetos e coordenar essas
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fundamentais e também precisam ser consideradas na avaliagdo. Mas como ensinar
matematica para sujeitos que nao desenvolvem-se cognitivamente num processo
continuo e gradual?

Vygotsky (1998) afirma que as criangas possuem sua propria aritmética,
adquirida por meio de suas experiéncias.

O aprendizado das criangas comeca muito antes delas frequentarem
a escola. Qualquer situacao de aprendizado com a qual a crianga se
defronta na escola tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as
criangas comecam a estudar matemética na escola, mas muito antes
elas tiveram alguma experiéncia com quantidades - tiveram que lidar
com operagbes de divisdo, adicdo, subtracdo e determinacdo de
tamanho. Consequentemente, as criancas tem sua propria aritmética
pré-escolar (p.110).

O ensino da matematica ndao pode desconsiderar o conhecimento que a
crianca traz consigo, mesmo aquelas criancas com deficiéncia cognitiva tem suas
experiéncias com quantidades e algum conhecimento adquirido por meio dessas.
Esse fato ocorre ndao somente na fase pré-escolar, mas, concomitante com a vida
escolar, a crianga continua tendo suas experiéncias, problemas e questbes para
resolver. Quando uma crianga brinca de casinha, por exemplo, ela organiza os
brinquedos, agrupa por partes da casa, estabelece limites de espago (tamanho da

cozinha, quarto, sala), ela esta utilizando a matematica sem perceber. Na

relagbes entre si.
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resolucéo de problemas cotidianos também as criangas utilizam recursos légicos e
estratégias da matematica, na grande maioria das vezes, sem relacionar com o0s
conhecimentos matematicos aprendidos na escola.

Nao ha como negar que a matematica faz parte da vida de todos, e, por meio
do processo de vivéncia, saberes sao construidos individualmente e coletivamente.

No ensino da matemética com abordagem vigotskiana, o professor precisa
ouvir o aluno para conhecer os saberes ja adquiridos na escola ou no ambiente
externo e com essa informacgao, identificar melhor o nivel de desenvolvimento real
da crianga. Lembrando que o nivel de desenvolvimento real € a capacidade de
realizar tarefas de forma autbnoma.

A partir do nivel de desenvolvimento real o professor pode interagir com a
crianga fornecendo explicagbes, informacdes e auxiliando na execugado de tarefas
até ela consolidar a etapa de aprendizagem. Dessa forma o professor interfere na
zona de desenvolvimento proximal, fazendo a mediacao entre o aluno e o objeto de
conhecimento. A mediacdo nao requer necessariamente o professor, pode ser feita
por outra pessoa mais experiente com conhecimento ja consolidado na area, como
um colega de aula, por exemplo. As atividades mediadas sdo mais dinamicas que as
ndao mediadas, neste sentido, mais apropriadas ao ensino da Matematica para os

sujeitos com deficiéncia cognitiva. Pois como afirma Vygotsky (1998)

[...] zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e
educadores de um instrumento através do qual pode entender o
curso interno do desenvolvimento. Usando esse método podemos
dar conta ndo somente dos ciclos e processos de maturagao que ja
foram completados, como também daqueles processos que estdo em
estado de formacdo, ou seja, que estdo apenas comecando a
amadurecer € a se desenvolver (p.113).

2.2 AS TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Todos os grandes mestres ensinam com certo grau de encantamento. Eles

possuem um profundo conhecimento do assunto que abordam e, além disso, sabem
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gerar um brilho nos olhos de seus aprendizes, pois conseguem transmitir seguranga
e conduzir o aluno na construgcdo do conhecimento. Por outro lado, existem muitas
pessoas com bastante conhecimento em determinado assunto, mas quando
precisam ensinar a outra pessoa sentem-se inseguros, porque ter conhecimento nao
significa ser um mestre ou bom professor. A questao é saber como fazer, para, de
fato, conduzir outras pessoas a construirem o conhecimento que tentam ensinar. Na
profissdo de professor esse aspecto € primordial, ndo basta apenas conhecimento
sobre a area que leciona, é preciso saber ensinar. Neste sentido, as teorias de
aprendizagens contribuem para a compreensao de ensinar e de aprender. A seguir,
pretendo abordar, brevemente, algumas teorias de aprendizagem, escolhidas
intencionalmente, uma vez que essas teorias sdo constituintes da histéria da
educagao especial e influenciam praticas pedagdgicas.

A escolha destes autores justifica-se pela relevancia de suas teorias no
campo educacional, a saber: Skinner e o Behaviorismo, teoria comportamentalista
amplamente empregada na educacao tecnicista, sendo Skinner o principal estudioso
desta teoria; Piaget e a Epistemologia Genética, teoria construtivista que considera o
sujeito ativo no processo de aprendizagem. Piaget é o mais conhecido dos tedricos
que defendem a visao construtivista; Vygotsky é o principal representante da Teoria
Socio-Histérica ou Histérico-Cultural, teoria construtivista com base nas interacdes

sociais.

2.2.1 Behavionismo ou Comportamentalismo

Burrhus Frederic Skinner (1904 - 1990) foi o principal estudioso da teoria
comportamentalista. Ele nasceu na Pensilvania em 1904, graduou-se em Psicologia
em 1930 e concluiu o doutorado em 1931. Trabalhou na Universidade de Minnesota
e depois ingressou na Universidade de Harvard, onde influenciou uma geracéo de
estudantes.

A obra de Skinner é a expressao mais célebre do behaviorismo, corrente que

acreditava na possibilidade de controlar e moldar o comportamento humano. Para
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ele “os processos cognitivos sdo processos comportamentais; sdo coisas que as
pessoas fazem” (Skinner, 1991, p.39). Essa linha de pensamento dominou em
muitas escolas e consultérios de psicologia até a década de 1950 (Zacharias, 2009).

As condutas observaveis sdo a base da teoria de Skinner, ele considerou,

inclusive, as questdes psicolégicas como passiveis de observacao.

Pensar significa muitas vezes o mesmo que comportamento.
Dizemos, neste sentido, que se pensa matematicamente,
musicalmente, politicamente, socialmente, verbalmente ou néo-
verbalmente, e assim por diante. Em sentido ligeiramente diverso,
significa comportar-se em relagao a estimulos [...]. Pensar é também
identificado com certos processos comportamentais, como aprender,
discriminar, generalizar e abstrair. Estes processos nao sao
comportamentais, mas sim modificagcbes no comportamento.
(SKINNER, 1972, p.113).

Para o autor, a aprendizagem é centrada em condigbes externas e no
comportamento dos alunos. Ele agrupou o processo de aprendizagem em respostas
operantes e estimulos de reforgos (reforgco positivo - recompensa, reforgo negativo -
castigo). Esta teoria fundamenta que o aprendizado esta relacionado com mudancgas
no comportamento manifesto. Estas séo resultado de um estimulo externo e, quando
um padrao Estimulo-Resposta é reforcado por uma recompensa, o individuo é
condicionado a reagir. O reforco é qualquer coisa que fortalega a resposta ou
comportamento desejado, e é o elemento primordial na teoria de Skinner. Com essa
concepcgao de ensino, a educacgao visa determinar comportamentos “A educacao é o
estabelecimento de comportamentos que serdo vantajosos para o individuo e para
outros em algum tempo futuro” (Skinner, 1970, p.226).

O conceito-chave da teoria de Skinner é o condicionamento operante, que ele
acrescentou a nocao de reflexo condicionado, formulado pelo russo lvan Pavlov
(Skinner, 1991). Ambos conceitos estao relacionados a fisiologia do organismo
animal e humano. O condicionamento operante € um mecanismo que premia certa
resposta de um individuo até ele ficar condicionado a associar a necessidade a

acao, € o que acontece no adestramento de animais, eles sdo condicionados a fazer
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o que foi ensinado para receber um petisco. O condicionamento operante € um
mecanismo de aprendizagem de novo comportamento, chamado de modelagem por

Skinner. O instrumento fundamental de modelagem é o reforgo.

Principios formulados por Skinner, segundo Zacharias (2009):

12 O comportamento que é positivamente refor¢cado vai acontecer novamente.
Reforgo intermitente é particularmente efetivo;

2° As informagdes devem ser apresentadas em pequenas quantidades, para
que as respostas sejam refor¢cadas (moldagem);

32 Os reforgos vao generalizar, lado a lado, estimulos similares (generalizagao

de estimulo) produzindo condicionamento secundario.

Na teoria de Skinner (1970), os reforcos apresentam papel essencial para
moldar o comportamento. Esses reforgos séo:
Positivo: todo o estimulo que, quando presente, aumenta a probabilidade de

que se produza uma conduta;

Negativo: todo estimulo aversivo que, ao ser treinado, aumenta a

probabilidade de ser extinta a conduta indesejavel;

Extingdo: o estimulo condicionado perde seu poder de evocar a resposta
quando deixa de ser reforgado, diminuindo gradativamente a frequéncia de ocorrer a

conduta, levando-o a eliminagao;

Castigo ou punicdo: técnica usada para correcdo de comportamentos
indesejaveis. Podem ser de diversas formas, desde punigdo com dor fisica, privagao
da liberdade, retirada de objetos preferidos do individuo que teve comportamento
inapropriado e outros.

Na aplicacdo da teoria na educagéao, o autor salientou a eficiéncia do reforgo

positivo e mostrou-se contrario a punicdes e esquemas repressivos; sugeria que o
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uso das recompensas e reforcos positivos da conduta correta era mais eficaz.
Buscava a aprendizagem como produto de uma relagao estimulo-resposta, porque
desta forma, sao reforcadas as condutas apropriadas mediante uma recompensa e
as inapropriadas mediante um castigo. O autor, também, desenvolveu as chamadas
Maquinas de Ensinar (Skinner, 1972), que consistem na organizacdo do material
didatico de maneira que o aluno possa aprender sozinho, recebendo estimulo a
medida que avanca nos estudos. Em 1954, na Universidade de Pittsburgh, Skinner
apresentou e demonstrou o funcionamento de uma Maquina de Ensinar, que era
uma antecipagdo mecéanica do computador (feita pela IBM). Ele apresentava um
problema de aritmética em que os estudantes resolviam movimentando nameros. A
maquina registrava a solugao e, se correta, conduzia o estudante para o préximo
problema. (Skinner, 1991). Na operagcdo das maquinas, os estimulos consistiam na
satisfacdo de obter respostas corretas nos exercicios propostos. A ideia das
Maquinas de Ensinar nunca foi aplicada de modo sistematico, entretanto, influenciou
muito a educacao norte-americana e brasileira.

O behaviorismo esta presente na estrutura da organizacdo da educacao
tecnicista e tradicional, envolvendo o planejamento e organizacdo racional da
atividade pedagdgica, operalizacao dos objetivos, parcelamento do trabalho com
especializacao das funcodes, tele-ensino e ensino por computador, procurando ser o
mais objetiva possivel. Segundo Skinner (1972, p.27), “os recursos audio-visuais
suplementam e podem mesmo suplantar aulas, demonstracdes e livros didaticos”.

A avaliagdo, nesta perspectiva, centrada em condigbes externas e
comportamentos dos alunos, requer parametros para comparar, medir e testar.
Desta forma, ocorre em trés etapas: inicio, para o professor criar estratégias;
durante o processo de aprendizagem, para controle e replanejamento; final, para
verificar, testar os resultados.

Para atingirem-se o0s objetivos sdo usados recursos de reforgo como nota,
destaque na turma, reconhecimentos por parte dos colegas e professores. Skinner
(1970) afirma familiaridade dos reforgos, usados nas escolas tradicionais, denotando

uma pratica antiga. “Os reforcadores usados pelas instituicoes estabelecidas sao
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familiares: consistem em boas notas, promoc¢des, diplomas, graus e medalhas, todos
associados como reforgador generalizado da aprovacao” (p. 227).

As instituicobes de ensino focadas no behaviorismo, costumam apresentar
planejamento rigido e empregar artificios para reforgcar positivamente os

comportamentos ensinados.

2.2.2 A Epistemologia Genética

O suico Jean Piaget (1896-1980) € o mais conhecido dos teoricos que
defendem a visdo construtivista. Ele nasceu em Neuchéatel, Suica, em 9 de agosto
de 1896 e faleceu em Genebra, em 17 de setembro de 1980. Aos 22 anos de idade
comegou o doutorado em Biologia e depois da conclusdo foi para Zurich, onde
trabalhou como psicélogo experimental. Em 1919, Piaget voltou para Franga e foi
trabalhar no laboratério de um psicélogo infantil, Alfred Binet, onde desenvolveram
testes de inteligéncia padronizados para criancas. Na observacao da aplicagdo dos
testes em criancgas, Piaget notou que criancas da mesma faixa etaria cometiam erros
idénticos e concluiu que o pensamento se desenvolve gradualmente. Neste mesmo
ano, iniciou seus estudos experimentais sobre a mente humana e a pesquisar sobre
o desenvolvimento das habilidades cognitivas. Dois anos mais tarde, voltou para
Suica e tornou-se diretor do Instituto J.J. Rousseau da Universidade de Genebra.
Neste instituto, comegou a observar criangas e registrar cuidadosamente as palavras
pronunciadas, os processos de raciocinio e as agdes, bases para a sua teoria. Cabe
destacar que, até o inicio do século XX, acreditava-se que as criangas raciocinavam
e pensavam da mesma forma que os adultos - 0s processos cognitivos eram 0s
mesmos na fase infantil e adulta - a diferenca ocorria somente em grau, os adultos
eram mentalmente superiores, assim como, fisicamente maiores na estatura.
Durante a observacado de criangas, Piaget concluiu que, em muitas questbes, as
criangas nao pensam como adultos; devido a falta de algumas habilidades a maneira

de pensar é diferente em grau e classe.
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A crianga é um ser dinamico, que interage com o meio, operando ativamente
com o0s objetos e pessoas. A interacdo com o ambiente faz com que construa
estruturas mentais e adquira maneiras de fazé-las funcionar. A aprendizagem ocorre
mediante a consolidacdo das estruturas de pensamento e consolidacdo do esquema
que a suporta, a passagem de um estagio para o outro estaria dependente da
consolidagdo e superagdo do anterior. Piaget (1983) afirma: “Para que um novo
instrumento l6gico se construa, sdo necessarios sempre instrumentos logicos
prévios; isto €, a construcdo de uma nova nogdo supde sempre substratos,
subestruturas anteriores” (p.19).

Nessa concepgao, para que ocorra a construgcdo de conhecimento novo, €
necessario que se estabeleca um desequilibrio nas estruturas mentais, os conceitos
ja aprendidos necessitam passar por um processo de desorganizacao e se
reestruturar a partir do contato com o0s novos conceitos, estabelecendo-se, assim,
um novo conhecimento. Esta transformacdo de um conhecimento prévio em um
novo pode ser denominado de equilibracdo das estruturas mentais. Portanto, a
teoria de Piaget do desenvolvimento cognitivo é por etapas, uma teoria que
pressupbe que os homens passam por mudancas ordenadas e progressivas
(Rangel, 1992).

Como ocorre o desenvolvimento das estruturas do conhecimento e quais 0s
fatores que o influenciam ou o determinam? Piaget responde que o ser humano
nasce com disposicao genética de criar estruturas especificas para aprender. Essas
estruturas tém uma génese, mas ndo sao prontas; o que possibilita essas estruturas
se desenvolverem ou nao, sdo as solicitacées do meio. Piaget (apud Rangel, 1992)
considera trés tipos de estruturas orgéanicas: as programadas no genoma (aparelho
reprodutor), as parcialmente programadas (sistema nervoso) e as ndao programadas
(estruturas mentais).

Através das trocas do organismo com o meio, num esforgco de se adaptar,
ocorre a construcao organica das estruturas mentais. O sujeito agindo sobre o meio
e recebendo a influéncia deste, estd em continuo processo de adaptacao, ou seja,
desencadeando a adaptacao, o sujeito esta em processo de desenvolvimento. Para

o autor, o sujeito é ativo na construgao do conhecimento.
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Os conhecimentos derivam da acao, ndo no sentido de meras
respostas associativas, mas no sentido mais profundo da associagcao
do real com as coordenagbes necessarias e gerais da acao.
Conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo
0s mecanismos dessa transformacdo vinculados com as agobes
transformadoras. Conhecer é, pois, assimilar o real as estruturas de
transformagdes, e sdo as estruturas elaboradas pela inteligéncia
enquanto prolongamento direto da agao (PIAGET, 1970, p.30).

Na teoria piagetiana existem alguns fatores que influenciam o
desenvolvimento, os quais apontam elementos internos e elementos de interagdo
sujeito e realidade (Piaget,1983). Sao eles:

- A hereditariedade, ou a maturacdo interna - consiste no proprio
amadurecimento do sujeito devido ao tempo cronoldgico. Uma crianca de 5 meses
ainda ndo possui maturagao para aprender a andar, por exemplo, suas pernas ainda
nao conseguem ter firmeza para manter-se em pé;

- A experiéncia fisica - € toda acao exercida pelo sujeito sobre os objetos,
com o objetivo de descobrir propriedades observaveis;

- A transmissao social - € o conhecimento repassado por alguma pessoa ou
meio social, € necessério que a crianga assimile o que € ensinado;

- Equilibracéo - € o fator essencial e determinante ao desenvolvimento do
sujeito no continuo processo de adaptacdo ao meio. A equilibracdo ajusta entre si a
maturagdo bioldgica, experiéncia fisica e a transmissdo social, também é
responsavel por equilibrar a descoberta de uma nova nogdo com o conhecimento ja
adquirido, possibilitando o entendimento do sujeito. E um processo interno de
regulacao e de compensacao, que ocorre através dos mecanismos de assimilagao e

acomodacao (Rangel, 1992). Para esclarecer a fungdo destes mecanismos, temos:

a) Assimilacdo - mecanismo que o sujeito aplica ao procurar entender o seu
mundo. As ideias, as reagdes dos outros e de si proprio tendem a ser explicadas e

entendidas pelo individuo em funcdo das estruturas cognitivas construidas até o
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momento. Ao deparar com situagdo nova, a pessoa busca interpreta-la conforme

suas concepcgoes, dentro do contexto presente;

b) Acomodacéao - quando o0 novo conhecimento impde resisténcia no sujeito,
no sentido de assimilacdo, essa resisténcia provoca uma perturbacdo, entdo a
pessoa precisa fazer um esforco modificando suas hipdteses e concepgdes
anteriores para tornar possivel a assimilacdo. A acomodacdo é, assim, um
movimento de ajustamento dos esquemas ou estruturas cognitivas necessarias para
romper as resisténcias provocadas pelas situagées novas, ndo passiveis de
assimilagao pura.

A interac&o organismo-meio ocorre simultaneamente através da organizagéao
interna e a adaptacdo ao meio durante a vida, sendo que a adaptagao ocorre
através da assimilagdo e a acomodacdo. Os esquemas de assimilacdo vao se
modificando, conforme os estagios de desenvolvimento (Piaget, 1970). Conforme o

autor, os estagios sao:

12 Sensério-motor (0 a 2 anos): regido pelas percepcbes sensoriais e
esquemas motores. A crianga interage com o meio, explorando-o através de seus
sentidos, buscando adquirir controle motor e aprender sobre o0s objetos que a

rodeiam.

2° Intuitivo ou pré-operatério (2 a 7 anos): assinalada pelo aparecimento da
linguagem oral, que permite a crianga pensar sobre acoes e representar a realidade
simbolicamente. Segundo Piaget (1970), a fungcdo simbdlica permite que a
inteligéncia sensério-motora se prolongue em pensamento. Nesta fase, o
pensamento da crianca ainda é centrado em si, mas interage com o meio € as
pessoas. Ainda ndo tem a habilidade de refazer processos mentalmente, porque

centra-se mais nos resultados do que nos processos.

32 Operatério (7 aos 11 anos): apresenta pensamento légico-matematico, mas

precisa de apoio concreto para realizar suas agdées mentais, pois nessa fase a
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crianga baseia suas conclusdes mais no raciocinio do que na percepc¢ao. Ja é capaz
de fazer e reverter em pensamento acdes realizadas concretamente, tem a

capacidade de reversabilidade.

42 Logico- formal (a partir dos 12 anos): a crianca ja é capaz de pensar légica
e sistematicamente. Esse estdgio € marcado pela habilidade de engajar-se no
raciocinio abstrato, assim as deducgdes logicas podem ser feitas sem apoio concreto.
A partir dessa fase, o ser humano possui habilidade para criar hipoteses, fazendo e
desfazendo mentalmente caminhos para solucionar problemas.

Uma proposta de educagao baseada na teoria piagetiana precisa considerar a
aprendizagem como um processo, onde o proprio sujeito, gradativamente, vai
construindo seu conhecimento. O professor desempenha um papel importante nesse
processo na medida em que orienta e propde atividades, instiga com perguntas e

suposicoes, dirige as praticas pedagogicas.

2.2.3 Teoria Sécio-Historica ou Historico-Cultural

Lev S. Vygotsky nasceu em Orsha, cidade Bielorrussa em 17 de novembro de
1896 e faleceu em 1934, aos 37 anos de idade de tuberculose. Grande parte da sua
vida morou em Gomel, na mesma regido de Bielarus. Pertencente a uma familia
judia e numerosa de oito irmaos, seus pais tinham uma situagdo econdémica
confortavel e podiam oferecer oportunidades educacionais de qualidade aos filhos.
Vygotsky cresceu num ambiente com estimulagdo intectual, assim, desde cedo,
interessou-se pelo estudo de varias areas do conhecimento; gostava também de ler
obras de literatura, poesia e teatro.

Grande parte de sua educagéao foi realizada em casa, por meio de tutores
particulares. Somente aos 15 anos ingressou num colégio privado, frequentando os
dois ultimos anos do curso secundario. Em 1913 ingressou na Universidade de
Moscou, no curso de Direito e formou-se em 1917. Juntamente com o curso de

Direito, frequentou cursos de histéria e filosofia na Universidade Popular de
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Shanyavskii; embora ndo tendo recebido o titulo académico, também nesta
universidade aprofundou seus estudos em psicologia, filosofia e literatura, o que foi
de grande valor na sua vida profissional. Posteriormente, também estudou medicina
devido ao seu interesse em trabalhar com problemas neuroldégicos como forma de
compreender o cérebro humano.

Semelhante a sua formacdo académica, sua atividade profissional foi
diversificada. Trabalhou como professor e pesquisador nas areas de psicologia,
pedagogia, filosofia, literatura, deficiéncia fisica e mental, atuando em diferentes
instituicbes de ensino. Paralelamente lia, escrevia e dava conferéncias.

Sua producgao escrita foi vasta, aproximadamente 200 trabalhos cientificos
sobre temas diversificados: neuropsicologia, criticas literarias, linguagem, psicologia
e educacgao, entre outros. Vygotsky ndo se limitou a pesquisar sozinho, teve alguns
colaboradores: Alexander Romanovich Luria (1902 - 1977) e Alexei Nikolaievich
Leontiev (1904 -1979); esses colaboradores contribuiram significativamente para

disseminar os textos do autor dentro da Russia e exterior.

2.2.3.1 Vygotsky e a Educacao

As ideias de Vygotsky tem ganhado cada vez mais espago na area da
educacao, nao por constituir-se um sistema explicativo completo, uma teoria
vygotskiana, mas, sim, por trazer reflexbes e dados de pesquisa sobre varios
aspectos do desenvolvimento de forma rica e profunda (Oliveira, 1997).

Vygotsky aborda a constru¢do do conhecimento como sendo um processo
dindmico e interativo, desde o0 nascimento da crianga o aprendizado esta
relacionado ao desenvolvimento. Existe um percurso de desenvolvimento, em parte
definido pelo processo de maturagdo do organismo individual, mas é o aprendizado
que possibilita 0 despertar de processos internos de desenvolvimento que, se nao
fosse o0 convivio com certo ambiente cultural, ndo ocorreriam. Os fatores biolégicos
prevalecem sobre 0s sociais apenas nos primeiros anos de vida, porque

gradativamente as interac6es sociais com as outras pessoas mais experientes sao
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interiorizadas, gerando o redimensionamento do comportamento e do pensamento.
Uma crianga normal, por exemplo, em torno de um ano de idade comeca a falar
algumas palavras que lhe sdo ensinadas; entretanto, se esta mesma crianca fosse
criada num ambiente cercado de pessoas surdas-mudas, ela ndo desenvolveria a
linguagem na faixa etaria normal, mesmo nao apresentando problemas fisicos, pois
o desenvolvimento fica impedido de ocorrer na falta da presenga da atividade no
coletivo.

Essa concepgdo, que a aprendizagem possibilita o despertar de processos
internos do individuo, relaciona o desenvolvimento do sujeito ao ambiente sécio-
cultural em que vive e a sua situagcado de organismo que nao se desenvolve na sua
plenitude sem o suporte de outras pessoas. Neste sentido, o conceito de mediacao
na teoria de Vygotsky € primordial, e consiste, em termos genéricos, num processo
de intervencdo de um elemento intermedidrio numa relagao; a relacao deixa de ser
direta e passa a ser mediada por esse elemento (Oliveira, 1997). Os elementos
intermediarios ndo significam necessariamente pessoas, mas também instrumentos
construidos pelo homem e incorporados pela cultura como utilitarios. Como
exemplo, pode-se considerar os meios de transportes. Os automéveis, os avides, 0s
navios, entre outros meios de transportes, sao instrumentos construidos para uma
finalidade, empregados no coletivo durante um processo histérico. Portanto, os
meios de transportes s&o instrumentos mediadores entre homens e o trabalho de
transporte. Lembrando que, apds o surgimento destes, 0 mundo passou por avangos
fantasticos, pois a possibilidade de deslocamentos de mercadorias e pessoas
tornou-se 4gil e pratica. Justamente € essa a finalidade das mediagdes: promover o
desenvolvimento.

No campo psicologico, as estratégias empregadas como auxiliares para
solucionar questées como lembrar, comparar, relatar, escolher e outras atividades
da memodria, sdo designadas por Vygotsky como signos. O signo age como
instrumento da atividade psicolégica, cuja finalidade € auxiliar o homem em tarefas
que exigem memoria e atencdo. A criacdo de marcas (riscos) em madeiras ou 0Ss0s
para registar quantidades de animais que saiam para as pastagens durante o dia,

feitas por cuidadores de animais € um exemplo de signo. As marcas representavam
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a quantidade de cabegas de animais, mesmo ausentes no espago e no tempo. A
visualizacdo das marcas resgatava a lembranca do niumero de animais; desta forma,
os cuidadores nao precisavam ocupar-se com a questado, tendo a memoria liberada
para outras tarefas. Neste sentido, as marcas sao signos, pois sao interpretadas
como representacdo da realidade, possivel de ser resgatada na memdria num
momento posterior. A memdria mediada por signos € mais ampliada e desenvolvida
que a memoria ndo mediada. Todavia, 0os signos precisam ser construidos e
estruturados no coletivo, compartilhados socialmente e contextualizados no
momento historico.

No decorrer do processo evolutivo humano, os homens passaram a construir
representacées mentais, signos internos, que substituem objetos e eventos do
mundo real. Empregando tais signos internos, o homem é capaz de realizar
operagbes mentais sem manipular objetos concretos. Assim, atividades como:
planejar, associar, estabelecer relagdes, associacdes e simulacgdes, libertam a
mente do tempo e espaco presente. As representagcdes mentais da realidade
exterior sdo os principais mediadores do homem com o mundo (Oliveira, 1997).

Para Vygotsky, a linguagem € o sistema simbdlico inerente da espécie
humana, o desenvolvimento da linguagem e suas relacbées com o desenvolvimento
do pensamento ocupa destaque na obra do autor (Vygotsky, 2008).

O pensamento e a linguagem possuem origens distintas e desenvolvem-se de
modo independente. Existe uma trajetéria do pensamento desvinculada da
linguagem, e existe uma trajetéria da linguagem independente do pensamento.
Entretanto, em algum momento as trajetérias se cruzam, resultando que o
pensamento torna-se verbal e a linguagem torna-se racional. Na construgdo desse
processo, os individuos carregam, simultaneamente, as caracteristicas biologicas da

espécie humana e as construidas ao longo da trajetéria histérica social.

A natureza do préprio desenvolvimento se transforma, do biolégico
para o sécio-histérico. O pensamento verbal ndo é mais uma forma
de comportamento natural e inata, mas é determinado por um
processo histérico-cultural e tem propriedades e leis especificas que
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ndo podem ser encontradas nas formas naturais de pensamento e
fala (VYGOTSKY, 2008, p.63).

No desenvolvimento de uma criancga, a trajetéria do pensamento encontra-se
com o da linguagem, em torno dos dois anos de idade. Neste momento, comecga
uma nova forma de funcionamento psicolégico, pois a fala torna-se intelectual, com
funcdo simbdlica, e o pensamento torna-se verbal, mediado por significados dados
pela linguagem (Oliveira, 1997). Assim, o ser humano passa a ter a possibilidade de
um modo de funcionamento psicolégico mais sofisticado, mediado pelo sistema
simbdlico da linguagem. Cabe destacar que, a crianga adquire esse impulso quando
inserida num ambiente cultural, onde pessoas mais maduras, com linguagem
estruturada, ensinam a crianga os significados das palavras coletivamente usadas. A
outra pessoa faz a mediacao entre a crianga e os conhecimentos linguisticos
empregados socialmente.

A importancia do papel do “outro social” no desenvolvimento do individuo é de
suma relevancia na educagdo. Nesse sentido Vygotsky formula um conceito
especifico: o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Geralmente,
quando testamos uma crianca, queremos saber quais as habilidades que ela
consegue apresentar fazendo uma atividade sozinha, até onde chega por sua conta.
Para isto, lhe oferecemos algo para executar e ela precisa demonstrar que pode
cumprir a tarefa sem ajuda. Vygotsky denomina essa capacidade de realizar tarefas
de forma autébnoma de nivel de desenvolvimento real. Para ele, o nivel de
desenvolvimento real da crianca refere-se a etapas ja alcancadas e conquistadas
pela crianga, resultados de processos de desenvolvimento completados e
consolidados. Além disso, destaca que, para compreender adequadamente o
desenvolvimento, devemos ndo considerar somente o nivel de desenvolvimento real
da crianga, mas inclusive seu nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, sua
capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de outras pessoas. Ha tarefas que
uma crianga consegue realizar mediante instru¢des, imitagcdo ou demonstragéo por
parte de outras criangcas ou adultos, entretanto, sozinha n&o o faria, pelo menos no

momento. Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela
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intervencao de outra é fundamental na teoria de Vygotsky. Primeiramente, porque,
de fato, representa um avango no desenvolvimento, etapas posteriores, nas quais a
interferéncia de outras pessoas tem papel significativo no resultado da acéo
individual. Em segundo lugar, o autor atribui importancia crucial a interacéo social no
processo de construcao das fungdes psicoldgicas.

A partir da postulagdo dos niveis de desenvolvimento, o real e o potencial,
Vygotsky define a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) que consiste na
diferenca entre o conhecimento real, ja construido, e o conhecimento que uma
pessoa € capaz de aprender com ajuda. A aprendizagem ocorre no intervalo entre
conhecimento real e conhecimento potencial, sendo que quando o conhecimento
potencial é alcangado, passa a ser conhecimento real e a ZDP redefinida a partir do
que seria o novo potencial (Oliveira, 1997). A zona de desenvolvimento proximal diz
respeito ao caminho que o individuo vai trilhar para desenvolver fungdées que estao
em processo de amadurecimento, fungdo embrionaria que se tornara consolidada e
estabelecida no seu nivel de desenvolvimento real.

Na concepcao de Vygotsky sobre a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, especificamente na zona de desenvolvimento proximal, a
interferéncia de outras pessoas desempenha papel mais transformador,
particularmente nos processos ja desencadeados. Uma crianga, por exemplo, que
entendeu o mecanismo da multiplicagdo, mas ainda ndo consolidou esse
conhecimento, mediante a intervencao do professor ou colegas mais experientes,
pode ter acelerado esse processo, reduzindo assim o tempo para consolidacao
dessa aprendizagem. O trabalho do professor, no sentido de mediador, pode
significar uma grande diferengca para impulsionar a aprendizagem e
consequentemente o desenvolvimento. Todavia, a funcdo do professor como
mediador eficaz ocorrera se ele conhecer o nivel de desenvolvimento dos alunos,
para que o processo de ensino/aprendizagem seja construido tomando como ponto
de partida o nivel de desenvolvimento real da crianca. Cabe salientar que numa
turma os alunos nao estdo no mesmo nivel, sendo necessario o professor conhecer
individualmente cada crianca para ensinar partindo de conhecimentos ja

construidos. O plano de aula Unico para toda a turma prejudica muito criangas com
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defasagem de aprendizagem, pois elas ndao conseguem aprender, e também

aquelas com nivel mais avancado, que tendem a ser desmotivadas.

2.3 EDUCACAO PARA TODOS

- Seu Pilar, eu preciso falar com vocé - disse-me baixinho o filho do
mestre. Chamava-se Raimundo este pequeno, e era mole, aplicado,
inteligéncia tarda. Raimundo gastava duas horas em reter aquilo que
a outros levava apenas trinta ou cinquenta minutos; vencia com o
tempo o que ndo podia fazer logo com o cérebro. Reunia a isso um
grande medo ao pai. Era uma crianga fina, palida, cara doente;
raramente estava alegre. Entrava na escola depois do pai e retirava-
se antes. O mestre era mais severo com ele do que conosco.
(ASSIS, 2005, p.62)

Neste trecho da obra “Conto de Escola” de Machado de Assis, o menino
Raimundo pertencia a uma turma regular, mas apresentava dificuldades em
acompanhar o ritmo de aprendizagem dos demais colegas. Ha indicios fortes de que
o menino tinha necessidades especiais de aprendizagem. As expressoes
“inteligéncia tarda” e “vencia com o tempo o que nédo podia fazer com o cérebro” sdo
fragmentos do conto que servem para justificar tal suposicao.

Na continuidade do conto, o0 menino Raimundo estava com dificuldade para
entender o assunto estudado e solicitou ajuda ao colega Pilar em troca de dinheiro.

Em seguida propds-me um negécio, uma troca de servigos; ele me
daria a moeda, eu Ihe explicaria um ponto da licdo de sintaxe. N&o
conseguira reter do livro e estava com medo do pai. E concluia a
proposta esfregando a pratinha nos joelhos (ASSIS, 2005, p.63)

Outro colega de aula observou as articulagbes feitas pelos meninos e

denunciou para o professor (chamado de mestre) a negociagado; em consequéncia,
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ambos foram severamente punidos com doze batidas de palmatérias, causando
inchago nas maos e muito constrangimento.

Este conto nos faz refletir sobre os traumas e dores que uma crianca pode
sofrer quando néao encontra na escola um ambiente adequado para aprender. Nao
me refiro a dor fisica, pois a priori esta - ou deveria estar - banida das escolas
brasileiras, mas a dor emocional, causada pelo constrangimento de ndo aprender,
de ser conhecido pela turma como o aluno que nao sabe, que demora mais tempo
para fazer as atividades; isto quando consegue fazé-las.

A escola tradicional costuma considerar o aluno como uma tabua rasa, onde o
conhecimento pode ser transmitido por um adulto, inculcando na crianga a cultura
pronta e imposta pelo meio exterior, sem levar em consideragdo as condigbes de
saude fisica e mental das criancas. As desigualdades naturais (produzidas pela
natureza), que nos caracterizam como seres unicos e nos conferem peculiaridades
individuais, sdo levadas em consideracdo na maioria das escolas?

Essas desigualdades, entenda-se caracteristicas inerentes da espécie
humana, podem conferir varias riquezas quando trabalhadas no ambito social. Nés
crescemos muito quando nos deparamos com 0O novo, O inusitado, pois
reestruturamos conceitos e concepgcoes ja existentes. Todavia, sabemos que
existem diferengas, algumas formas de preconceito, principalmente quando essas
destoam da maioria. Algo que poderia ser promotor de desenvolvimento, as
desigualdades, muitas vezes acabam sendo fator de resisténcia, ndo aceitagéo e

exclusdo. Mantoan (2006) nos fala como isso se configura na escola.

A escola insiste em afirmar que os alunos sao diferentes quando se
matriculam em uma série escolar, mas o objetivo escolar, no final
desse periodo letivo, € que eles se igualem em conhecimentos a um
padrdo que é estabelecido para aquela série, caso contrario serao
excluidos por repeténcia ou passardo a frequentar os grupos de
reforco e de aceleracdo da aprendizagem e outros programas. (p. 22)

Os alunos que ndo conseguem se enquadrar no “padrdo” da escola

tradicional, acabam sendo excluidos por repeténcia ou segregacao. Assim, as
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escolas que aceitam trabalhar numa proposta diferente, como as escolas inclusivas,
precisam reestruturar todo o plano de trabalho para dar conta de uma nova
realidade: atender as necessidades de todos os seus alunos e valorizar a
diversidade como fator que favorece a aprendizagem. Cabe destacar que a
educacao inclusiva tem respaldo legal na Constituicao Federal (CF 88 art.208 inc.
[ll): “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”. A referéncia, “preferencialmente”, na
rede regular de ensino, denota prioridade de atendimento aos alunos com
necessidades especiais nas turmas de inclusdo, ou seja, turmas regulares, de
alunos ditos “normais”, juntamente com alunos com deficiéncias.

Numa sociedade como a nossa, que supervaloriza a competitividade, a
individualidade e a capacidade intelectual como a nossa, as pessoas com
deficiéncias cognitivas, imperfeicbes fisicas, limitagbes sensoriais e outras
peculiaridades, acabam sendo subestimadas, pois ndo correspondem as
expectativas socialmente esperadas. Essa questdo nao é algo novo, ela acompanha
a humanidade desde os tempos mais remotos. Nas sociedades primitivas, os
homens tinham somente a preocupacao de sobreviver e usavam a cacga, pesca,
coleta de frutas e raizes, para subsisténcia; essas atividades eram executadas de
forma muito rudimentar. Neste periodo, segundo Tezzari (2002) as pessoas
deficientes eram consideradas sub-humanas, algumas ficavam abandonadas em
florestas para morrerem, outras continuavam com a familia, mas eram consideradas
inaptas para o trabalho. J&4 na Idade Média os deficientes, sofreram devido as suas
proprias caracteristicas, porque algumas deficiéncias foram associadas ao estado de
pecado, e assim, a sociedade os repudiava. O tipo fisico do sujeito determinava seu
destino, que poderia ser o abandono ou condenagéo a fogueira (alguns deficientes
eram tidos como expressao de Satanas na Terra, por isso a condenagao). De outro
lado, apds a disseminagédo das idéias do Cristianismo, os diferentes foram aceitos
caritativamente, ainda nao sendo considerados sujeitos capazes, mas merecedores
de caridade. Seria uma forma das pessoas exercerem caridade na terra. Assim,

locais ligados a Igreja passaram a abrigar os deficientes.
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Na |ldade Moderna, entre os séculos XV a XVIIl, a sociedade passou por
mudancas bruscas, com a crise feudal e a passagem para o capitalismo. A
revolugao industrial permitiu a criagdo de novos mercados de trabalhos, surgindo
muitas ofertas de vagas nas novas fabricas que estavam sendo instaladas; a
demanda de trabalhadores fez com que familias deixassem o meio rural e
migrassem para as cidades. Com mais moradores nas cidades, a regido urbana se
expandiu grandemente. Com essa nova realidade, os pais trabalhando muitas horas
por dia nas industrias (mais de doze horas/dia) surge a necessidade de confiar a
alguém o ensino e os cuidados dos filhos, que anteriormente 0s responsaveis
supriam. A escola que era especifica para formar alguns profissionais, comega a
assumir a fungdo de educar os filhos, além de instruir nas letras e numeros; assim,
cresce e se firma como instituicdo. Para as familias, torna-se oneroso manter em
casa os deficientes, entdo eram enviados a locais isolados, como asilos que
recebiam os “desviados” da sociedade (Tezzari, 2002). No inicio da Idade
Contemporanea, século XIX em diante, os assalariados aumentaram em quantidade,
por causa dos avancgos da industrializacao. A sociedade da época estava passando
por mudangas importantes, € ja ndo aceitava as imposi¢cdes da igreja. Neste
contexto, as forcas sociais e politicas pressionavam o Estado para oferecer
educacao desvinculada das instituicdes religiosas, alegando que a educacao deve
ser oferecida por direito e ndo de forma caridosa, como sendo um favor. Outra forgca
importante para a estatizacdo da educacéo foi a posicao dos intelectuais iluministas,
que defendiam o direito universal a escola, sem distingdo de acesso, tanto ricos
como pobres com as mesmas oportunidades. Frente a essas novas demandas
sociais, o Estado comeca a investir na area da educagao, criando escolas e
contratando professores (Ribeiro, 2006). Entretanto, os deficientes ndo faziam parte
dessas escolas, a eles cabia o atendimento em escolas especiais ou classes
especiais. As classes especiais funcionavam nas escolas regulares, todavia
completamente separadas, geralmente na sala do fundo do prédio escolar. Mantoan
(2006) mostra mudancgas dessa tendéncia no Brasil. A educacgéao inclusiva vem se

fortalecendo desde os meados da década de 1990, mas ainda esbarra na
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resisténcia de algumas instituicbes de ensino, alegando estar despreparada para
atender alunos com necessidades educacionais especiais.

Felizmente esse quadro estda mudando. Atualmente temos inUmeras
publicacbes sobre inclusdo, as quais indicam mudancas para 0 acesso, a
permanéncia € o prosseguimento dos estudos de alunos com deficiéncia na escola
comum. O documento Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva nos traz dados animadores referente ao numero de alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados. Os dados do Censo Escolar de
2006, registram um crescimento de 107% no numero de matriculas nas escolas de
educacao especial; no ensino regular com modalidade de inclusdo, o crescimento
representa 640% , periodo compreendido de 1998 a 2006. Realmente, ndo ha como
negar que os alunos especiais estdo tendo acesso a escola, todavia, esse direito
ndo pode ser traduzido meramente como uma obrigacdo legal, sem que isso
signifique reconhecimento de igualdade de direito. Nas escolas inclusivas ha que se
destacar como tendéncia atual que o reconhecimento de igualdade de direito ndo
pode ser algo imposto, pois se assim o fosse, ndo seria reconhecimento. Carvalho

(2008) nos ajuda a esclarecer melhor o processo de inclusédo escolar:

Nao acredito em receitas e temos experiéncias que elas nao dao
certo, sejam como impostas ou como propostas a serem
implementadas mecanicamente, sem critica. Do ponto de vista ético,
precisamos reconhecer consequéncias de praticas inclusivas por
decreto ou pela imposicao daqueles que detém poder e autoridade,
inclusive de verbas. Entendo que as relacdes dialdégicas que
conduzem ao consentimento de algo que se constroi e se substantiva
de dentro para fora do sujeito, sdo imprescindiveis (p.49).

A autora nos traz a inclusdo como algo construido por meio de didlogo e
conscientiza¢do. Na pratica de sala de aula como se traduz esse fato? Um aluno
novo e diferente numa turma inclusiva a principio pode ser concebido como um
problema. Todavia, o novo e diferente também pode ser motivo para enriquecimento

do grupo, depende de como a situacdo é percebida. Se a concepgao de
conhecimento dos proprios alunos é estruturado levando em consideracdo a
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participacdo mutua, realmente, o aluno com deficiéncia incluido numa turma regular,
serd um avango na conquista de respeito, humanidade e conhecimento. Beyer
(2006) nos diz:

Educagdo inclusiva caracteriza-se como um novo principio
educacional, cujo conceito fundamental defende a heterogeneidade
na classe escolar, como situagdo provocadora de interagbes entre
criancas com situacdes pessoais as mais diversas. Além desta
interagdo, muito importante para o fomento das aprendizagens
reciprocas, propde-se e busca-se uma pedagogia que se dilate frente
as diferencas do alunado (p.73).

A pedagogia a que Beyer (2006) se refere rompe com os padrdes tradicionais,
racionalista e centrada na figura do professor como detentor do conhecimento e o
aluno como receptor de informacdes. Ela ultrapassa os limites fisicos da escola, pois
envolve aspectos filoséficos e sociais que acabam gestando novas formas de
organizagao escolar e sistemas de educagéo.

Segundo Carvalho (2008), os sistemas educacionais que oferecem incluséo,
além da oferta de vaga, precisam estabelecer uma pauta de trabalho, conforme a

realidade local. A autora considera como necessidade:

e promover e garantir articulacées entre os 6érgaos gestores da educacao;

e promover e garantir parcerias inter-setoriais;

e promover estudos para rever os conceitos de ensino-aprendizagem aos
gestores de educacao;

e garantir a acessibilidade de todos os alunos as escolas;

e enfrentar preconceitos dos educadores quanto a esteriotipos;

e criar mecanismos para valorizar os professores;

e implementar salas de recursos nas escolas;

e estabelecer parceria com universidades;

e expandir a utilizacao de recursos tecnoldgicos;

e rever o projeto curricular, identificando possiveis flexibilizagées no sentido de

garantir a acessibilidade curricular a todos;
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e rever as propostas de avaliagao da aprendizagem.

Essas sao algumas articulacbes sugeridas para os sistemas de ensino, com a
finalidade de proporcionar atendimento adequado aos alunos especiais e aos
demais. Na esfera escolar, essas ac¢des refletem-se no projeto politico-padagdgico
inclusivo, no curriculo mais flexivel, na formacado de professores, nas agdes
pedagdgicas e no sistema de avaliagao.

2.3.1 A Formacao Docente na Perspectiva Inclusiva

As acbes mencionadas anteriormente provocam reflexdes nos professores,
em nivel de sala de aula, no sentido de rever as praticas pedagogicas, e, diga-se de
passagem, fundamentais para o trabalho na diversidade. Justamente os professores
precisam ser mobilizados, afinal s&o os profissionais que atuam diretamente com os
alunos. Neste sentido, a formacéo dos professores para atuarem no atendimento de
alunos com necessidades educacionais especiais, no sistema regular de ensino,
assume valor de destaque, principalmente se o sistema oferece educacéo inclusiva.
Na Lei n? 9.394/96 (LDB) sao previstos “professores com especializacdo adequada
em nivel médio ou superior, para o0 atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integracao desses educandos nas
classes comuns” (art. 59, Ill'). A lei menciona professores capacitados para trabalhar
com inclusédo, para que todos os alunos possam ter, de fato, o atendimento que
merecem, pois o0s professores devem ser capazes de analisar o nivel de
conhecimentos atuais dos alunos, individualmente, e identificar como eles
aprendem. Com base nesses dois aspectos, cabe ao professor elaborar um plano de
trabalho com atividades apropriadas, mesmo que isso demande planos de aula
diferenciados para os alunos com dificuldades de aprendizagem. Realmente, ha
muito mais envolvimento e trabalho para o professor. Entretanto, se na propria

formacgéo (graduacao), ou nos cursos de educacao continuada os professores forem
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conscientizados das razdes e beneficios da incluséo, tanto para os alunos quanto
para a escola e sociedade, esta questdo nao sera problema. Todavia, se a inclusao
for imposta pelos sistemas de ensino, sem capacitacdo dos profissionais envolvidos
(gestores, professores, supervisores e outras funcdes) poderdao surgir pontos de
atrito, tendo os alunos como os mais prejudicados.

Carvalho (2008) propde algumas sugestdes valiosas para o planejamento do
cotidiano dos professores, quer sejam eles capacitados para trabalhar com inclusao

ou ndo. Entre elas podemos destacar:

- elaborar um plano de trabalho para contemplar toda turma, o qual pode ser
semanal ou diario, entretanto deve-se inserir atividades e materiais acessiveis a

todos, independente de dificuldades de manipulacédo e execuc¢ao;

- propiciar a participacdo dos alunos no sentido de valorizar seus saberes,
posicionamento, experiéncias e a socializacao de conhecimentos, atividade muito
importante, pois faz o aluno sentir-se parte efetiva da turma, integrante do processo

ensino-aprendizagem;

- assumir a posicao de professor-pesquisador, fazendo anotagdes de aula e
observacgoes, as quais podem ser tomadas como instrumento para reflexdes, analise
e mudangas, num processo constante de auto-investigacdo de praticas
pedagdgicas;

- propor a turma a constru¢do de materiais didaticos usando recursos como
sucata ou materiais de baixo custo. Essa tarefa pode propiciar o desenvolvimento de
varias habilidades, tais como: fazer planejamento, buscar técnicas apropriadas para
a execucgao, valorizagao do trabalho, persisténcia (em alguns casos), cooperacéo do

grupo, além dos objetivos esperados pelo professor com o material confeccionado;
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- avaliagéao processual e individual quanto a referéncia, ou seja, tomar o aluno
como referéncia de si mesmo: o que ele evoluiu e desenvolveu de habilidade

durante o periodo estabelecido;

- oferecer apoio pedagdgico na sala de recursos aos alunos com deficiéncias.
Entretanto, deve-se ter cuidado para que esse trabalho ndo seja somente um reforgo
das aulas, vai muito além disso: descobrir como os alunos aprendem e se apropriam
dos conhecimentos, como os alunos podem superar suas dificuldades impostas por
deficiéncias e sindromes com o uso de recursos especificos, como por exemplo,

literatura com letra ampliada (no caso de baixa visao);

- uso de laboratérios de aprendizagem.
Com efeito, sdo sugestées que podem nortear o trabalho dos professores, no
sentido de proporcionar educagcao de qualidade para todos. Lembrando que essas

sugestdes ndo sao receitas, mas pistas balizadoras.

A avaliacdo também se configura de suma importancia no processo
ensino/aprendizagem (em qualquer modalidade de ensino), entretanto, precisa-se
ter clareza que nado destina-se exclusivamente a avaliar o que os alunos
aprenderam, mas inclusive o que o professor foi capaz de ensinar. Tomar este
instrumento para rever praticas e reavaliar planejamentos, torna-se parte integrante
das propostas de educacgao inclusiva. Beyer (2006, p.102) fala que para o professor
avaliar é importante “analisar todos os fatores implicados no sucesso ou na
dificuldade da aprendizagem, perguntando-se, constantemente: fiz o suficiente para
que meus alunos aprendam?”

Realmente para abracar a inclusdo varias articulagdes precisam ser feitas,
principalmente se o sistema de ensino ainda trabalha dentro da visdo tradicional.
Todavia, essas mudancas sdo necessarias e saudaveis, pois trazem uma nova
mobilidade para as escolas frente aos desafios. Mantoan (2004) nos traz mais

clareza sobre o assunto:
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O mistério de aprender e a aventura do conhecimento é que
valorizam a profissdo de ensinar, pois nos fazem humildes com
relacdo ao que nao sabemos do Novo; a crianca que nos chega, em
cada turma, a crianca com deficiéncia, com dificuldades, o alunos
inteligente, o menino de rua, o aluno do supletivo e, ao mesmo
tempo, sdo os alunos que nos fazem profissionais apaixonados,
inquietos, que precisam decifrar esses misteriosos seres, que nos
provocam o encontro com o Outro desconhecido, que nos colocam
em perigo, que nos mostram os nossos limites, mas que nos fazem ir
além de nés mesmos. (p.81).



3 METODOLOGIA

O presente estudo consiste em uma pesquisa bibliografica de cunho
qualitativo. Foi elaborado com base em producdes bibliograficas referentes a
teméatica, ja publicadas, bem como em observacéo in loco. A perspectiva qualitativa
deve-se a metodologia empregada para tratar os dados obtidos na observagao, pois
segundo Gil (2002), a pesquisa qualitativa ndo busca enumerar ou medir evento,
mas obter dados descritivos mediante contato direto e interativo do pesquisador com
a situacao objeto de estudo, empregando técnicas interpretativas para descrever e
identificar o significado dos fenémenos observados.

Com o objetivo de conhecer como ocorre a aprendizagem da Matematica dos
alunos com diagnostico de “deficientes”, incluidos em turmas regulares da rede
publica de ensino estadual, selecionei uma escola que trabalha com a inclusdo
proxima de onde resido, por questao de ordem econdémica.

A escola onde ocorreu as observagdes situa-se na regidao sul do municipio de
Porto Alegre e pertence a rede estadual de educacdo. A escola atende,
aproximadamente, 1500 alunos no Ensino Fundamental distribuidos em: 12, 2° e 3°
anos (implantacdo do regime de 9 anos), 42 a 82 séries e Classe Especial. Possui 60
professores e 15 funcionarios, distribuidos nos dois turnos.

A escola ocupa uma area de 4.400 m?, com quatro pavilhdes onde as salas
séo distribuidas, ginasio de esportes, refeitdrio, auditério para 250 pessoas e amplo
espacgo externo com quadras de esportes e péatio gramado. As turmas de 1° ano
possuem salas diferenciadas com banheiro infantil integrado a sala e acesso externo
a pracinha, exclusiva dos alunos do 1° ano.

A filosofia de trabalho consiste: “a escola € um caminho que propicia ao aluno
tornar-se cidaddo participativo e solidario através de desenvolvimento de seu
pensamento critico, com uma mudanga continua de comportamento, fazendo com
que seja um agente transformador de seu destino”. Como proposta pedagogica “a

escola parte do conhecimento prévio do aluno sobre o qual propicia a construcao de
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novos conhecimentos, adquiridos através de experiéncias concretas, busca
individual e complementacao por parte dos professores”. (PARAIBA, 2009).

A modalidade de educacao em Classe Especial, oferecida pela escola, nao é
um fim em si mesma, mas um meio de amadurecer habilidades e preparar os alunos
com deficiéncias para cursarem o 1° ano em turma regular. As Séries Iniciais sao
atendidas por professores em regime de unidocéncia, exceto as aulas de Educagéo
Fisica, as quais sdo desenvolvidas por alunos estagiarios de cursos de graduacao
em Educacéo Fisica.

Os alunos das Séries Finais ndo possuem salas de aula fixa, os professores é
que possuem salas tematicas nas quais os alunos comparecem para terem aula,
conforme o horario estabelecido.

Em atividade extra-classe a instituicao oferece aulas de Badminton, ginastica
ritmica desportiva, judd e patinacao.

Em geral, a escola aparenta uma excelente estrutura fisica, ambiente limpo e
organizado. No ano de 2008 concorreu ao Prémio SESI de Qualidade da Educacao,
ficando classificada em 7 lugar entre escolas de todo o Brasil.

No primeiro momento, entrei em contato com a secretaria da escola e
expliquei minha condicdo de aluna do curso de especializacdo em Educacao
Especial e Processos Inclusivos, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O
trabalho de pesquisa fundamenta-se em: Como os alunos com deficiéncia incluidos
nas turmas regulares estdo aprendendo Matematica? Fui encaminhada a
supervisora pedagogica dos Anos Iniciais, expus a tematica de pesquisa e solicitei
autorizacdo para realizar as observagdes e entrevista na escola. Ela ficou de
averiguar junto a pedagoga responsavel e retornar o contato. Num segundo
momento, a supervisora pedagoégica gentilmente me autorizou a entrar em uma
turma de 32 ano e/ou em outra de 42 série.

Optou-se, entao, pela turma da 42 série B porque nessa turma, ha um aluno
com diagnéstico de “autismo” que ingressou na Classe Especial e, posteriormente,
foi encaminhado a classe regular. Este fato chamou-me a atencao, no sentido de
querer saber como este menino estava construindo sua aprendizagem,

principalmente na area da Matematica.
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Retornei a escola para conversar novamente com a supervisora pedagdgica.
Neste encontro, expliquei a opgdo em observar a turma da 42 série B. Ela pediu-me
para conversar com a orientadora dos Anos Iniciais, primeiramente, para conhecer
os alunos com deficiéncia, presentes na turma selecionada para observacdo. E
depois conversou com a professora regente da 42 série, marcando um encontro para

7

nos.

3.1 CONVERSA COM A PEDAGOGA

A pedagoga responsavel pelos Anos Iniciais falou especificamente dos alunos
com deficiéncias, quem sado estes alunos, quando ingressaram na escola,
caracteristicas destas deficiéncias e, também, que eles precisam frequentar a Sala
de Recursos. Indaguei onde era a escola sede da Sala de Recursos da comunidade
e, no momento, ela nao tinha esta informacdo. Como a escola se diz “inclusiva” e,
também, atende a Classe Especial, perguntei-lhe do interesse em abrir uma Sala de
Recursos na prépria instituicdo, porém, ela disse nao ter condicées por falta de
espaco, pois todas as salas sdo ocupadas. A pedagoga, também, falou ter
consciéncia que os alunos com deficiéncia da turma selecionada para observacao

apresentam dificuldades para aprender Matematica.

3.2 ENTREVISTA COM A PROFESSORA REGENTE

Entrevistei a professora da 42 série B. Como a supervisora ja tinha Ihe
informado sobre minha tematica de estudo, ela foi sucinta na fala. Mencionou que é
0 segundo ano apenas de trabalho com a 42 série; anteriormente, costumava
atender 12 ou 22 séries. Informou que a turma possui 30 alunos, sendo 2 deles com
deficiéncias. Quanto aos recursos utilizados para ministrar as aulas de Matematica,
ela frisou usar quadro e giz costumeiramente; nao recorre a material concreto e

jogos. Perguntei sobre a relacado professor-aluno, se ha um olhar diferenciado em
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relacdo aos alunos com deficiéncia e ela disse que néo, pois costuma tratar todos os
alunos iguais. Para finalizar, combinei com a professora momentos para observar as
aulas de Matematica, focalizando o olhar nos alunos ditos “especiais”. Para evitar
constrangimentos e qualquer forma de exclusdo, nenhum aluno ficou sabendo que
eu iria observar mais atentamente os “com deficiéncias”.

Marcamos os dias das observagcbes e, posteriormente, solicitei que a
professora respondesse por escrito um pequeno questionario, o qual consta no
apéndice A. A seguir, um breve relato das questdes respondidas pela professora.

A professora € formada em Pedagogia e trabalha no magistério estadual
desde 1990. Indagada sobre como tem sido a experiéncia de trabalhar com incluséo,
ela afirma ser um desafio que traz expectativas e questionamentos, principalmente,
quanto a “validade” dos alunos com deficiéncia estarem estudando em turma
regular.

Questionada se recebe apoio pedagdgico especifico para auxiliad-la em como
atender melhor os alunos com deficiéncia, dentro das suas dificuldades, ela
responde que nado. Apenas recebe algumas informagdes sobre suas dificuldades e
também que existe encaminhamento destes alunos a Sala de Recursos, externo a
escola.

Perguntada sobre o planejamento das aulas de Matematica, na previsdo de
atividades diferenciadas para os alunos que nao aprendem, ela diz: “As aulas séo
iguais para todos, sem distincao”.

A respeito da utilizacdo de recursos diversificados (jogos, noticias de jornal
com dados estatisticos, material concreto, simula¢des reais como compra e venda
de produtos) para ensinar Matematica, afirma: “Se a proposta para o conteudo
exigir, sim. Tenho um plano de trabalho que recebi da supervisdo para ser
trabalhado na 4° série”.

Quanto a opinido da professora sobre a aprendizagem dos alunos especiais,
se eles estao, de fato, aprendendo Matematica, se contribuem com a turma, ela
declara: “Eles aprendem de acordo com sua capacidade de assimilar conteldos,
conhecimentos e vivéncias. Para a turma, eles fazem parte do grupo e séao

respeitados de acordo com suas limitagdes”.
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3.3 OBSERVACOES

A turma observada é de 42 série do turno da manha, com 30 alunos,
modalidade “inclusiva”, atendida por uma professora em esquema de unidocéncia,
sem professor auxiliar. Dois alunos sdo apontados como “especiais”, sendo eles: um
menino que vou chama-lo de

»7

Pedro, com diagndéstico de “autismo”™ e uma menina que vou chama-la de

Cecilia, com diagnéstico de “baixa visdo” e “sindrome de Marfan™.

Quem é Pedro?

Pedro € um menino com 11 anos de idade, cabelos castanhos e curtos, olhos
castanhos e pele branca. Sua aparéncia € de uma crianga bem cuidada, saudavel e
tranquila; fala muito pouco e o faz quando necessita algo. Pedro € organizado no
espaco da sua classe e também no caderno, registra o conteudo de forma clara,
com tragado de letra firme e legivel. Pedro frequentou a Classe Especial no ano de
2006. No ano posterior, foi encaminhado a turma regular de 22 série. Nao passou

por nenhuma reprovacgao, estando atualmente na 42série.

Quem é Cecilia?

Cecilia € uma menina com 11 anos de idade, olhos castanhos, cabelos loiro-
escuro e pele branca. Sua aparéncia é de adolescente, mas com 0s pernas e bragos
mais alongados. Cecilia parece calma e timida, fala muito pouco com as colegas e
professora, a maior parte do tempo permanece em siléncio e isolada. Ela ingressou

na escola no Jardim B1 em 2004, no ano seguinte frequentou o Jardim B2. Em 2006

7 Autismo - Sindrome que causa transtornos globais do desenvolvimento. Comprometimento em trés
areas principais: alteragdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas; modalidades de
comunicagao; interesses e atividades restritos, estereotipados e repetitivos. (Bosa, 2002, p.29)
#Sindrome de Marfan - Doencga genética. As principais manifesta¢des clinicas da doenga concentra-
se em trés sistemasprincipais: o0 esquelético, caracterizado por estatura elevada, escoliose, bragos e
maos alongados e deformidade no térax; o cardiaco, carcterizado por dilatacdo da aorta e prolapso
de vélvula mitral; e o ocular, caracterizado por miopia e luxagao do cristalino. (Marfan, 2009).
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cursou a 12 série regular, estando, no momento, na 42 série. Assim como Pedro,

cursou todas as séries anteriores com aprovagao.

3.4 RELATO DAS OBSERVAGCOES

Primeira observacgao - dia 23 de marco de 2009
Horério: 7h 30min as 10h

Neste dia, 29 alunos estavam presentes, Cecilia faltou. Na sala de aula, as
classes foram organizadas em trés grandes colunas com duas classes em cada
linha da coluna, ou melhor, os alunos ficam sentados aos pares.

A aula iniciou com a professora escrevendo no quadro o roteiro das atividades

do dia, sendo:

Roteiro

- correcao do tema (matematica);

- Portugués: leitura e interpretacao;

- Matematica;

- Educacao Fisica.

A professora escreve todo o tema no quadro. Ela inicia a corregao verificando
individualmente os cadernos, indo de classe em classe e escrevendo visto nos
cadernos dos alunos que fizeram o tema. Posteriormente, ela solicita aos alunos
para fazerem a corre¢cdo do tema no quadro; esse processo ocorre seguindo a
ordem das fileiras, pois um por um dos alunos dirige-se a frente para atender ao
pedido da professora. Alguns se recusam em ir ao quadro, permanecendo sentados.
A correcao é concluida, aproximadamente, em uma hora.

O tema de Matematica era sobre Sistema de Numerag¢ao Decimal. Durante a

corregdo desses, os alunos demonstraram dificuldades em compreender o valor
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posicional dos algarismos, fato observado através dos erros cometidos durante a
resolucao dos exercicios no quadro, por meio de questionamentos e duvidas.

Pedro nao quis ir ao quadro quando solicitado, permanecendo sentado em
siléncio; ele também nao interagiu com os colegas nem com a professora durante a
observacao, somente levantou a mao, esperou a professora se dirigir até ele e pediu
para ir ao banheiro, em voz baixa.

Em geral, os alunos demonstravam sinais de cansago, pouco entusiasmo e
alguns ndo acompanhavam as corregdes, havia conversas paralelas. No momento
posterior, comeca a aula de Portugués, com um texto escrito pela professora no
quadro, seguido de questbes de interpretacdo sobre o mesmo. Na aula de
Portugués, os alunos tinham uma aparéncia mais animada, todos acompanhavam a
aula fazendo registros nos cadernos; as conversas paralelas foram extintas.

Pedro continuou sozinho fazendo os registros no caderno. Posteriormente,
houve um intervalo para lanche no refeitorio e ele manteve-se isolado, sem interagéo
com os colegas.

Apo6s o intervalo de lanche, a professora continuou a aula de Portugués com a
correcao dos exercicios sobre interpretacao de texto. Os alunos foram solicitados a
responderem verbalmente as questoes.

Logo apods, ouve o intervalo para o recreio e no retorno a turma teve aula de

Educacao Fisica.

Relato da segunda observacao - dia 31 de margo de 2009
Horério: 7h 30min as 9h 30min

Neste dia, 29 alunos estavam presentes, Pedro e Cecilia compareceram. A
disposicao das classes continua a mesma da aula observada anteriormente.

A aula iniciou com a professora escrevendo o roteiro no quadro, sendo:

Roteiro

- Matematica: Tipos de Conjuntos

- Estudos Sociais: Planeta Terra
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A aula de Matemética comegou com breve revisdo do dia anterior. A
professora fez algumas perguntas apds a revisao.

Conceitos dos tipos de conjuntos foram escritos no quadro, seguidos de
exemplos e exercicios conforme o modelo dos exemplos. Durante a realizacao dos
exercicios, a turma, em geral, apresenta dificuldade de interpretacdo, nao
conseguem compreender o que foi pedido na tarefa, necessitando do auxilio da
professora.

Pedro e Cecilia permanecem em siléncio durante a aula, raramente a aluna
faz perguntas a colega ao lado.

Alguns alunos registram o conteudo escrito no quadro, de forma vagarosa;
outros, que ja terminaram o registro conversam alto, desviando a ateng¢édo da turma
toda. Aproximadamente ap6s uma hora, a professora comeca a fazer a correcao dos
exercicios de forma oral. Ela vai perguntando a resposta um por um aos alunos e
escrevendo no quadro. Nem todos os alunos participam da correcao.

Os alunos, em geral, apresentam expressdes faciais de cansaco; alguns
chegam a dizer que estao loucos para que a aula acabe. A aula foi interrompida
quando uma funcionaria da escola entrou na sala informando que a turma iria tirar

fotos.

3.5 ANALISE REFLEXIVA

Através da conversa informal, das observacdes de aulas e das perguntas
respondidas pela professora regente da 42 série B, fica clara a forma como a
disciplina Matematica esta sendo ministrada: transmissdo de conhecimento. Os
conceitos sao explicados, ou melhor, falados. Em seguida, vém as definicoes
escritas no quadro, os exemplos e exercicios nos moldes dos exemplos. Na
correcao dos exercicios, alguns alunos, principalmente aqueles com deficiéncias, se
negam a participar e ficam esperando as respostas serem escritas no quadro para
copiarem. O que isto evidencia? Claramente que eles nao entenderam o que devem

fazer, o modo como trabalhar com as informagdes e como articular com outros
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conhecimentos ja adquiridos. Quando o assunto foi apresentado as criangas, nao
houve um embasamento prévio com o saber ja construido por elas. Partiu-se de um
ponto novo, sem referencial, algo estranho e sem muito sentido.

Os conceitos sobre conjuntos, trabalhados em aula, foram somente
explicados e escritos no quadro. Mesmo sendo pontos importantes - pode-se dizer
chaves, porque dardao suporte para relacionar grandezas diretamente e
inversamente proporcionais quando trabalha-se regra de trés, porcentagem e
fungcbes - ndo houve investimento em manipular material concreto para os alunos
visualizarem os conjuntos, estabelecerem relagbes e, também, relacionarem com
situagOes praticas tais como o conjunto dos alimentos que fornecem vitamina C,
conjunto dos produtos da cesta basica, entre outros casos que fazem parte da vida
deles. Segundo Nunes e Bryant (1997, p.31) “podemos apenas pensar
matematicamente em conceitos que significam algo para nés” , mas sera que
alguém falar que existem conjuntos, que sao de tipos diferentes significa algo?

A pedagoga disse que Pedro e Cecilia apresentam dificuldades para aprender
Matematica, a professora afirma que eles aprendem conforme suas possibilidades;
no entanto, ndo se percebe envolvimento de ambas no sentido de auxiliar tais
alunos a aprenderem. Recursos simples como material concreto, poderia ser opgao
viavel e econdmica para auxilid-los na construcdo dos conceitos. Conforme Piaget
(1970), o conhecimento légico-matematico se desenvolve com base na estrutura da
propria inteligéncia humana; assim, quem ensina Matematica precisa considerar 0s
estagios de desenvolvimento, priorizando a construgdo dos conceitos pela agdo da
crianga. Neste sentido, a experimentacéo fisica precisa acontecer para as criangas
manipularem os materiais, observar o que acontece nos arranjos dos conjuntos e,
assim, conseguirem concluir algo por meio da prépria acao, para, posteriormente,
formalizar os conceitos na linguagem dos signos operatorios. Acrescenta-se ainda,
que essas criangas, Pedro e Cecilia, apresentam defasagens importantes, o que
pode retardar ou mesmo, empobrecer os estagios de desenvolvimento descritos por
Piaget (1970). Possivelmente, eles encontram-se na fase pré-operatoria, sem

habilidade para o pensamento abstrato, neste momento.
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Os outros alunos também apresentaram dificuldades para realizar os
exercicios propostos, e quando pediram ajuda para a professora, a interferéncia foi
pouco significativa, ou seja, repeticdo da explicacdo dada anteriormente. Os
recursos empregados se restringem a giz e quadro. Nas paredes da sala de aula
nao ha cartazes nem qualquer atrativo visual. Somente do lado de fora da sala, no
corredor, existe um painel com alguns trabalhos que as criangas fizeram. Todavia,
os alunos da turma da 42 série B ainda sdo criangas, precisam de ambiente
apropriado a eles, principalmente, em se tratando de sala de aula, local onde
permanecem, no minimo, quatro horas diarias. Como permanecem? Sentados,
ouvindo e copiando. Mesmo sendo a disposi¢éo das classes em duplas, as criangas
nao compartilham saberes e experiéncias, ndo falam entre si, principalmente, Cecilia
e Pedro.

Ambiente pobre no sentido fisico e, também, em relacdo as interagbes

humanas. O que acredita-se desencadear também aprendizagem debilitada.



4 CONSIDERAGCOES FINAIS

Considerando a pergunta que motivou a monografia: Como os alunos com
deficiéncias incluidos no ensino regular da rede estadual estdo aprendendo
Matematica, partiu-se do pressuposto que o ensino e a aprendizagem s&o um
processo, ndo ha como isolar um do outro. Assim, ao procurar resposta para a
questdo, me detive na aprendizagem dos alunos com deficiéncias e, também, no
ensino da Matematica, pois a forma como é abordada a disciplina influencia
profundamente a aprendizagem.

Nas observagdes da turma da 42 série B, da escola selecionada para
pesquisa in loco, fica claro que os alunos com deficiéncias nao realizam as
atividades propostas porque nao aprenderam o assunto exigido para a atividade;
diga-se de passagem, 0s exercicios nada diferem dos exemplos apresentados.
Entretanto, mesmo tendo exemplos registrados no caderno, eles ndo conseguem
resolver questdes semelhantes. Evidencia-se que a aprendizagem da Matematica
nao se restringe a cépias, mas sim, a um processo mais complexo que envolve o
raciocinio l6gico-matematico, o qual vai sendo construido gradualmente. Conforme
Piaget (1983, p.19) “para que um novo instrumento légico se construa, sao
necessarios sempre instrumentos l6gicos prévios”. Todavia, quando a professora
regente da turma observada apresentou conteudo novo sobre os conjuntos, nao
houve nenhum resgate dos conhecimentos ja adquiridos pelas criangas, tampouco
vinculagdo com fatos reais da vivéncia delas, ou seja, o conteudo ndo se mostrou
significativo, na abordagem piagetiana.

Por outro lado, a professora ndo procurou saber previamente o conhecimento
real das criangas, 0 que eles ja conseguem fazer sozinhos para, a partir desse
conhecimento, avaliar o conhecimento potencial e, assim, mediar a aprendizagem
considerando a Zzona de desenvolvimento proximal (Oliveira, 1997). Pois a
interferéncia de outras pessoas desempenha papel transformador, principalmente,
em processos de aprendizagem ja desencadeados, ou melhor, processos iniciados,

mas nao concluidos. A mediagao interfere no processo, no sentido de auxiliar a
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crianga a desempenhar uma atividade que ainda ndo consegue fazer sozinha, mas
que, com a ajuda de outros, conseguira. Entdo o conhecimento que era potencial,
conforme a mediacao se consolida, passa a ser conhecimento real. A mediacdo nao
consiste na funcdo da professora apenas, ela pode ocorrer por meio de outro colega
que ja consolidou o conhecimento estudado pela turma. Este fato ndo ocorre na
turma observada, pois as criangcas ndo se comunicam nas duplas formadas na
disposicdo da sala. Esse aspecto do didlogo entre as criangas é importante para a
troca de experiéncias, pois como afirma Vygotsky (2008, p.7) “A transmissao
racional e intencional de experiéncia e pensamento a outros requer um sistema
mediador, cujo protétipo é a fala humana, oriunda da necessidade de intercambio
durante o trabalho”. Outra questdo a considerar, também, refere a linguagem e as
formas de expressao. Muitas vezes a forma de comunicag¢ao das criancas entre si é
mais apropriadas e eficiente do que a interagédo feita por um adulto. Uma crianga
explicando um conhecimento, ja construido por ela, a outra crianca, utilizara
palavras comuns, das quais ambas compartilham, o que nem sempre um adulto
consegue fazer.

Na Educacao Inclusiva, a tutoria, ou seja, um aluno ajudando o outro a
aprender, tem grande valor, tanto, para o tutor como para o tutorado. O primeiro
desenvolve valores de respeito, consideracao ao préximo e responsabilidade social.
No segundo, a mediagao do tutor pode significar desenvolvimento significativo a no
processo de aprendizagem (Oliveira, 1997).

O posicionamento da professora verificado na conversa e nas respostas das
perguntas respondidas por ela, nada difere da sua pratica pedagogica, os alunos
com deficiéncia, segundo ela, aprendem conforme suas possibilidades, o que se
entende que, se eles ndo aprendem € porque nao tém capacidade cognitiva. Desta
forma, qualquer responsabilidade da parte do professor, que é ensinar a todos, fica
extinta. Apega-se a um argumento “culpa do outro” para continuar com as mesmas
praticas excludentes, sem buscar inventar caminhos e formas de ensinar mais
apropriadas, nao somente para os alunos com deficiéncias, mas sim, para todos os

demais.
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Neste sentido, a educacdo continuada dos profissionais da educagédo €
importante para aprimorar o trabalho pedagdgico. Pois através dessa formacao, as
concepcdes e conceitos a respeito do ensinar e do aprender sao repensadas e,
assim, podem gerar alteragcdes nas praticas pedagdgicas. Segundo Jesus (2006,
p.97) “Faz-se necessario trabalhar com os profissionais da educagédo, de maneira
que eles, sendo capazes de compreender as proprias praticas e de refletir sobre
elas, sejam também capazes de transformar légicas de ensino”.

Este estudo ndo pretende generalizar as conclusées obtidas; € um caso
especifico, onde os alunos com deficiéncias estdo aprendendo matematica de forma
precaria. Acredita-se que mais empenho em preparar as aulas e a utilizacao de
recursos diversificados, atendimento individualizado com tarefas especificas para os
alunos com deficiéncia poderiam ser fatores significativos para eles aprenderem,
além de uma formagéo continuada de professores, que tenha como eixo norteador a
relacdo da teoria com a pratica cotidiana. Com o objetivo de contribuir com a turma
observada, foram elaboradas algumas atividades, as quais constam no apéndice B,
tendo em mente que eles precisam de propostas de ensino mais atrativas e

significativas.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA PROFESSORA

1) Como tem sido a experiéncia de trabalhar com alunos especiais? E um desafio
que estimula, desestimula ou indiferente?

2) Vocé tem tido apoio pedagogico especifico para melhor atender os alunos

especiais? Caso nao tenha, sente falta do apoio ou € indiferente?

3) Como é realizado o planejamento das aulas de Matematica? E prevista alguma

atividade diferenciada para aqueles que nao aprendem?

4) Vocé utiliza recursos diversificados (jogos, noticias de jornal com dados
estatisticos, material concreto, simulacdo de situacdes reais como compra em

supermercado, feira e lojas) para ensinar Matematica?

5) Na sua opinido, os alunos especiais estdo aprendendo? Eles contribuem com a
turma?

6) Qual o tempo de exercicio no magistério e qual é sua formagao docente?



APENDICE B - ATIVIDADES PROPOSTAS A TURMA DE 42 SERIE

O segredo

Mariana, Thomas, Patricia, Paula e Guilherme sao primos. Todas as férias
eles costumam encontrar-se no sitio da vovo Carolina. Neste ano, janeiro de 2009, a
turma toda aproveitou bem os dias juntos, eles andaram de bicicleta, brincaram de
esconde-esconde, pularam corda, jogaram bola, ouviram as estorias da vové e
principalmente o jogo que inventaram: “os descobridores”.

O jogo consistia em escolher um assunto da semana para investigar. O
primeiro assunto escolhido foi o pomar. Bloco de anotagdes e lapis na mao, mochila
com fita métrica, lupa, potes com tampas para coletas e embalagens plasticas, eis ai
0s recursos dos descobridores.

A primeira aventura foi muito divertida e trabalhosa. Eles mediram a &rea do
pomar, 0 numero de arvores, separaram por espécie, recolheram todos os tipos de
folhas, algumas pedrinhas, um pouco de terra e também insetos. Junto com vovo
Carolina, comegou a organizagdo das informagdes e materiais coletados. Houve
muito empenho das criangas e compromisso para registrar tudo o que descobriram
sobre o pomar numa espécie de “Livro das Descobertas”.

As aventuras renovavam-se a cada semana até que aconteceu uma coisa
inusitada: Ao entrarem no sétdo da casa para investigarem o local, eles se
depararam com um grande bau, feito em madeira escura que pertenceu ao falecido
vovo Jair. O bau era tao pesado que as criangas nao podiam mové-lo e também néo
conseguiram abrir, um cadeado com segredo mantinha-o fechado.

Eles procuraram por pistas para descobrir o segredo do cadeado, mas nada.
Pediram ajuda para a vovo Carolina, mas também nao resolveu. De repente, ela
lembrou que na pasta dos documentos tinha um pequeno envelope com uns escritos
estranhos; ela buscou e entregou as criangas.
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O pedacinho de papel dentro do envelope dizia: “o segredo nao é
adivinhacao, é pura precisdo Matematica; para descobrir siga a ordem:

12 Escreva qualquer numero de trés digitos (o n? secreto);

2° Multiplique o n? secreto por 10;

32 O numero que vocé tem agora diminua o n® secreto;

42 Divida o resultado pelo n® secreto;

5° O numero que vocé tem multiplique por ele mesmo;

6° Some 19.

Ent&o, eis 0 segredo do cadeado !”

Infelizmente as criangcas cometeram alguns erros nas operacées matematicas

e néo descobriram o segredo.

Agora tente vocé descobrir. Boa aventura!!!

U... Que belo investimento!

Carlos desceu do 6nibus e foi caminhando tristemente para casa. Nao era
para menos, ele acabou de ser demitido do seu emprego de eletricista. Ao
aproximar-se de casa visualizou seu vizinho Mauro sentado na escada, na entrada
de casa.

(Carlos) - E ai amigo! O que aconteceu para vocé estar em casa as 10 horas
da manha?

(Mauro) - Hum ...uma coisa ndo muito boa, fui demitido hoje do emprego.
Carlos) - Entendo porque aconteceu comigo também.
Carlos) - N&o, estou sendo sincero. Infelizmente aconteceu .

) -
) -
Mauro) - Mentira! Vocé esta brincando?
) -
Carlos) -

(
(
(
( Agora é tocar a vida para frente. Vamos montar um negécio

proprio?
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(Mauro) - Como assim? No6s estamos com pouco dinheiro. Eu recebi R$
5.000,00 de indenizagcdo, mas R$ R$ 3.800,00 ja estdo comprometidos com

despesas.

Quanto de dinheiro Mauro tera depois que pagar as despesas?

(Carlos) - Eu também tenho pouco dinheiro. Recebi R$ 4.300,00, mas R$
3.100,00 séo para pagar minhas dividas.

Qual o valor que Carlos tera apds pagar suas dividas?

(Mauro) - E que negécio nés podemos fazer? O que vocé acha de montarmos
um local de banho e tosa de animais?

(Carlos) - Que ideia genial! Podemos colocar uma torneira elétrica no tanque
de lavar roupas la de casa e comprar um tosador.

(Mauro) - Calma! Primeiro precisamos fazer um curso de banho e tosa para
nao matarmos os animais ensaboados.

(Carlos) - Esta bem! Vocé se informa do preco do curso e eu do preco da
torneira elétrica e o tosador. Amanha as 9 horas nos encontramos. Esta bem?

(Mauro) - Tudo bem.

No dia seguinte os amigos se encontraram. Eles tinham pesquisado o prego
dos materiais necessarios para montar o banho e tosa. O curso custa R$ 180,00 por
pessoa, tosador R$ 300,00 e torneira elétrica R$ 30,00.

Sabendo que os dois amigos fardo o curso e comprarao tosador e torneira
elétrica, quanto eles irdo gastar?

Durante o curso, ficaram sabendo que precisariam comprar também dez

toalhas, R$ 5,00 cada; um alicate para unhas de animais, R$ 40,00; 5 litros de
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xampu, R$ 8,00 cada litro; um secador de cabelos profissional por R$ 380,00; e 4
litros de creme condicionador, R$ 4,00 cada litro.

Quanto os amigos gastarao comprando esses materiais?

Oba! Tudo pronto. Carlos e Mauro montaram loja de banho e tosa, a SHOW
ANIMAL . Eles trabalharam muito e valeu a pena. No primeiro més de
funcionamento tiveram um lucro de R$ 2.800,00 que foi dividido entre os amigos.
Atualmente eles estdo com largo sorriso porque estdo abrindo sua terceira loja
SHOW ANIMAL e contratando alguns funcionarios.

Quanto cada um recebeu no primeiro més de trabalho no banho e tosa
SHOW ANIMAL?



