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RESUMO

Criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) tém proporcionado grandes desafios para
o processo formativo dos professores que atuam com as mesmas na educagdo basica, os quais
sdo instigados a descobrir como envolvé-las nas atividades propostas, desencadeando vinculos
que fortalecerdo o processo de aprendizagem e de interagdo com a turma, construindo
estratégias que oportunizem ampliar o conhecimento e potencializem o aprendizado acerca
dos conteudos trabalhados no cotidiano de sala de aula. A pesquisa foi desenvolvida no
Laboratorio de Educagdo Inclusiva do Instituto de Educagdo Matematica e Cientifica da
Universidade Federal do Para(UFPA) e teve como objetivo analisar os indicios de
envolvimento e de aprendizagem da crianca diagnosticada com TEA, durante aulas que
introduzem o Sistema de Numeragdo Decimal (SND), considerando as contribuic¢oes da
teoria sociocultural, procurando respostas para “quais fatores se destacam no envolvimento e
na aprendizagem de uma crianga com TEA em atividades que introduzem o SND, sob o olhar
da teoria sociocultural?” A fundamentacdo teorica, apoiada nos tratados da defectologia de
Vygotsky, e a énfase dada por diversos autores que discorrem sobre o processo de
desenvolvimento e aprendizagem fundamentados na teoria sdcio-histdrica, respaldam a forma
propria de como aprendem e se desenvolvem as pessoas com deficiéncia. A metodologia
proposta apresenta um estudo de caso das situagdes de aprendizagem de uma crianga com
autismo, do 3° ano do ensino fundamental que em um ambiente virtual, utilizando um
software livre, constroi respostas sobre assuntos que introduzem o SND. O envolvimento
apresentado pelo educando do inicio ao término da pesquisa, repercute os caminhos reflexivos
oportunizados pela Tecnologia Informatica (TI), nos quais o cotidiano, dos diversos matizes
que se inserem o0 ambiente, a cultura e a vida, possibilita o entrelagcamento de um contexto que
permite analisar um ensino de matematica distanciado dos programas prontos e inertes
descaracterizados de ag¢des da vida cotidiana, e reafirma um ensino de matematica proximo da
realidade do educando capaz de proporcionar prazer e envolvimento durante a construcdo das
atividades propostas.

Palavras-chaves: Ciclo de alfabetizagdao. Autismo. Educagdo Matematica e TI. Teoria Socio-
historica



ABSTRACT

Children with autism spectrum disorder (ASD) have provided great challenges to the
formation process of the teachers who teach them in the elementary education, who, in turn,
are instigated to discover how to involve them in the proposed activities, enhancing bonds
that will not only strengthen the learning process and the interaction with the other students,
but also building strategies that provide the broadening of knowledge as well as the
enhancement of the learning of the content taught in the classroom. The research, whose aim
was to analyze evidence of children with ASD involvement and learning during the lessons
that introduce the decimal numbering system (DNS), was developed in the Inclusive
Education Laboratory at the Mathematic and Scientific Education at the Federal University of
Pard (UFPA), considering the contributions of the sociocultural theory, in order to answer the
question “which factors stand out from the involvement and the learning of a child with ASD
in activities that introduce the DNS under the lens of the sociocultural theory?”. The
theoretical basis, supported by Vygotsky’s defectology treaties, together with the emphasis
given by several authors who discourse about the learning and the development processes
based on the socio-historical theory, endorse how fast people with that deficiency learn and
develop themselves. This research consists of a case study of the learning situations of a 3™
grade elementary child with autism who, in a virtual environment, making use of a free
software, elaborates answers to the themes that introduce the DNS. The involvement
presented by the learner, from the beginning to the end of this research, echoes the reflexive
ways provided by the Information Technology (IT), in which the daily routine, in the different
nuances that the environment, the culture and the life are inserted, enables the interlacing of a
context that allows the analysis of a math teaching distanced from the customized and idle
programs lacking daily life actions, and reaffirms a math teaching close to the learner’s reality
also providing pleasure and involvement during the construction of the activities proposed.

Key words: Literacy cycle. Autism. Mathematic Education and IT. Socio-historical Theory.
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INTRODUCAO

Vivenciar a carreira profissional na Educacdo especial ¢ uma coisa. Escrever sobre

essa experiéncia ¢ um desafio sem medidas. Gostaria de iniciar essas memorias (porque uma
dissertacao relacionada ao mestrado profissional ¢ parte do registro de nossas vivéncias, de
nossas experiéncias), discutindo e contextualizando as tessituras que constituiram minha
pratica educativa por longas décadas, a qual procurei associar & uma mensagem bastante
profunda relacionada ao poema O Olhar Adulto, Alves (2003). Nestas letras analisei minha
pratica docente, e me vi refletida em quatro perspectivas apresentadas pelo poema: Na figura
da mae, associada a minha postura de educadora; Na figura do filho, associada ao meu olhar
sobre a infincia e sobre a crianga; No ambiente, como processo interativo com seus atores
humanos e ndo humanos' que interferem nos processos de aprendizagens da vida cotidiana, e
por fim, na escola, como representante do papel formativo dos sujeitos, considerando os seus
mais diversos contextos sociais:

[...] L& vao pelo caminho a mde e a crianga, que vai sendo arrastada pelo
braco — segurar pelo braco ¢ mais eficiente que segurar pela mao. Vao os
dois pelo mesmo caminho, mas ndo vao pelo mesmo caminho. Bleke dizia
que a arvore que o tolo v€ ndo é a mesma arvore que o sabio v€. Pois eu digo
que o caminho porque anda a mie ndo ¢ o mesmo caminho porque anda a
crianga.

Os olhos da crianga vao como borboletas, pulando de coisa em coisa, para
cima, para baixo, para os lados, ¢ uma casca de cigarra num tronco de
arvore, quer parar para pegar, a mae lhe d4 um puxdo, a crianga continua,
logo adiante vé o curiosissimo espetaculo de dois cachorros num estranho
brinquedo, um cavalgando o outro, quer que a mae também veja, com
certeza ela vai achar divertido, mas ela, ao invés de rir, fica brava e da um
puxdo mais forte, ai a crianga v€é uma mosca azul flutuando
inexplicavelmente pelo ar, que coisa mais estranha, que cor mais bonita,
tenta pegar a mosca, mas ela foge, seus olhos batem entdo numa améndoa no
chdo e a crianca vira jogador de futebol, vai chutando a améndoa, depois ¢
uma vagem seca de flamboyant pedindo para ser chacoalhada, assim vai a
crianga, a procura dos que moram em todos os caminhos, que divertido é
andar, pena que a mae ndo saiba andar por ndo ter os olhos que saibam
brincar, ela tem muita pressa, ¢ preciso chegar, ha coisas urgentes a fazer,
seu pensamento estd nas obrigagdes de dona de casa, por isso vai dando
safandes nervosos na crianga, se ela conseguisse ver e brincar com os
brinquedos que moram no caminho [...]

I Atores humanos e ndo humanos fazem parte da Teoria Ator-Rede (T.A.R) apresentada e defendida
pelo filosofo francés Latour (1986), na qual cada ator personificado por coisas materiais ou imateriais
contribuem de alguma forma para a constitui¢do do ambiente e das vivéncias do sujeito.
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A mie caminha com passos resolutos, adultos, de quem sabe o que quer,
olhando para a frente e para o chdo. Olhando para o chdo ela procura as
pedras no meio do caminho, ndo por amor ao Drummond, mas para ndo dar
topadas, e procura também as pocas d’agua, ndo porque tenha se comovido
com o lindo desenho do Escher de nome Poga d’4gua, uma poca de dgua suja
na qual se refletem o céu azul e os ramos verdes dos pinheiros, ela procura
as pogas para ndo sujar o sapato. A pedra do Drummond e a poga de agua
suja do Escher os adultos ndo veem, s as criangas e os artistas...

A mae ndo nasceu assim. Pequenina, seus olhos eram iguais aos do filho que
ela arrasta agora. Eram olhos vagabundos, brincalhdes, que olhavam as
coisas para brincar com elas. As coisas vistas sdo gostosas, para ser
brincadas. E € por isso que os nenezinhos tém esse estranho costume de
botar na boca tudo o que véem, dizendo que tudo € gostoso, tudo € para ser
comido, tudo ¢ para ser colocado dentro do corpo. O que os olhos desejam,
realmente, &€ comer o que véem. Assim dizia Neruda, que confessava ser
capaz de comer as montanhas e beber os mares. Os olhos nascem
brincalhdes e vagabundos — véem pelo puro prazer de ver, coisas que, vez
por outra, aparece ainda nos adultos no prazer de ver figuras. Mas ai a mae
foi sendo educada, numa caminhada igual a essa, sua mde também a
arrastava pelo braco, e quando ela tropegava numa pedra ou pisava numa
poga de agua, porque seus olhos estavam vagabundeando por moscas azuis ¢
cachorros sem-vergonha, sua mae lhe dava um safando e dizia: “Olha pra
frente menina!”

“Olha pra frente!” Assim sdo os olhos adultos. Coitados dos adultos!
Arrancaram os olhos vagabundos e brincalhdes de criangas e os substituiram
por olhos ferramentas de trabalho. Os olhos tornaram-se escravos do dever.
Os olhos solicitam: “Brinquem comigo! E tio divertido! Se vocés brincarem
comigo, eu ficarei feliz, e vocés ficardo felizes ...” (ALVES, 2003, p. 12-14)

Vi-me na figura da mae apresentada por Alves (2003) cujas caracteristicas sdo
marcadas por uma trajetoria que retrata a forma como apreendeu a realidade, seu jeito de ser
inexperiente, a pouca, ou mesmo a falta de sensibilidade para perceber pequenas situacoes,
porém importantes, € que rotineiramente passam despercebidas. Foi assim que iniciei minha
jornada docente, numa escola comunitaria do bairro, e eu nem possuia formagao pedagogica.
O Ensino Médio foi o curso minimo solicitado e este deve ter sido o motivo pelo qual ndo me
preocupel muito em como desenvolver minhas atividades educativas a contento. Acreditava
que minha obrigacdo se limitaria em transmitir o contetido, e claro, dependeria
exclusivamente do aluno prestar atengdo, memorizar, estudar, e tirar boas notas. Repetir o que
vivenciei em sala com meus professores, seria 0 modelo a ser seguido. S6 hoje posso
perceber, que “mesmo trilhando pelo mesmo caminho, andavamos por caminhos diferentes”,
eu e meus educandos.

Na escola Comunitaria iamos aprendendo na pratica do dia-a-dia. Conduziamos a

formacdo de vidas sem termos orientacao pedagogica, sem suporte profissional especializado
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que propusesse reflexdes sobre a pratica desenvolvida. Dessa forma também nao tinha como
visar um retorno dos resultados da avaliacdo, e esta se resumia em um processo seletivo e
excludente, que ndo passava de um carater meramente verificador da aprendizagem
(LUCKESI, 1998; HASHIGUT, 2009)

Ao visitar o inicio de minha trajetéria no campo educacional, (re)vejo a falta de
sensibilidade que permeou minha a¢do docente, quando a preocupagdo era somente com “o
que” deveria ensinar, € pouco, ou nenhum comprometimento com “o como” os alunos
poderiam aprender.

E eu nem me dava conta da existéncia dos referenciais legais assim como dos
paradigmas que poderiam nortear uma acao eficiente € um aprendizado significativo. E assim
o meu olhar ia se distanciando das praticas que poderiam ser vivenciadas na constitui¢do de
outros matizes que poderiam ser construidos conjuntamente com os meus educandos. Aos
poucos, ia me fechando em mim mesma, no meu proprio olhar, ao ponto de pensar, que rir
com o educando seria sinonimo da perda de autoridade.

Como aquela mae que ndo conseguia mais ver o que acontecia a sua volta, que havia
desaprendido como demonstrar companheirismo, € que nao tinha mais tempo para brincar e
divertir-se por isso ndo sabia mais sorrir, assim eu ia me esquecendo de perceber as coisas em
volta de minha sala de aula.

Meu primeiro contato com um educando com deficiéncia inserido em minha sala de
aula se deu no auge dessa minha insensibilidade pedagogica. Olhava e ndo o percebia. E
quando o percebi, ndo me envolvi. Antes, o exclui por meio de atividades e instrumentos que
expectavam resultados imediatistas da avaliagdo, visando tornar iguais todos os educandos do
processo.

O exclui porque ndo o soube acolher. Nao soube como construir estratégias para
contribuir para a “constru¢do de uma escola aberta e acolhedora das diferengas”. Nao
consegui buscar alternativas pedagogicas com o propdsito de promover uma educacao que
realmente incluisse a todos (FERNANDES; HEALY, 2007, p. 59).

Escola, sujeitos que se educam, pedras, pogas de dguas sujas, nada mais sdo que os
atores humanos e ndo humanos que interferem no processo de ensino e aprendizagem. Atores
envolvidos e ligados a uma rede social de elementos que constituem uma sociedade, a qual
influencia a historia de construgdo dessa sociedade e dos atores que a constituem (QUEIROZ

E MELO, 2008).
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Ainda hoje paira em minha lembranga a imagem do seu sorriso sereno, € a
interpretagdo que tenho desse sorriso, ¢ a mensagem que na época ndo conseguia entender:
“Faz algo por mim, tia! Me ajuda!” Mas nao fui capaz de interpretar a simples mensagem do
seu sorriso, nem do olhar profundo que facilmente se perdia nas incertezas “do que” e “do
como fazer” as atividades propostas, e foi ficando a margem, sem perspectivas de interagir
com o que lhe era proposto em sala de aula, e mergulhado por uma busca sem retorno
palpavel, adormecia, como forma de usufruir o que tinha de melhor, o seu tempo, do qual
pouco lhe sobejava durante os momentos em que desenvolvia pequenas vendas, atividade
costumeira que arrolava ao trabalho os meninos que se tornavam colaboradores da renda
financeira de suas familias.

Mesmo sem ser correspondido em suas expectativas, ele gostava da escola. Gostava
dos intervalos recreativos e da companhia dos colegas para brincar de tudo o que lhe fosse
possivel. Todavia, eu ndo me permiti compreender a vida do meu educando na escola, assim
como a escola na vida dele, principalmente as engrenagens que impulsionavam os fatores para
que os processos nela se efetivassem. Era preciso dar-me o direito de “sujar os pés em pogas”
e “tropecar pelas pedras” do caminho, para que todos estes atores se entrelacassem na arte da
vida e na arte de viver. Mas assim como aquela mae, eu também ndo conseguia me envolver.

Esta primeira experiéncia ainda me traz recordacoes muito tristes, uma delas ¢ a
invisibilidade, época em que nao se falava das deficiéncias dentro dos contextos escolares. Na
classe com trinta educandos, este adolescente de quinze anos dividia o espaco junto com
criangas de sete anos, na 1* série do ensino fundamental, e clamava para si atengdo, respeito e
cuidados que sua professora deveria destinar para ele durante um processo muito importante
em sua vida: o da escolarizagao.

Naquela época ndo sabia precisar bem o que o impedia de aprender como todas as
demais criangas da série, o que hoje pondero algo relacionado a Deficiéncia Intelectual (DI).
Meu desafio deveria ter sido buscar estratégias para ajuda-lo a potencializar suas expectativas
discentes (PADILHA, 2005; PIMENTEL, 2012), todavia nao soube fazé-lo. Meu
conhecimento precisava ser ampliado. Foi a partir desta realidade que retornei para a escola,
para cursar outra vez o ensino médio, o magistério. E em seguida, o curso superior:
Pedagogia.

Quase duas décadas depois, em outra escola, tive a oportunidade de receber uma

crianca diagnosticada com DI nos anos iniciais, €, no ano seguinte, a mesma e mais outra com
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o mesmo diagnostico. Essas criangas apresentavam muitas dificuldades de aprendizagem na
sala base e nas demais salas ambientes, além da dificuldade de relacionamento com os
coleguinhas, porém, no Laboratério de Ciéncias, pelo qual eu era a professora responsavel,
apesar da especificidade que aparentemente se configurava como limitacdo em determinadas
situagdes, em outras, essas criangas despontavam por meio das producdes realizadas com
eficiéncia e autonomia. Nesse momento, eu experimentava certa vantagem em relacdo a
primeira experiéncia: compreendia um pouco mais a situagdo, e estava mais consciente acerca
dos assuntos pertinentes a inclusdo ¢ as necessidades educacionais dos educandos inseridos no
contexto das turmas regulares em perspectiva de inclusdo, e da legislacdo vigente.

Percebia ainda que, com relagdo a este assunto, a escola como um todo se excluia,
exercendo apenas o papel de “receber a crianga”, e deixando sobre o professor toda a
responsabilidade sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga,
encaminhando como melhor lhe parecesse. Minha preocupagdo era nao repetir 0s mesmos
erros da experiéncia anterior, por isso procurei fazer da minha pratica um instrumento de
mudanga, ¢ o Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo Especial e Inclusiva (GEPEEI) da
escola, exerceu forte influéncia sobre o meu olhar e sobre o meu fazer.

Alguns anos mais tarde tive a oportunidade de atuar na Docéncia Compartilhada sob o
apoio da Coordenag¢do de Educacao Inclusiva (CEI), acompanhando crianca com autismo,
objetivando compartilhar a agdo docente e adaptar material e recursos pedagdgicos para o
educando, o qual acompanho por aproximadamente trés anos.

Contribuir para a construgdo das tessituras que compdem o contexto do ensino regular,
destacando praticas desenvolvidas em turma em perspectiva de inclusdo durante os anos
iniciais desenvolvidos em uma escola publica no municipio de Belém, sera o foco a ser
consolidado neste campo de investigacdo, favorecendo a constru¢do de um novo olhar que se
constitua a cada dia pelas vivéncias nessa modalidade da educagdo, tanto para o educando
com deficiéncia como para as especificidades que requerem ser constituidas no cotidiano de
sala de aula, “estabelecendo relagdes dialdgicas no sentido de aproximar objetivos,
ressignificar metas e construir praticas mais includentes” (MONTEIRO et al., 2010, p. 24).

Esses fatores se constituem no que Alves (2003), destaca como o papel social da
educagdo, o qual ndo pode ser resumido a um tradicionalismo cego, sem contribuir para a

alteracdo do referido contexto.
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Essas reflexdes relembram as lutas que embalaram o processo de rompimento de um
modelo de exclusdo social que pautou os primdrdios da educagdo especial na sociedade
brasileira, conforme descreve Aranha (2001). A autora discorre sobre determinados marcos
que influenciaram a trajetoria politica, discutindo os paradigmas que situaram a educagao
especial e suas distintas fases, como a da Institucionaliza¢do, caracterizada pela retirada das
pessoas com deficiéncia do seio familiar, de suas comunidades, sendo inseridas em
instituicdes asilares, de natureza privada e assistencialista, segundo os moldes europeus
vigentes no periodo (ARANHA, 2001, p. 1). Este periodo se evidenciou para as pessoas com
deficiéncia, como “uma manifestacgdo do mal, um castigo, uma provacdo”, dado a
impregnacao do existencialismo religioso vivenciado na idade média (RAMOS, 2010, p. 23).

O paradigma de Servigos, estabeleceu-se pelo repensar da funcio das instituigdes que
constituiam as deficiéncias espaco de “segregacdo, medo e vergonha” (RAMOS, 2010, p. 23).
Este paradigma insere “os centros de reabilitacdo, as clinicas especializadas, as escolas
especiais, oferecendo servigos de avaliacdo, interven¢do e acompanhamento” (ARANHA,
2001, p. 2). Estes espacos objetivavam a formagdo e preparagdo da pessoa com deficiéncia
para a vida em sociedade, pretendendo inserir “servigos e recursos” com o objetivo de torna-
las diferentes, atribuindo-lhes funcdes, de forma a obter uma existéncia proxima aos

parametros considerados de normalidade, conforme detalha a autora:

Passou-se a considerar que a pessoa diferente tem o direito a convivéncia
social com as demais pessoas, mas que para exercé-lo, teria primeiramente
que se modificar, que se ajustar, no sentido de vir a parecer ¢ funcionar do
modo mais semelhante possivel ao dos demais membros da sociedade.
Surgiram os centros de reabilitacdo, as clinicas especializadas, proliferaram
as escolas especiais, geralmente oferecendo servicos de avaliagdo, de
intervengdo e de acompanhamento (ARANHA, 2001, p. 2).

Os resquicios desta historia ainda rondam nossos cotidianos, porém para a autora,
avangar para outro paradigma, o de Suporte, foi consolidar este novo olhar no
reconhecimento de que todas as pessoas, com ou sem necessidades especiais, possuem
garantias de acesso, e a promog¢do da aprendizagem, efetivando-se na sociedade os suportes,
e/ou, as adaptagdes que se fazem necessarias para que todos, principalmente as pessoas com
deficiéncia, possam participar minimizando barreiras e dificuldades. A¢des essas que possam
representar “um investimento social e econdmico importante, ja que uma sociedade somente

serd verdadeiramente democratica quando aprender a administrar e efetivamente respeitar, nas
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relacdes de seu cotidiano, as diferencas que a constituem e caracterizam” (ARANHA, 2001,
p. 3-4).

No auge dessas mudangas, um novo paradigma educacional brasileiro tem se
consolidado na sociedade contemporanea, o da “constru¢cdo de uma escola aberta e acolhedora

das diferencas”, conforme ressaltam Fernandes; Healy (2007):

O movimento pela inclusdo presente em nosso cotidiano, seja pela midia, por
organizagdes sociais ou por politicas publicas, tem consolidado um novo
paradigma educacional no Brasil — a constru¢do de uma escola aberta e
acolhedora das diferencas. Este paradigma tem levado a busca de uma
necessaria transformacdo da escola e das alternativas pedagogicas com o
objetivo de promover uma educagdo para todos nas escolas regulares.
(FERNANDES; HEALY, 2007, p. 59).

E com base neste paradigma, que pretendo nortear os encaminhamentos desta
pesquisa, considerando a realidade da Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Paré
(EA/UFPA), e dos sujeitos nela inseridos, retratando as transformagdes pelas quais passou,
bem como as alternativas pedagdgicas que foram implementadas, com foco nos recursos
pedagogicos e metodologias educacionais especificas (BRASIL, 1998), intencionadas a
promover uma educacao na perspectiva da inclusdo, para atender a criangca com Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA), o qual terd foco especifico nesta investigacao.

Neste estudo de caso, o participante € uma crianca diagnosticada com autismo
classico, ndo verbal, com déficit intelectual, matriculada no 3° ano do ensino fundamental na
EA/UFPA, a quem denominarei de Christopher, relembrando o personagem de Mark Haddon?
(2012), e também para preservar sua identidade, com o qual o processo de ensino e
aprendizagem desencadeado no percurso dos diversos olhares reflexivos se constituirdo nessa
trajetoria, conduzindo ao encontro de respostas sobre o processo de aprendizagem matematica
voltado para uma crianga que aparentemente mostra-se apatica, ndo interagindo com
determinadas metodologias empregadas em classe, o que a distancia dos objetivos
apresentados pelos direitos de aprendizagem a que faz jus toda crianca matriculada nos anos

iniciais (BRASIL, 2009).

2 Autor do Romance: O Estranho caso do cachorro morto, cujo personagem central da historia é
Christopher, um adolescente com TEA/Transtorno de Asperger, na saga de desvendar o mistério da
morte do cdo da vizinha, desenvolve sua autonomia enquanto cidaddo do mundo. O nome é também
utilizado para preservar a identidade do educando.
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Como professora de uma classe comum com educando com deficiéncia inserido em
perspectiva de inclusdo, minha angustia pautava-se em como possibilitar as garantias dos
direitos de aprendizagem para todas as criancgas inseridas na classe. Como pesquisadora,
procurei reunir varias possibilidades observadas no decurso de minhas aulas, destacando as
acdes que mais envolveram o educando com TEA, e o que mais me chamou atengdo foi a
interagdo dele com as midias eletronicas, jogos no celular, no notebook e da alegria que ele
demonstrava ao brincar com sua imagem sombreada sob a luz de um Datashow.

Foi neste contexto que elegemos a tecnologia informdtica (TI) para respaldar o
desenvolvimento da pesquisa, fazendo com que as atividades matematicas fossem
desenvolvidas de forma prazerosa e a metodologia nao fosse imposta, mas sim algo agradavel,
de acordo com as especificidades e realidade do educando (GRANDIN, 1992).

A pesquisa utilizou tarefas desenvolvidas por meio de um software livre, o JClic,
utilizado como ferramenta capaz de apreender do cotidiano e dos diversos matizes em que se
inserem o ambiente e a cultura que permeiam as vivéncias da crianga, contribuindo para uma
interagdo capaz de envolver conteudos que permitam refletir um ensino de matematica
contraposto a programas de coisas acabadas, mortas e absolutamente fora do contexto
moderno (D’AMBROSIO, 1996).

E quais elementos matematicos poderiam ser trabalhados a partir da TI? Passei longos
meses investigando esta ideia. Lembro que durante o primeiro Forum de Educagdo
Matematica, uma disciplina obrigatoria do curso, apresentei minha proposta de pesquisa com
muitas inquietagdes, pois ndo conseguia extrair um conteudo que realmente envolvesse o
participante. Foi nesse contexto que destacamos o eixo Numeros e Operagdes, focando apenas
a primeira parte do eixo, abrangendo o Sistema de Numeragdo Decimal (SND). O educando
demonstrava conhecer numero, apresentando ou indicando tais representacdes quando
solicitado, apontando com gestos, cantando e dangando sob o acompanhamento de musicas
em cds infantis e por meio de brincadeiras, todavia eu ndo conseguia visualizar algumas
dificuldades relacionadas a esse assunto, assim, procurei visualizar as estratégias que
Christopher utilizaria para solucionar os problemas propostos, uma vez que o mesmo nao
conseguia expressar-se verbalmente sobre suas duvidas.

O objetivo desta pesquisa constituiu-se em analisar os indicios de envolvimento e de
aprendizagem da crianga diagnosticada com TEA, durante aulas que introduzem o SND,

considerando as contribui¢des da teoria sociocultural, procurando respostas sobre: quais
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fatores se destacam no envolvimento e na aprendizagem de uma crianca com TEA em
atividades que introduzem o SND, sob o olhar da teoria sociocultural?

A andlise da pesquisa considera as contribui¢des da teoria socio-histérica no contexto
do tratado da defectologia defendido por Vygotsky, as quais respaldam o desenvolvimento
proprio das pessoas com deficiéncia. O texto apresenta a €nfase dada por diversos autores que
discorrem sobre o processo de desenvolvimento e aprendizagem fundamentado na teoria s6cio
historica.

Considerando que este mestrado profissional tem entre seus objetivos, a formagdo de
professores pesquisadores de sua propria pratica, procurei imprimir nestas paginas as
contribui¢des vivenciadas no cotidiano da minha sala de aula, expectando contribuir para os
resultados desta pesquisa, que, em sua introdu¢do, apresenta aspectos da minha inser¢ao e da
minha trajetoria na educacgdo inclusiva, descrevendo experiéncias que influenciaram minha
vida profissional. Apresenta sete capitulos organizados da seguinte forma: O primeiro,
Trajetorias do Movimento pela Inclusdo, aborda as lutas e conquistas do Movimento nacional
e internacional pela inclusdo enfatizando a legislacdo, as invisibilidades do contexto e o
processo de aprendizagem das pessoas com TEA. O segundo, Educacdo Matematica e o
Curriculo no Ciclo da Alfabetiza¢do, apresenta o foco construido pelo Movimento da
Educagdo Matematica na sociedade brasileira, destacando uma Tendéncia pedagogica
(MENDES, 2006) da Educagdo Matematica que norteia a pesquisa € apresenta em linhas
gerais o curriculo previsto para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

O terceiro capitulo, Tecnologia Informatica (TI) no contexto educativo: o recurso que
encanta, apresenta a trajetoria da TI no processo educativo, detalhando seu foco de acdo no
campo da Matematica e da Educagdo Especial. Apresenta ainda, o Software livre JClic como
ferramenta capaz de desenvolver as tarefas relacionadas ao SND.

Um olhar sobre a abordagem Soécio-Historica, ¢ o tema do quarto capitulo, que
apresenta em linhas gerais um breve relato sobre a teoria vygotskyana, destacando
pensamentos do seu autor principal e de outros que discorrem sobre essa abordagem. O
quinto, apresenta a metodologia empregada nesta investigagdo e o sexto, descreve as analises
do processo vivenciado.

O resultado da pesquisa requerido como produto educacional pelo programa de pds
graduacao ¢ detalhado no capitulo sete, e constitui uma cartilha anexa, sugerindo atividades

matematicas que introduzem o SND, as quais podem auxiliar o trabalho pedagogico junto ao
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educando com TEA, a partir do Software livre JClic. Como este ¢ um software de autoria, as

tarefas que o constituem sdo encontradas no site www.autismoeeducacaomatematica.com

criado com a finalidade de divulgar os recursos pedagogicos criados para esta pesquisa €
também a socializa¢do de outros trabalhos que envolvem Autismo e Educacao Matematica no
primeiro ciclo do Ensino Fundamentals e ao TEA. As consideragdes finais apresentam as
tessituras para novos pontos de partida que precisam ser refletidos em uma agdo docente
consciente, e as novas construgdes que constituir-se-0 em trajetdrias para o educando frente
as novas possibilidades.

Conhecamos entdo, as trajetdrias do Movimento pela Inclusao!


http://www.autismoeeducacaomatematica.com/
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cAPiTULO 1

TRAJETORIAS DO MOVIMENTO PELA INCLUSAO

A educacdo brasileira, no auge de seu perfil reestruturador no que se refere as

implementagdes de um projeto politico de Educacdo Especial na perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008; 2015) tem possibilitado didlogos sobre a necessidade um novo
olhar para a organizacao curricular das escolas e para o processo de ensino ¢ aprendizagem
das criang¢as nos seus mais diversos contextos.

Novo e desafiante olhar que, no auge das discussdes por uma educacdo de qualidade
na perspectiva de incluir todas as criancas em cada uma de suas especificidades, conciliou o
engendramento de varias resolu¢des pautadas pela grande contribuicdo do movimento social
pela inclusdo, norteados por documentos internacionais como a Declaragdo Mundial de
Educacdo para Todos construida em Jomtien/Tailandia (1990), a Declaracdo de
Salamanca/Espanha (1994), a Convengao da Guatemala (1999), dentre outros.

Apesar do empenho para que se faca uma educagdo para todos, e com qualidade, a
educacdo inclusiva ainda apresenta resquicios de uma cultura que se constitui como cenario
de exclusdo em boa parte do territdrio brasileiro, devido as barreiras predominantes que
inviabilizam olhar o educando com deficiéncia como sujeito de direitos, assim como permitir
seu acesso e permanéncia com qualidade (BEREOHFF, 1993). Resquicios presentes no
relatorio divulgado pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) publicado em
2009, intitulado O direito de aprender, potencializar avangos e reduzir desigualdades,
retratando a Situagdo da Infdncia e da Adolescéncia Brasileira nos  territorios considerados
prioridades para: “o Semiarido, a Amazonia e as comunidades populares dos centros urbanos
nos quais estdo concentradas significativas parcelas de criangas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade” (UNICEF, 2009).

O relatorio apresenta estatisticas que apontam algumas melhorias comparadas a outros
dados coletados anteriormente, destacando o desenvolvimento dos indicadores que medem a
aprendizagem por meio de coletas realizadas num periodo de dez anos, 1998 a 2007, pelo
Censo Escolar, sob responsabilidade do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O documento retrata
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um quadro sui generis da situacdo social que envolve a infancia e a adolescéncia em nosso

contexto

destacando a potencializacio dos avangos para superagdo das

desigualdades sociais, dentre as quais, as relacionadas a inclusao de criangas com deficiéncia:

[...] Para potencializar os avancos, o relatorio aponta as desigualdades que o
pais precisa superar, especialmente as regionais, étnico-raciais,
socioeconOmicas ¢ também as relacionadas a inclusdo de criangas com
deficiéncia. O acesso a educagdo de parcelas da populagdo mais vulneraveis,
como afrodescendentes, indigenas, quilombolas, criangas com deficiéncia e
as que vivem nas comunidades populares dos centros urbanos, vem
evoluindo nos ultimos anos. Mesmo assim, esses grupos continuam sendo os
mais atingidos pelas iniquidades do sistema educacional brasileiro. Além
disso, o atendimento ainda ¢ insuficiente para as criangas de até 5 anos na
Educacao Infantil e para os adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio.
O relatorio também destaca a importancia estratégica da intersetorialidade
das politicas sociais para assegurar a universalizacdo ¢ a indivisibilidade dos
direitos da crianca. Nesse contexto, a garantia do Direito de Aprender ¢é
construida com uma forte participacdo de programas e politicas de outras
areas, além da educacao [...].

Diversas politicas publicas ja incorporam medidas e mecanismos voltados
para a melhoria da qualidade da educagdo publica, como o Plano Nacional
de Educagdo (PNE) e o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). Ao
mesmo tempo, cresce a importancia da participacdo da sociedade, tanto no
controle social quanto na concepgao dessas politicas. (UNICEF, 2009)

Faz parte do Relatorio diversos documentos que assinalaram a trajetéria da educacao

inclusiva no pais, como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica

(2001) e a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva

(2008).

Outros documentos, considerados verdadeiros marcos politicos da educacao especial

na perspectiva da educagdo inclusiva, foram significativos na trajetéria historica para a

garantia e afirmacdo dos direitos instituidos para esta modalidade de ensino, emitidos a partir

da Constituicdo Federal da Republica Brasileira, promulgada em 1988, como:

Lei N° 9394/1996 que normatiza as Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (LDB) no
territorio brasileiro;

Decreto N° 3.298 de 20 de dezembro de 1999, regulamenta a Lei no 7.853, de 24 de
outubro de 1989, que dispde sobre a Politica Nacional para a Integracio da Pessoa

com Deficiéncia, consolida as normas de protecdo, e da outras providéncias (grifo

Decreto N°5.296 de 2 de dezembro de 2004 que regulamenta as Leis nos 10.048, de
8/11/2000, que trata da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e 10.098,



27

de 19/12/2000 que estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogao da
acessibilidade;
=  Decreto N° 6.949 de 25 de agosto de 2009, que ratifica a Conveng¢ao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia/ONU, assinado em Nova York em
30/03/2007,
= Resolugdo N° 4 de 02 de outubro de 2009, do Conselho Nacional de Educacao (CNE)
/Camara de Educacdo Basica (CEB), sobre as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica-Modalidade Ed.
Especial.
» Decreto N°7.611 de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a Educacio Especial e
o Atendimento Educacional Especializado (AEE);
= Lei N° 13.146 de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da

Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia);

Sobre o Transtorno do Espectro Autista/Transtorno Global do Desenvolvimento,
encontramos legislag¢do especifica nos documentos apresentados abaixo:
= Lei N°12.764 de 27 de dezembro de 2012, sobre a Politica Nacional de Prote¢ao dos
direitos da pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Lei Berenice Piana);
= Lei N° 12.796 de 4 de abril de 2013, que altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, e regulamenta a educagdo especial como modalidade de educacdo escolar,
especificando o educando alvo desse atendimento, tanto no inciso III do Art. 4°, como

nos Artigos 58 e 59.

Uma observa¢do simples, porém importante, aparece com o Decreto N° 5.296 de
02/12/2004, em seu Art. 5° § 1°, Inciso I, alineas a, b, ¢, d, e, que desponta como um
delimitador histérico sobre quem € a pessoa com deficiéncia, enquadrando as deficiéncias nas
seguintes categorias: fisica; auditiva; visual; mental; multipla (BRASIL, 2004).

Antes desse decreto, o termo “autismo” foi apresentado literalmente na lei 8.989 de
24/02/1995, a qual recebeu nova redacgdo pela lei N° 10.690 de 16/06/2003. Ambas ndo estdo
relacionadas especificamente a educacdo, simplesmente legislam sobre o Imposto sobre

Produto Industrializado (IPI) para concessao de bens méveis (BRASIL, 2003).
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O termo Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) ¢ explicitado na Resolugdo N°

4 de 2/10/2009, no inciso II do Art. 4°, a qual apresenta o publico-alvo em trés grupos,

subentendendo-se que pessoas com TGD nado eram pessoas com deficiéncia:

I- Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. II — Alunos com
transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
quadro de  alteragdes no  desenvolvimento  neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo classico, sindrome
de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo. III — Alunos com
altas habilidades/superdotacio: aqueles que apresentam um potencial,
elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e
criatividade (BRASIL, 2009).

Seis anos mais tarde a Lei 13.146/15, Lei Brasileira de Inclusdo, redefine o conceito

sobre quem ¢ pessoa com deficiéncia conforme registra em seu Art. 2°

Pessoa com deficiéncia ¢ aquela que possui impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com
uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas (BRASIL,
2015, p. 1).

Ainda nesse mesmo artigo, §1°, acrescenta-se que a avaliagdo da deficiéncia, quando

necessaria, deve ser:

Biopsicossocial e realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar,
considerando: I. os impedimentos nas fungdes e nas estruturas do corpo; II.
os fatores socioambientais psicologicos e pessoais; IIl. a limitacdo no
desempenho de atividades; I'V. a restricdo de participacao (idem);

Com base nesses referenciais, o0 MEC publicou o caderno de instru¢des/2015 para

preenchimento do Censo da Educacdo Bésica 2014, detalhando cada uma das deficiéncias que

se fazem presentes nas escolas brasileiras: Deficiéncia fisica; Deficiéncia auditiva;

Deficiéncia visual; Deficiéncia intelectual; Deficiéncia multipla; Surdocegueira; Transtornos

Globais do Desenvolvimento (TGD): Autismo, Sindrome de Rett, Sindrome de Asperger e

Transtorno Desintegrativo da Infancia; Altas habilidades/Superdotagdo (BRASIL, 2015).

Todavia os registros constantes nesse caderno de instrugdes, no que se refere as
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especificagdes dos TGD, ndo consideram as alteragdes propostas pelo DSM-V/2013, antes
apresentam as informacgdes ainda vinculadas ao DSM-IV.

Inteirar-se acerca da trajetéria do Movimento pela inclusdo, ¢ reconhecer a luta que
permeia o contexto histérico do Movimento, envoltos pelo sentimento de que as estruturas
sociais estdo mudando, em prol dos direitos, da vida e da cidadania.

Sobre esse transtorno silencioso, atentemos para as informacdes constantes no topico

seguinte.

1.1 AUTISMO: O QUE DIZ A LITERATURA

A palavra ¢ originaria do grego autos, que significa “de si mesmo”, ndo havendo um
padrdo unico que retrate a pessoa com autismo, pois ha diversas diferenciagdes entre os
proprios individuos que possuem o transtorno (FERRARI, 2012; ORRU, 2012).

Caracterizado dentro de um grupo de sindromes, apresenta disfungdes neurobioldgicas
que afetam o comportamento, a capacidade de comunicagio e de socializagio da pessoa’. Sob
condicdo permanente, por ainda ndo possuir cura, algumas pessoas podem apresentar,
associada com o transtorno, dificuldades de aprendizagem em diversos estadgios da vida, desde
0 processo escolar, até¢ atividades da vida didria, como as questdes de higiene, preparo de
refei¢do propria, etc®.

Criangas com autismo nas suas mais variadas formas de aprendizagens tém
contribuido para os desafios reflexivos que se apresentam em todo o percurso formativo dos
professores que atuam na educacao basica. Diversos autores destacam que o desafio docente ¢
descobrir como envolver os educandos com deficiéncias nas atividades propostas,
desencadeando vinculos que fortalecerdo o processo de interacdo com a turma, construindo
estratégias que ampliem o conhecimento e potencializem o desenvolvimento, contribuindo
assim para a efetivacao da acessibilidade e da permanéncia com sucesso destes educandos

(PADILHA, 2005; DORZIAT, 2009; GLAT; PLESTCH, 2012).

3-4 Divulga¢do em boletim informativo publicado pela Associagdo de Estudos e Apoio ao Autismo:
Autismo e Realidade



30

Em seu livro, O que é o autismo? Ferrari (2012), apresenta um historico dos estudos
relacionados ao autismo registrando que Bleuler, psiquiatra suico, o empregou pela primeira
vez em 1911 para “descrever a fuga da realidade e o retraimento para o mundo interior dos
pacientes adultos de esquizofrenia”, ¢ que somente em 1943, Leo Kanner, psiquiatra
norte-americano, estabeleceu um quadro nosografico das afecgdes psiquidtricas da
primeira infincia, descritas como “autismo infantil”, as quais foram publicadas pela primeira
vez em seu artigo “Autistic disturbances of affective contact” (Distlrbios autisticos de contato
afetivo). Ferrari (2012), destaca que o termo “psicopatia autistica” foi utilizado pelo
psiquiatra austriaco Asperger, para descrever criancas que apresentavam dificuldades para
estabelecer relacdes sociais (FERRARI, 2012, p. 5-9).

Por volta do século XIX, o autismo, e as demais patologias mentais da infancia, foram
considerados como “o resultado de um desenvolvimento deficiente da inteligéncia”, situagdo
destacada por Kanner, quando retoma as contribui¢des de Bleuler, procurando descrever que a
desordem fundamental “consiste na incapacidade das criancas em estabelecer relagdes
normais com as pessoas e de reagir naturalmente as situacdes, desde o inicio da vida”
(FERRARI, 2012, p. 9).

O autor observa que Kanner descreveu a evolugdo do transtorno estabelecendo certos
tragos que consideravam diferencas individuais da historia clinica de cada um dos pacientes
que destinava atendimento, elaborando uma lista com as seguintes caracteristicas:
“Retraimento autistico; Necessidade de imutabilidade; Estereotipias; Distirbios da linguagem
(de aspectos variados); Inteligéncia (diferenca essencial entre criangas autistas e as com
deficiéncia Intelectual); Desenvolvimento fisico” (FERRARI, 2012, p. 10-15). Sobre o
transtorno, o autor detalha:

E bom lembrar que, atualmente, se para alguns o autismo entra no quadro
geral das “psicoses precoces da crianga” (consideradas alteragdes globais da
personalidade e da relagdo com o mundo), para outros (que colocam a énfase
na alteragdo do processo de desenvolvimento) essa afeccdo deve ser
concebida como “um transtorno invasivo do desenvolvimento”, entravando,
na crianga pequena a organizacdo das grandes fungdes psicologicas e
gerando uma série de deficiéncias ligadas a essa perturbagdo do
desenvolvimento. (FERRARI, 2012, p. 8)

A grande contribui¢do veio com o psicologo Rimland (1964), pai de uma crianga com
TEA, em seu livro "Infantile Autism: The Syndrome and Its Implications for a Neural Theory

of Behavior" (Autismo Infantil: A sindrome e suas implica¢des para uma Teoria Neural de
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Comportamento). Neste livro o autor apresentou argumentos afirmativos sobre o autismo ser
uma desordem bioldgica e ndo uma doenga emocional, resultados que mudaram a maneira de
compreender o autismo e que contribuiram para futuros tratamentos para pessoas com o
transtorno.

A quinta edicdo do Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-
V) publicado em 2013, apresenta nova nomenclatura para a deficiéncia: Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA), e vinculando ao mesmo, o Autismo, o Transtorno de Asperger, o
Transtorno Desintegrativo da Infancia e os Transtornos Invasivos do Desenvolvimento sem
outra especificagao (APA, 2013).

A mudanga inclui novos diagnosticos e nomes de doengas alterados conforme
condi¢des ja existentes. O transtorno de Asperger, passa a ser caracterizado como uma forma
branda de autismo. Este documento define o TEA como algo que se constitui pela presenca de
“Déficits persistentes na comunicagdo social e na interagdo social em multiplos contextos,
atualmente ou por historia prévia”. Sobre esta edi¢gdo do manual, a APA em 2014, publicou o
seguinte comentario:

Transtorno do espectro do autismo ¢ um novo nome que o0 DSM-V propoe
que reflete um consenso cientifico de que quatro doengas previamente
separadas sdo realmente uma unica condigdo com diferentes niveis de
gravidade dos sintomas em dois dominios do nucleo 2. O transtorno agora
engloba a anterior desordem autista (autismo) do DSM-IV, o transtorno de
Asperger, transtorno desintegrativo da infancia e transtornos invasivos do
desenvolvimento sem outra especifica¢do. O transtorno atual ¢ caracterizado
por “déficits na comunicag@o social e interacdo social” e “comportamentos,
interesses ¢ atividades restritos e repetitivos”.

Como ambos os componentes sdo necessarios para o diagnostico de TEA, o
distirbio de comunicagdo social ¢ diagnosticado se comportamentos restritos
e repetitivos ndo estdo presentes. [...] Pessoas com Sindrome de Asperger
tendem a ter déficits de comunicacdo, tais como responder inadequadamente
em conversas, interpretando mal as interagdes ndo-verbais, ou ter dificuldade
em construir amizades apropriadas a sua idade. Além disso, as pessoas com
TEA podem ser excessivamente dependente de rotinas, altamente sensiveis a
mudangas em seu ambiente, ou intensamente focadas em itens inadequados.
Novamente, os sintomas das pessoas com TEA vao cair sobre um continuo,
com alguns individuos que apresentem sintomas suaves € com outros
sintomas muito mais graves. [...] este espectro vai permitir aos médicos
explicar as variagdes nos sintomas e comportamentos de pessoa para pessoa.
De acordo com os critérios do DSM-V, os individuos com TEA devem
apresentar sintomas desde a infancia, mesmo que esses sintomas nao sejam
reconhecidos até mais tarde. Segundo os editores, esta mudanga de critérios
incentiva o diagnostico precoce do TEA, mas também permite que as
pessoas, cujos sintomas ndo podem ser plenamente reconhecidos até que as
demandas sociais excedam sua capacidade, recebam o diagnostico. Para eles
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seria, entdo, uma importante mudanga de critérios do DSM-IV, que foi
voltado para a identificagdo de criangas em idade escolar com transtornos
relacionados ao autismo, mas ndo era tdo util no diagnostico de criangas
mais novas (MANUAL APA/2014).

Conhecer a legislagio e as especificidades desses transtornos, requer atengdo
diferenciada para os encaminhamentos didatico-pedagdgicos que precisam ser assumidos no
contexto escolar sem a pretensdo de ocupar os papéis relacionados a outras areas, como a da
saude principalmente.

Quanto aos dados estatisticos para estimar a prevaléncia do transtorno, Surian (2010),
descreve que nos Estados Unidos uma crianga, para cada grupo de sessenta e oito nasce com
tracos do espectro do autismo, o que faz com que a estimativa pelo Ministério da Saude (MS)
seja em torno de dois milhdes de brasileiros com TEA. Globalmente, segundo a Associagao
Americana de Psiquiatria, cerca de um por cento da populacdo mundial apresenta o transtorno
(APA, 2014). Mesmo com indices tdo elevados, invisibilidades pairam sobre o contexto

estudado. Analisemo-las!

1.2 AS (IN)VISIBILIDADES DO CONTEXTO

Cinco anos ap6s a divulgacao do relatério publicado pelo UNICEF (2009), o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) para o decénio 2014-2024 ¢ aprovado registrando em apenas
uma meta, a quarta, aspectos relativos a universalizacdo e ao acesso a educacdo para a
populagdo com deficiéncia:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, 2014, p. 9).

Essa meta em destaque, enfatiza o acesso com garantia ao sistema educacional
inclusivo, garantindo também a permanéncia com qualidade. Considerar esse contexto,
conduz a uma reflexdo sobre o Censo Demografico de 2010, divulgado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o qual destaca que, para uma populagdo total de

190.732.162 brasileiros, ha 45.623.910 pessoas com deficiéncia, apresentando um percentual
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bem significativo, destas pessoas, quanto a inser¢do em escolas regulares/turmas comuns em
perspectiva de inclusdo.

Os numeros, divulgados pelo IBGE em parceria com o Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais (INEP) e Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), que dao visibilidade ao
contexto em pauta, reinem dados levantados num intervalo de dezesseis anos, de 1998 a
2013, os quais sao organizados sob dois enfoques. O primeiro, que apresenta “a evolugdo das
matriculas na Educagdo Especial em escolas especializadas/classes especiais € em escolas
regulares/classes comuns” em todo o territorio brasileiro, durante os periodos de 1998 a 2006

representado pelas figuras 1, 2 e 3; e 2007 a 2012 representado pela figura 4:

= 1998 a 2006: Enfase ao nimero total de matriculas, que saltou de 337.326 para
700.624, apresentando um crescimento de 107%. O ingresso em classes comuns do
ensino regular obteve crescimento de 640% (figura 1). Quanto a politica de inclusdo nas
classes comuns do ensino regular, houve evolugdo de 13,0% para 46,4% (figura 2). De
2002 a 2006, a evolucdo de matricula em escolas regulares/classes comuns, passou de

110.704 para 325.136, representando um crescimento de 194% (figura 3).

= 2007 a 2012: Nesse periodo constata-se o continuo crescimento do numero de
matriculas no Ensino Fundamental, com prevaléncia de maior procura para as

classes comuns conforme visualizado na figura 4.

O segundo enfoque, apresenta o fluxo de matricula na educacdo especial por tipo de
deficiéncia, destacando pela primeira vez, o niumero de alunos com TEA inseridos no
contexto de sala de aula, representado pelas figuras 5 ¢ 6. No ano de 2006, a matricula em
classes especiais ainda apresentava um indice muito expressivo. Das 11.215 matriculas de
pessoas com TEA nessa modalidade de ensino, apenas trés mil setecentos e duas, o
equivalentes a 33%, pertencia as escolas regulares/classes comuns.

Este segundo enfoque apresenta a evolucdo das matriculas dos educandos com
deficiéncia, TGD ou altas habilidades/superdotacao no periodo de 2007 a 2013, conforme
levantamento das situagdes presentes no interior das salas de aula, representado pela figura 7.
Sdo os dados desse periodo, o marco historico para os educandos com TEA, os quais

registram a presenc¢a dos mesmos matriculados em classes comuns.
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FONTE: MEC/INEP

O inicio de uma visibilidade da inser¢do das pessoas com deficiéncia incluidas, em

grande niimero, nas Escolas Regulares/Classes comuns, comeca a ter destaque na sociedade

brasileira, como resultado das reivindicagdes dos movimentos sociais organizados, cujas

publica¢cdes de documentos internacionais, transformados em legislacdo vigente, nos fazem

refletir sobre a urgéncia de repensar a escola, como local no qual se possa inscrever ideais,

inferir significados e repensar nossas agdes enquanto profissionais, pautados por um novo

olhar no processo de inclusdo, redescobrindo outros papé€is que a escola pode exercer na

formagdo de vidas no contexto geral da sociedade, e contribuindo para que a escola inclusiva

seja o lugar,

onde todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam
ter, respeitando estilos e ritmos de aprendizagem, favorecendo assim a
almejada educagdo de qualidade, [...] € o cumprimento do principio
constitucional que prevé a igualdade de condi¢des para o acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de ensino
(BRASIL, 2007; p. 9).

Em se tratando especificamente sobre o autismo, na sociedade brasileira, assuntos

relacionados ao transtorno em ambientes escolares sdo bem recentes. O autismo ainda figura



38

entre as deficiéncias com baixo percentual no fluxo de matriculas, atendidas nesta modalidade
de ensino, conforme apresentado nos graficos em estudo. A Sintese de Indicadores Sociais
publicada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no ano de 2014,
apresentando dados do ultimo recenseamento, 2000/2010, destaca uma populacao de 6 a 14
anos que ainda se encontra fora da escola em virtude de sua deficiéncia. O Instituto destaca
em seu relatorio que a necessidade de “universalizar o atendimento escolar dos educandos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao”

ainda ¢ um desafio da educacdo basica a ser superado:

Outro desafio da educagdo basica é universalizar o atendimento escolar dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na rede regular de ensino, de
acordo com a Meta4 do PNE. Uma das deficiéncias que mais impacta o
acesso a escola ¢ a deficiéncia motora severa, isto ¢, criangas com grande
dificuldade ou que ndo conseguiam de modo algum andar ou subir degraus.
A partir do Censo Demografico 2010 ¢é possivel observar mudangas
significativas no acesso a escola das criancas de 6 a 14 anos com deficiéncia
motora severa entre 2000 e 2010 [...]. Enquanto mais da metade dessas
criangas estavam fora da escola em 2000, cerca de um ter¢o das mesmas nao
frequentavam escola em 2010. Durante esses 10 anos, verificou-se uma
ampliagdo das diferengas regionais. Por exemplo, a Regido Sudeste
apresentava uma propor¢ao de criancas fora da escola com deficiéncia
motora severa nessa faixa etaria 3,1 pontos percentuais menor do que a
Regido Nordeste em 2000. Em 2010, essa diferenga percentual passa para
9,8 pontos percentuais, 36,5% para Nordeste e 26,7% para Sudeste. Mesmo
com melhoria em todas as regioes, os avangos ndo foram suficientes para a
universalizagao do atendimento escolar desse grupo (IBGE, 2014, p. 104).

Apesar da redugdo de percentual ocorrida nesse periodo de dez anos, € quase
inexplicdvel que uma sociedade com grandes avangos tecnologicos ainda ndo tenha
conseguido consolidar o acesso com garantias de direitos, principalmente entre o grande
numero de criancas e adolescentes que sdo considerados na legislacao desta mesma sociedade,
prioridade absoluta.

No cenario brasileiro, segundo o Atlas do Censo Demografico 2010/IBGE (p. 161), a
populacdo com deficiéncia foi organizada em quatro grandes grupos: visual, auditiva, motora
e mental/intelectual, ndo havendo detalhamento para determinadas deficiéncias. Nesse
sentido, em quais dados podemos localizar a Surdo-cegueira, as condutas tipicas, as

deficiéncias multiplas ou as deficiéncias mentais especificas? Onde podemos localizar os
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dados especificos sobre TGD/TEA? Ou seja, ndo existem dados especificos que retratem a
visibilidade da situagdo real sobre todas as deficiéncias que concretamente se apresentam em
nosso pais. Segundo a Cartilha do Censo 2010, publicada pela Secretaria de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR) em 2012, que reune todas as informagdes
sobre esta populacao residente, existem 45.606.048 pessoas com deficiéncia, o equivalente a
23,9% da populagdo total. Estes numeros estdo distribuidos entre as varias deficiéncias,

apresentadas no grafico abaixo:

23,90%
18,60%

7Y%
5,10% -
F— 1,40%
| | ] I | |
Pelo menos Visual Auditiva Motora Mental ou
uma das Intelectual

deficiéncias

FIGURA 8: Percentuais da populacdo brasileira por tipo de deficiéncia permanente
FONTE: Cartilha do Censo2010/BRASIL, 2012

Todavia, as informagdes sao muito simplificadas para a forma como os dados foram

(13

estruturados, assim como para se chegar ao resultado exposto sobre o tema, pois “a
deficiéncia foi classificada pelo grau de severidade de acordo com a percepgao das proprias

pessoas entrevistadas sobre suas funcionalidades”. Dentre as demais linhas esclarece:

A avaliagdo foi feita com o uso de facilitadores como 6culos e lentes de
contato, aparelhos de audi¢do, bengalas e proteses. As perguntas feitas aos
entrevistados buscaram identificar as deficiéncias visual, auditiva e motora
pelos seguintes graus de dificuldade: (i) tem alguma dificuldade em realizar;
(i1) tem grande dificuldade e, (iii) ndo consegue realizar de modo algum;
além da deficiéncia mental ou intelectual. Os questiondrios seguiram as
propostas do Grupo de Washington sobre Estatisticas das Pessoas com
Deficiéncia (IBGE, 2012)
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Sobre essa justificativa ser muito simplificada, pauta-se no fato de um termo de
grande abrangéncia ser avaliado sob uma perspectiva relativa, sendo plenamente resumido
para representar um consenso do pensamento coletivo, pois “ter alguma dificuldade”, “ter
grande dificuldade” ¢ “nao conseguir realizar de jeito nenhum” tem varias dimensoes,
resulta de um ponto de vista especifico de uma vivéncia e de um ambiente caracteristico, €
engloba diversos desafios que podem ser vencidos com esforco sobre humano ou nao.
Resumindo, determinadas deficiéncias ainda continuam invisiveis para a sociedade brasileira
(grifo nosso).

Apesar da existéncia de um grandioso expediente legal, ha ainda, quem informe sobre
o desconhecimento da legislagdo, sejam os pais ou mesmo os profissionais, envolvidos no
dia-a-dia do processo educacional. A distancia entre o que diz a lei e o que acontece de fato
em nossa sociedade, é focalizado por Maior (2015)°, ao apresentar dados informativos sobre
as deficiéncias no Brasil e no mundo. Segundo ela, os principais “entraves que precisam ser
enfrentados sdo o preconceito, a discriminagdo e a falta de acessibilidade e de adaptacgdes
razoaveis para os diferentes tipos de deficiéncias”. A autora descreveu da seguinte forma a

expressao “Direitos Violados™:

As pessoas com deficiéncia enfrentam opressdo, invisibilidade,
discriminagdo e seus direitos sdo desrespeitados; O acesso aos bens e
servicos da sociedade ndo estd garantido a elas em bases iguais; O grau de
sua inclusdo social varia com a cultura, a percepcdo dos direitos humanos e o
estagio de desenvolvimento social e econdmico de cada pais (MAIOR, 2015,
p. 8-9).

Para Sales (2013, p. 29), as grandes dificuldades existentes no Brasil, destacam que a
situacdo da educagdo das “pessoas com deficiéncia e o resultado de tantas discussdes, ao
longo dos anos, parecem nao ter atingido os objetivos propostos nos documentos oficiais”. E
enfatiza:

Acreditamos que para minimizar esse déficit educacional € preciso ampliar a
oferta e melhorar a qualidade do ensino, contribuindo, dessa forma, para que

3. Izabel Madeira Maior: Conselheira Municipal e Estadual dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia;
Ex-Secretaria Nacional de Promogao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (SDH/PR); em Oficina de
Direitos & Inclusio da Pessoa com Deficiéncia ministrada em 2015, por meio da PROGEP/CAPACIT/UFPA.
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as pessoas com deficiéncia, com baixa renda, trabalhadores, indigenas e etc.
ndo se constituam em grupos minoritarios e excluidos na educagdo, ou seja,
para que seja garantido o atendimento a diversidade humana (SALES, 2013,

p. 31).

Como foi possivel visualizar, os dados comprovam que um grande numero de
criangas com deficiéncia esta presente nas escolas do Brasil inteiro, e estas precisam discutir
sobre como contribuir para que as aprendizagens entre as varias criancas incluidas em turmas
regulares/classes comuns, efetivem-se concretamente, considerando que “construir uma
sociedade para todos implica na conscientizacdo coletiva da diversidade humana e na
estruturacdo para atender as necessidades de cada cidadao” considerando que “certamente a
escola tem um papel fundamental nessa constru¢cao” (FERNANDES; HEALY, 2007, p. 75).

Em se tratando do processo de aprendizagem, os fatores que precisam ser

compreendidos, estdo apresentados no proximo topico.

1.3 O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA PESSOA COM AUTISMO

Falar do processo de aprendizagem, ¢ falar da neurofisiologia do cérebro e da forma
como o ser humano aprende. Neste capitulo apresentaremos a posi¢do de diversos autores
sobre o processo de aprendizagem das pessoas com deficiéncia retratando especificamente a
crianga com autismo.

Lima (1990), registra em seu livro Evolu¢do Humana, que normalmente era o volume
do cérebro compreendido como “medida de inteligéncia”, todavia mais do que o volume,
afirma que o que determina a inteligéncia ¢ porém, “o nimero de sinapses, a concentragao de
neurdnios, as relagdes espaciais entre essas células e o arranjo de determinadas areas, sem
falar na influéncia do ambiente, das condi¢des de vida [...]” (LIMA, 1990, p. 79-80).

Israé€l (1995), descreve que o cérebro humano

estd programado para comportar um repertorio em reserva, evidentemente
antes de qualquer contato com o meio ambiente, e traga “mapas” que
selecionam todos os sinais provenientes do mundo exterior, os recebem e os
triam de acordo com uma indexagdo cronoldgica, afectiva, fonémica e
semantica, quaisquer que eles sejam. Dai o aparecimento de uma historia
individual que concorre para a sobrevivéncia adaptativa da espécie. Os
autores propdem por isso a existéncia de diversos niveis de presenga no
mundo — consciente, imaginario e inconsciente — que entram em jogo
simultaneamente [...] ISRAEL, 1995, p. 43).
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Maio (2002), pesquisou a neurofisiologia do cérebro, relacionando-a ao processo de

aprendizagem matematica:

(...) com o advento de aparelhos que permitem o estudo do cérebro humano
"in vivo", comecamos a determinar experimentalmente as regides do
cérebro, quais suas fungdes, como e onde as memorias sdo arquivadas, quais
as suas estruturas basicas e como tudo isso se interliga. As interacdes com o
meio, onde o ser se situa, sdo feitas pelos receptores sensoriais, os 6rgaos
dos sentidos e todas s@o transformadas em impulsos bioelétricos e registros
bioquimicos, gerando sinapses entre os neurénios e as memorias de primeira
e segunda ordem. A fun¢do das sinapses, nas interagdes internas, ¢
determinada, sendo fundamental na e para a aquisi¢do do conhecimento, a
ponto de dizermos hoje: "ha sinapse, ha conhecimento". As representacdes
simbolicas das linguagens, dos codigos das ciéncias e sociais, sdo
associacoes feitas pelo cérebro através de suas interagdes com o meio
ambiente e com as estruturas sociais. Estes conhecimentos
neurofisiologicos, entre outros, mudaram a visdo do Homem, que deixa de
ser Cartesiana e passa a ser Sistémica [...] (MAIO, 2002, p. 5).

Conhecer a estrutura neurofisiologica do sujeito que aprende, ¢ de vital importancia
para a organizagao do trabalho docente. Quando adentramos em mais informagdes registradas
por Maio (2002), percebemos o quanto somos leigos, € o quanto necessitamos de outras
leituras para interagirmos com mais qualidade junto aos nossos educandos e diferenciando
nossa forma de educar.

[...] Numa segunda fase, mostramos que o cérebro possui uma regido que é
chamada de centro 16gico, e que possui a capacidade de gerar uma estrutura
fundamental que ¢ equivalente a estrutura de grupo da Matematica. Esta
regido ndo possui "memorias" € uma estrutura, podemos dizer que ¢ um
centro operacional € o que € importante, ¢ analoga as estruturas do nosso
Universo, € ¢ o cerne da pesquisa. Relacionamos estas propriedades
biogenéticas do cérebro com a formagdo das memorias, com a geragdo do
raciocinio Logico-Matematico e suas simbologias ¢ como isso gera a
Matematica, pelo menos, as suas estruturas bdasicas. A partir destes
conhecimentos podemos elaborar novos conteudos programdticos e novas
abordagens metodologicas de ensino que seriam "naturais", isto €, usam o
conhecimento de como o cérebro funciona e aprende. (MAIO, 2002, p. 5)

Schwartzman (1993; 2009), neuropsiquiatra brasileiro e grande estudioso do autismo
infantil, juntamente com outros pesquisadores descreveu alteragdes cerebelares como uma
caracteristica comum do TEA, além de disfungdes relacionadas a lesdes do corpo amigdaloide
0 que acarreta prejuizos no reconhecimento de determinadas expressdes emocionais faciais, e
particularmente o medo. Esses fatores geram prejuizos na memoria para reconhecer faces,

além de dificuldades na identificagdo da dire¢do do olhar. Os autores desenvolvem ainda
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outras pesquisas sobre os neuronios espelhos, e registram o comprometimento relacionado a
imitacdo, ao aprendizado e a empatia.

Importo-me em destacar, que este comprometimento citado pelos referidos médicos, ¢
para nos trazer a mente o compromisso com o tipo de aula que estamos planejando,
considerando o que afirmam Veer; Valsiner (2009), acerca das pesquisas de Vygotsky que
tratam sobre a defectologia, destacando a importancia da educacdo social da crianga com

deficiéncia e seu potencial para um desenvolvimento normal:

Uma caracteristica comum desses primeiros escritos ¢ sua énfase na
importancia da educacdo social de criangas deficientes ¢ no potencial da
crianca para um desenvolvimento normal. Esta énfase estava intimamente
ligada a analise de Vygotsky do papel de qualquer defeito fisico na vida da
crianca. Ele afirmava que todas as deficiéncias corporais — seja a cegueira,
surdo-mudez ou um retardo mental congénito — afetavam antes de tudo as
relagdes sociais das criangas e nao suas intera¢des diretas com o ambiente
fisico (VEER; VALSINER, 2009, p.74-75).

Com um certo glamour, Fonseca (2004, p. 62), descreve episodios da “inteléquia sécio
neurofisioldgica”, processo intermediado pela comunicacdo verbal e ndo verbal, ou que
auxilia no surgimento destas, pautado pela abordagem socio-historica:

Finalmente, a evolugdo cultural e o desenvolvimento do cérebro como o6rgéo
de comunicagdo e de aprendizagem traduzem a enteléquia evolutiva que
desenhamos. O desenvolvimento do cérebro decorre filogeneticamente da
sintese integrada e sistematica de todas as adaptagbes que acabamos de
apresentar, sintese evolutiva transcendente que explica a singularidade da
comunica¢ao nao verbal e da comunicag¢ao verbal humanas.

A transformagdo da natureza produzida pela motricidade construtiva unica
da espécie, mediatizada pelos instrumentos que ela propria imaginou e criou,
esta na origem da consciéncia, o verdadeiro mistério de Popper (1977), que
explica o aparecimento de formas de comunicagdo. Ao sair dos limites do
subjetivo como assegura Vygotsky (1987), a motricidade humana projeta
formas objetivas da vida social. A consciéncia, ao pressupor uma evolucao
do cérebro (espago interior), emerge como processo ¢ como produto da
motricidade, ou seja, da agdo concebida como intencionalidade para a
resolucdo de problemas (espago interior), na relagdo com os outros € com o0s
objetos, relacdo e inter-relacdo, que sdo geradoras inicialmente de uma
dindmica interpsicoldégica e, posteriormente, de uma dinadmica
intrapsicologica, com que se tem de conceber também o aparecimento das
formas de comunicagdo e de aprendizagem (FONSECA, 2004, p. 62).

E acrescenta detalhes sobre a “evolucao cultural e o desenvolvimento do cérebro como

orgdo de comunicagao e aprendizagem”:
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A motricidade intencional, desencadeadora de tais relagdes e inter-relacdes,
reflete-se e duplica-se sobre os objetos sociais e, ao interiorizar-se sobre as
formas de sistemas funcionais (esquemas de agdo) de auto-regulagdo,
modifica intrinsicamente a propria estrutura do cérebro. Gestos, mimicas e
imitagdes como expressdes nao-verbais, associadas a sons oromotormente
sequencializados, permitirdo ao cérebro, 6rgdo da evolugdo, a multiplicidade
de suas expressdes verbais, que substantivam a enteléquia da sua evolucao
bioldgica, que antecede e sustenta a evolugdo cultural e tecnologica.

Em suma, em termos evolutivos, antes de atingir o sistema de comunicagao
que ndo sdo dependentes de palavras, objetivando um sistema de
comunicacdo nao-verbal de enorme importincia e relevancia para a
compreensao do papel da motricidade na aquisi¢do do sistema total de
comunicacdo humana (FONSECA, 2004, p. 63).

E para enriquecer sua teoria, apresenta o seguinte esquema, detalhando as fungdes

referentes a cada um dos hemisférios cerebrais:

Caloso

Hemisfério Hemisfério

Esquerdo Direito
Processamento: Processamento:
- Linguagem - Logica - Rima - Ritmo
- Matematica - Seqiiéncia - Musica - Pintura
- Analise - Praxias - Simultaneidade - Sintese
- Palavra - Imagem - Postura

Atividade Simbélicas

Atividade Néo-Simbélicas

FIGURA 9: Esquema das fungdes cerebrais
FONTE: Fonseca, 2004, p. 71

O esquema apresentado acima, por Fonseca e as pesquisas de Schwartzman

contribuem de forma significativa para que nos educadores compreendamos o grande

comprometimento no hemisfério simbodlico, e também nas regides cerebelar e amigdaloide

que afeta o desenvolvimento neurobiologico do educando com TEA, para que no coletivo,

possamos construir alternativas, planejar estratégias, discutir metodologias diferenciadas e

adequadas para estimular a aprendizagem e potencializar o desenvolvimento da crianga com

TEA. Conhecer como se processa a aprendizagem no interior da mente humana pode ser a

chave para muitas possibilidades, todavia € preciso atentar que o ambiente exerce grande e

significativa influéncia nesse processo e os limites do educando e também do professor,

precisam ser respeitados (VYGOTSKY, 2007).
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Para Monteiro et al. (2010), a conhecida era dos direitos propde o desafio de se romper
com a exclusdo, possibilitando a inclusdo de alunos com deficiéncia a partir de uma
reestruturacao do sistema de ensino, o qual deve ser reorganizado para atender suas
necessidades. Para a autora, a ideia sobre inclusdo, apreendida de forma distorcida, faz com
que muitos professores se mantenham resistentes, seja por desconhecerem estratégias de
aprendizagens diferenciadas ou por valorizarem conhecimentos que possuem maior status na
sociedade. Essas autoras, assim como Padilha (2005), destacam que outra ideia, a exemplo da
resisténcia ainda existente na escola, esta relacionada com o fato desta ndo acreditar no
potencial de aprendizagem das pessoas que apresentam alguma deficiéncia.

O tema torna-se relevante devido as ideias, percepgdes, interesses, capacidades, estilos
cognitivos e aprendizagens vivenciadas pelas pessoas em interagdo, e ¢ desta forma que as
autoras afirmam categoricamente que ¢ durante os momentos de interagdes, que se evidencia
o preconceito ¢ a discriminacdo, de forma mais especifica, no proprio ambiente escolar, e que
o tema adquire contornos preocupantes a partir da entrada da escola nas discussoes, por isso
questionam, tanto o tipo de preparo das instituicdes escolares, quanto as garantias dirimidas
pelas Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial.

Discutir e construir agdes diferenciadas com o objetivo de adaptar o curriculo
respeitando os espacos de construcao de significados que atendam as especificidades do TEA,
tem como requisito fundamental o estabelecimento de praticas inclusivas que favorecam o
aprendizado, considerem a forma identitaria que cada crianga possui para aprender ou reagir
aos estimulos da aprendizagem, assim também como requer ter estimuladas as formas para
superar os diferentes obstaculos que se apresentam no seu dia-a-dia de sala de aula e para o
rendimento de suas potencialidades.

Sobre os processos de significacdo da deficiéncia, Padilha (2005), descreve seu ponto

de vista, considerando aspectos vygotskyanos:

Vygotsky investigou e atuou no campo da Defectologia trazendo enormes
contribui¢des aos estudos sobre a educagdo especial [...]. Como, para ele,
desenvolvimento ¢ transformacdo qualitativa pela e também na cultura do
que € neurobioldgico, a deficiéncia ndo ¢ uma insuficiéncia, mas uma
organizacdo peculiar das fungdes psicoldgicas superiores, cuja configuragio
muda em conjuntos regulares de processos de significacdo, os quais diferem
mais ou menos de processos normais e de tendéncias que a lingua manifesta
e pode suportar para ser interpretavel (PADILHA, 2005, p. 22).
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Glat; Pletsch (2012), propdem um repensar acerca dos processos desenvolvidos dentro
das escolas, principalmente no que concerne ao processo de avaliagdo, o qual requer ser
construida como caminhos reflexivos que pautam a constituicdo do sujeito aprendente
proporcionando a escola e a comunidade em geral, outros olhares sobre a forma como se
constituem os processos de ensinar e de aprender dos educandos com deficiéncia. Ao abordar
a deficiéncia intelectual, Glat; Pletsch (2012), destacam a expectativa de se superar a
tradicional padronizagdo sobre o que, e como ensinar, uma vez que “a inclusdo de criancas
com DI no ensino comum (...) representa um dos maiores desafios, pois a cultura escolar, por
principio, supervaloriza as habilidades cognitivas” (GLAT; PLETSCH, 2012, p. 82).

Ramos (2010), fala da inclusdo com base no socio interacionismo, destacando o
desenvolvimento humano como resultado das interagcdes sociais, o que significa que “em
contato com o meio normal, de modo irrestrito, o individuo com deficiéncia desenvolve mais
amplamente suas capacidades, ainda que com determinadas limitagdes” (p. 27).

Outros tedricos expressam-se, especificamente sobre o processo de ensino e
aprendizagem que envolve a criangca com TEA, da seguinte forma:

Grandin (1992), por experiéncia propria, enfatiza que ¢ preciso conhecer o sujeito com
TEA, compreender o tipo de memoria que possui, se textual, grafica, visual, etc., e investir no
seu potencial, afirmando que os que possuem memoria visual, os pensadores visuais, nao

pensam sob forma de linguagem, mas associam imagens as informagdes construidas.

O meu pensamento ¢ visual. Quando eu penso em conceitos abstratos como
me relacionar bem com outras pessoas, eu uso imagens visuais como a de
uma porta de correr. Relacionamentos devem ser abordados de uma forma
cuidadosa caso contrario a porta pode se fechar bruscamente. [...] Quando eu
era pequena, eu precisava visualizar a oracdo do "Pai Nosso" para
compreendé-la. O "poder e a gloria" eu via como torres elétricas de alta
tensdo e um imenso arco-iris brilhante formando um sol. A palavra
"transgressao" era visualizada como um sinal de "proibido traspassar" preso
na arvore do meu vizinho. Algumas partes da oragdo eram simplesmente
incompreensiveis para mim. O Unico tipo de oragdo ndo visual que eu tenho
¢ quando eu penso em musica (GRANDIN, 1992, p. 13).

Surian (2010), destaca que o transtorno apresenta uma combinagdo de graves déficits
em algumas areas de funcionamento, e, de desenvolvimento adequado em outras areas.
Acrescenta que uma crianga com autismo nao pode ser considerada com sérias limitagcdes em

todas as esferas intelectuais, e afirma que em cada grupo de dez, ao menos uma possui
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algumas capacidades especificas desenvolvidas de forma excepcional, as quais, sendo
valorizadas podem influenciar na sua integragao social (SURIAN, 2010).

Maciel; Garcia Filho (2009), registram o aparente alheamento das pessoas com TEA,
ressaltando o que nunca pode ser esquecido: “estdo presentes e sdo extremamente sensiveis”,

apenas percebem o mundo de forma diferente das pessoas em geral:

Apesar do senso comum afirmar que, as pessoas com autismo ndo vivem
neste mundo, que sdo a ele totalmente alheios, ndo é exatamente isso que
ocorre: essa falsa impressdo, se da pelo fato de perceberem o mundo de
forma diferente da maioria das pessoas, e apresentarem respostas fora dos
padroes pelos quais estas reagem. Seu aparente alheamento mascara o fato
de que em geral estdo presentes e sdo extremamente sensiveis, mas t€m
dificuldades para se comunicar (MACIEL; GARCIA FILHO, 2009, p. 226).

Madeira-Coelho (2012), apresenta seu foco de discussdo na escola e no sistema
educativo, enfatizando que estes devem contribuir para que as interagdes sejam
ressignificadas em seu interior, “pois o sujeito que aprende € interativo, singular e ativo no
seu processo de constru¢do de conhecimento” (MADEIRA-COELHO, 2012, p. 46). A autora

destaca que

o gradiente deixa de ser uma relagdo linear para se estabelecer como uma
trama complexa em que os sujeitos da relacdo pedagdgica sdo (devem ser)
percebidos em suas singularidades diante do processo de aprendizagem,
ensino e desenvolvimento.

Neste contexto apresentado pelos autores, um conhecimento detalhado sobre o TEA,
garante a possibilidade de desenvolver um trabalho mais consciente na expectativa de que as
acOes pedagdgicas sejam consistentes, palpaveis, procurando dar maior énfase ao processo
educacional como um todo, de forma a constituir a identidade do sujeito que se encontra em
perspectiva de inclusao no espago de sala de aula. Desconstruir a imagem estereotipada do

TEA que muitos disseminam sem conhecimento de causa, ¢ o que enfatiza Orru (2012):

Em razdo da forte tendéncia ao credo diagnostico, a imagem que foi
construida ao longo dos anos para representar o autismo a sociedade costuma
apresentar criangas agressivas, sem condigdes de aprender, com movimentos
estereotipados, imersas em seu proprio mundo, muitas vezes concebidas
como perigosas e que necessitam de ambientes segregados por ndo serem
capazes de viver em sociedade. Essas sdo falas que revelam desinformagio,
preconceito e, consequentemente, estigma para junto a pessoa com autismo.
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Sdo decorrentes de um processo de iatrogénese que resulta em marcas
profundas no individuo, de modo que a sociedade passa a concebé-lo, a
partir de sua rotulagdo, daquilo que lhes esta faltando, como um objeto sem
identidade, esquecendo-se, sobremaneira, do sujeito (ORRU, 2012, p. 190).

Diante do meu primeiro contato com o autismo, sem saber como proceder em sala,
procurei participar de cursos de formagdo na 4rea, que me embasassem em teorias e praticas
significantes, e claro, que apresentassem resultados. Dos varios métodos desenvolvidos em
nossa regiao, tive a oportunidade de conhecer alguns, ou pela participagdo em formacao, ou
por leituras pontuais sobre os mesmos. De origem estrangeira, sdo muito utilizados em muitas
escolas brasileiras, requerendo participagdo de docentes, gestores e familiares para a obtencao
de resultados mais efetivos. Dentre os mais conhecidos, estdo: ABA (Aplied Behavior
Analysis); TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication
Handicapped Children e PECS (Picture Exchange Communication System); além de outros
nao tdo conhecidos como FLOORTIME (Baseado na possibilidade de que a crianga possa
melhorar e construir um grande circulo de interesses e de interacdo com um adulto) e
Programa SON-RISE (Abordagem relacional, cujas relacdes entre as pessoas sdo muito
valorizadas) (AFETO, 2015)°.

Chiote (2015), discorre sobre alguns desses métodos de intervencdo, destacando que
nao podem se resumir em possibilidades segregadas ou desarticuladas, e enfatiza que o
desenvolvimento precisa ser considerado “a partir do meio social em situagdes significativas
que possibilitem a internalizagdo € o € o dominio da cultura”, valorizando as experiéncias
sociais infantis vivenciadas (CHIOTE, 2015, p. 39-40).

Foram os cursos recebidos em formacdo, as discussdes do Grupo de Estudos e
Pesquisas Ruaké 7, dentre outras leituras, que influenciaram na constitui¢io de um novo fazer,
permitindo-me um novo e diferenciado olhar para mim, para minha pratica, para o educando,
sujeito alvo dessas reflexdes, e para 0 meio em que estdvamos inseridos. Nesse contexto,

novos olhares foram se fundamentando a partir das praticas desenvolvidas nesta pesquisa.

6. Informagio extraida da cartilha publicada pela Associagdo de Familias para o Bem Estar e
Tratamento da Pessoa com Autismo (AFETO).
7. Grupo de Pesquisa em Educagio em Ciéncias, Matematicas e Inclusdo - IEMCI/UFPA.
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Padilha (2005), destaca que ¢ preciso acreditar que criangas que apresentam déficit
cognitivo sdo capazes de aprender, utilizando recursos materiais pedagodgicos especificos que
favorecam o seu processo de ensino e de aprendizagem, considerando que o curriculo e seus
desdobramentos em diferentes dimensdes como planejamento, metodologias, estratégias de
ensino, avaliacdo, tempo e espago de aprendizagem, precisam ser aspectos formalizados
dentro do cotidiano escolar, e também diferenciados na otimizacdo do processo de ensinar e
aprender. Explorar as potencialidades ¢ possibilitar o acesso e combater as dificuldades de
ensino e aprendizagem que surgem e se nomeiam na intensidade da situacao formal durante o
percurso de todo processo educacional, resultando na forma real de como o Projeto
Pedagogico ¢ desenvolvido na escola € como o mesmo se concretiza na sala de aula (GLAT;
PLETSCH, 2012, p. 79-95).

Tanto criancas com deficiéncia como criangas sem deficiéncia podem apresentar
certas especificidades na forma como aprendem, porém, precisamos ter ciéncia, que todos os
nossos educandos sdo capazes de aprender, e que os ritmos sdo diferenciados para a
diversidade de pessoas.

Assim, ndao devemos negar as criangas, principalmente as que apresentam algum tipo
de deficiéncia, o direito de potencializarem suas aprendizagens, seus conhecimentos, seu
desenvolvimento. Precisamos compreender que a crianca com deficiéncia apresenta outros
meios para desenvolver-se. E o que descreve Vygotsky (1983), em suas em obras escolhidas,

o Tomo V, que trata da defectologia:

La defectologia esta luchando ahora por la tesis basica en cuya defensa ve la
Unica garantia de su existencia como ciencia, precisamente la tesis que dice:
el nifio cuyo desarrollo esta complicado por el defecto no es simplemente un
nind menos desarrollado que sus coetaneos normales, sino desarrollado de
otro modo (VYGOTSKY, 1983, p. 93-94).

Pensar estratégias para que o educando possa aprender de forma diferenciada, ¢ refletir
sobre alguns papéis relevantes na singularidade da fungdo social da escola. E preocupar-se
com a garantia dos seus direitos. O que temos realmente efetivado no interior dos
estabelecimentos de ensino e, em que temos modificado concretamente, nossas praticas
didrias, para que a aprendizagem dos educandos com deficiéncia seja verdadeiramente

potencializada?
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Um (re)pensar da minha pratica, sobre a forma como tenho desenvolvido meu trabalho
pedagogico no interior da sala de aula me remete a outra reflexao, tdo qudo importante para a
efetivacao da garantia dos direitos de aprendizagem, que € a forma que utilizo para avaliar o
trabalho realizado e a aprendizagem desenvolvida. Recorro entdo a um processo de
(des)construcao das bases que estdo em minhas raizes de formagdo. Revejo o contexto
avaliativo que outrora vivenciei, pautado por praticas excludentes que invalidaram muitas
possibilidades de acdo inclusiva, deixando os educandos & margem do processo,
principalmente os que possuem alguma deficiéncia, cuja lacuna decorrente da avaliagdo do
aprendizado ¢ bastante pertinente (MONTEIRO et al., 2010).

A trajetoria experienciada na educagao inclusiva, em relatos de educadores, ainda no
contexto atual, ¢ conceituada como alheia aos reais propdsitos da escola, principalmente
quando esta se limita apenas em receber as criangas, “incluindo-as” as relagdes sociais com os
demais colegas, apenas relegando exclusivamente ao docente toda a responsabilidade do
desenvolvimento académico, o que deveria ser garantido, primeiramente pela instituicao,
contribuindo para que, por meio das propostas coletivas, os resultados das avaliagdes
apontassem para o potencial e ndo para o déficit da aprendizagem do educando (GLAT;
PLETSCH, 2012).

Sobre o processo de avaliacdo, considero significativo destacar a posicdo de alguns
autores, os quais contribuiram de forma relevante para o repensar do meu planejamento e o
redimensionamento da minha pratica.

Hashiguti (2009), aborda o funcionamento disciplinar como a base que constituiu o
imaginario sobre educagdo e possibilitou a construcdo do sistema, até hoje existente de
hierarquizagdo e perpetuagdo de poderes e posigdes discursivas que inculca o ideal de
homogeneidade dos processos escolares e dos sujeitos envolvidos, para quem, mudar a
estrutura organizacional do trabalho pedagégico, tem a ver com uma nova ordem a ser
construida no ambito da escola, no combate de praticas e posi¢des discursivas constituidas
historicamente, (re)significando a escola enquanto espago privilegiado dessas novas praticas
as quais precisam ser vivenciadas como reconhecimento para as reflexdes sobre as diferengas
e as particularidades dos processos de aprendizagens dos diferentes alunos, onde os sujeitos
constroem seus saberes tendo de especial a circulacdo de diferentes e variadas formas para

que esse processo ocorra, € em outros sentidos que permita reconhecermo-nos como sujeitos
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de historia e linguagem e de processos incompletos e heterogéneos de aprendizagem
(HASHIGUTI, 2009).

Para Sa (2009) o contexto avaliativo, defronta-se com debates significativos sobre a
inclusdo escolar, perpassa o contexto educacional vivenciado no cotidiano, analisando-o e
relacionando-o as politicas educacionais, a situacdo de escolarizacdo no pais e ao carater
excludente da sociedade contemporanea, e traz em seu bojo o mito de uma avaliagdo, que
subjaz em um modelo comportamentalista de educac¢do o qual procura reconstruir toda pratica
revestida de excessivo poder, controle e autoritarismo revelando-se como fungao excludente,
e portanto, contraria de uma escola que se procura construir como integradora de praticas
inclusivas. Modelo este que precisa ser rompido em nossa trajetoria de ensino e aprendizagens
pautado na busca de uma educag@o para a liberdade, para o respeito e para a construgdo de
acOes democraticas que valorizem o ser e seu fazer.

Algo muito interessante enfatizado por esta autora, ¢ que o trabalho pedagogico
precisa ter uma visao de avaliacao dinamica, na qual os “niveis de competéncia” se diferem
das “medidas de potencial”, langando mao da experiéncia da aprendizagem mediada, a qual
reforca a avaliacdo do potencial de aprendizagem, vivenciada enquanto superacdo, trazendo
para a praxis um carater pedagogico que ndo se preocupa em destacar as “performances
momentaneas”, “limitacdes”, o “déficit”, a “identificacao de dificuldades” ou os “problemas”,
mas um modelo enfatizado por Vygotsky, em sua teoria, que contribua para que “o paradigma
seja o da troca, o da intervengo, o da modificabilidade” (SA, 2009, p. 3).

Para Ferreira (2009), a avaliacdo ¢ uma pratica complexa caracterizada como “um dos
momentos mais dificeis do trabalho docente”. A autora destaca a importancia de envolver
procedimentos que requerem uma agao conjunta de todos os que estao ligados a avaliagao de
forma direta ou indireta.

Monteiro et al. (2010), acrescentam que, para melhorar o processo de ensino e de
aprendizagem, a avaliagdo deve indicar os caminhos a serem percorridos, ainda que esta se
encontre muitas vezes dicotomizada, desenvolvida em momentos estanques e sem retorno
imediato para a continuidade do processo.

Ao refletir sobre a avaliagdo na escola regular em contexto de inclusdo, Monteiro, et
al. (2010), destacam ser imprescindivel considerar o ritmo proprio que cada educando
apresenta, estabelecendo objetivos especificos que norteardo uma sistemdtica de avaliagdo

qualitativa, mais formativa e mais mediadora. E, para que a avaliacdo alcance suas
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finalidades, ressaltam ser necessario o conhecimento do potencial de aprendizagens do aluno
e dos avangos que ele pode alcangar com base em seu proprio desempenho, sem compara-lo
com os demais colegas de sala. Acrescentam ainda que o educando requer atengdo especial
devido as caracteristicas de aprendizagens diferenciadas que apresenta, € nao por possuir
estrutura mental e qualidade de aprendizagem deficitaria em relacao aos outros.

As autoras fazem referéncia ao contexto educacional atual, que ndo compreende os
aspectos subjetivos e sociais dos educandos, mas confere importancia apenas aos aspectos
cognitivo-intelectuais da aprendizagem, onde a escola ndo oferece espago para reflexdo sobre
o educando e o processo de sua aprendizagem, nao viabiliza o didlogo entre este e o professor,
e, consequentemente, ndo proporciona a construg¢do de novos conhecimentos. E importante
entender a aprendizagem como um processo no qual a reflexdo e a producao de ideias sdo
essenciais, o que sO se torna possivel com o envolvimento efetivo do aluno, assim, o
conhecimento ndo pode ser visto como algo despersonalizado, uma vez que o sujeito ird
agregar suas experiéncias pessoais ao processo de aprender.

Registram ainda, que todos os alunos com, ou sem deficiéncia, devem ser avaliados de
acordo com sua capacidade e habilidades apresentadas, tendo-se em mente que no ensino
atual, a padronizagdo das habilidades que o aluno deve atingir, determina o nivel a ser
alcancado no curriculo, e citam a institucionalizacao pela escola, do educando como um ser
em preparacdo para a vida; de “um curriculo padronizado, seriado, baseado em pré-requisitos
e linearmente organizado, o que forja e oficializa um modelo padrdo de desenvolvimento
intelectual” (MONTEIRO et al., 2010, p. 6). Estrutura que ndo oferece espaco para um
educando reflexivo, nem considera a subjetividade nas experiéncias vivenciadas. Dessa forma
o sujeito com necessidade educacional especial inserido na escola regular deve ter uma
avaliacdo que esteja de acordo com a sua condi¢do, tendo em vista o desenvolvimento de seu
potencial. Pois € neste contexto que a escola comeca a reconhecer o respeito as diferengas.

Monteiro et. al (2010) descrevem um certo consenso entre os tedricos da area
educacional, destacando que, para que haja um processo de inclusao efetivo, € preciso que se
considere o aluno em sua especificidade e totalidade, sendo um ser entendido dentro de seu
contexto, a partir da descoberta de outras formas de avaliar e também “da multiplicacdo de
informacdes capazes de impactar o fazer pedagogico, tornando-o mais dinamico, a fim de que
os atores envolvidos se permitam sair de formulas prontas, redefinindo as relagdes entre

educador e educando” (p. 10-11) . Para estas autoras, este avango repercutird na educagdo das
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pessoas com deficiéncia, porque possibilitara a inclusdo. E concluem que os processos de
ensino ¢ de avaliagdo na escola inclusiva devem atender a todos os alunos de maneira
adequada a fim de se fazer desenvolver suas potencialidades, destacando a formacgao
especifica dos profissionais da area educacional no sentido de se fazer perceber o individuo
em sua singularidade.

A escola ja deveria estar preparada para receber o educando com NEE, conhecendo-o
e sabendo como serd incluido, a classe que vai frequentar, os programas que serao
desenvolvidos, quem sdo e como atuam os profissionais que ele vai encontrar em seu percurso
educativo, dentre outras agdes (MONTEIRO, et al., 2010). A organizagdo sistematizada da
escola deve contribuir para que a politica de inclusdo dos educandos que apresentam
necessidades especiais na rede regular de ensino, ndo venha consistir apenas na permanéncia
fisica desses alunos junto aos demais educandos, por isso a escola precisa rever concepgdes €
paradigmas, para que seu maior objetivo seja concretizado: desenvolver o potencial dessas
pessoas, respeitando suas diferencas e atendendo suas necessidades (MONTEIRO, et al.,
2010; GLAT; PLETCSH, 2012).

As mudangas sociais no campo educacional clamam por praticas que ressignifiquem a
avaliagdo na perspectiva da inclusdo. Aprofundar-se em reflexdes embasadas na teoria
construtivista, e construir instrumentos que legitimem seus pressupostos na construcdo do
conhecimento, ¢ fundamental para que a pratica pedagodgica seja ampliada, ndo sendo
caracterizada como um fim em si mesma, uma vez que ¢ tida como condutora para a formagao
moral e intelectual capaz de transformar o sujeito aprendente (MONTEIRO et al., 2010, p.
10).

O respeito e a valorizacdo a diversidade, reivindicam uma escola que possibilite o
didlogo, que seja capaz de (re)definir responsabilidades e tenha prazer em estabelecer
condi¢des para a criacdo de espagos inclusivos (p. 20), comecando pelas mudangas na
estrutura fisica da escola, principalmente nas adaptagdes curriculares para que se faca cumprir
as proposi¢des contidas na legislagdo. Essas mudancas sdo prioritarias e importantes, pois vao
culminar com a avaliagdo da aprendizagem, trazendo uma acentuada reflexao sobre as bases
em que esta ¢ alicercada (MONTEIRO, et al., 2010).

Educar para a vida, ¢ romper as amarras € o engessamento propostos por uma cultura

escolar predominante no sistema vigente, que limita o fazer pedagdgico fazendo com que
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muitos profissionais ndo acreditem que a crianga que apresenta déficit cognitivo, seja capaz
de aprender (GLAT; PLETSCH, 2012, p. 83).

Assim, o grande desafio de uma escola e de sua funcao avaliadora, consiste em
preservar a esséncia de uma perspectiva inclusiva, a qual tende a se solidificar com o respeito
ao ritmo das aprendizagens, e aos limites fisicos e intelectuais que se confluem nos espacos
em que convivem pessoas, curriculos, intengdes, emogdes, aprendizagens, € outros elementos
que nos fagcam sentir que essa escola nao seja de vidro, nem de papel. Mas simplesmente real.

Com o objetivo de ampliar o olhar sobre essa escola real, o proximo capitulo apresenta
contribuicoes de diversos autores sobre como a matematica ¢ a educacdo matematica
percorreram trajetdrias que culminaram nas construgdes que embasam as diretrizes
curriculares para o ciclo de alfabetizacdo, constituindo-se assim, no cotidiano dessa escola

real que se abre em perspectiva de inclusao.
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CAPITULO 2

EDUCACAO MATEMATICA E O CURRICULO NO CICLO DA ALFABETIZACAO

Este segundo capitulo discorre sobre as contribuicdes do Movimento da Educagao

Matematica na sociedade brasileira, e apresenta em linhas gerais, como estd constituido o

curriculo para os anos iniciais do Ensino Fundamental na legislagao atual.

2.1 EDUCACAO MATEMATICA E CONTEMPORANEIDADE

Pensar os tempos escolares enquanto aluna, me traz uma triste lembranca dos tempos
passados, nos quais aprender Matematica pautava-se em estratégias dolorosas e dificeis, sob o
fantasma da palmatoria e do castigo, das imposi¢des, das intransigéncias, € de um sistema de
decorar assuntos e féormulas que enraizou-se em meu processo formativo. Praticas que aos
poucos, foram se transformando juntamente com o tempo, mas permanecendo um
questionamento que vez por outra me inquieta: “porque nao sei este e aquele contetido, que
poderiam ser vitais para outras compreensdes, para outras leituras e outros aprendizados para
a minha histéria de vida?” Porém, desconstruir este processo e reformata-lo com o intuito de
(re)significar minha atuacdo em sala de aula, tem sido um intenso desafio!

Mas para que estudar Matematica?

Garcia (2009), destaca que estudar Matemadtica tem a ver com a competi¢do do
mercado de trabalho:

(...) para dar oportunidades aos estudantes de competir no mercado de
trabalho, eis que este saber foi eleito como filtro social, presente em todos os
tipos de concursos e provas de selecdo; porque € patriménio da humanidade,
como a arte ¢ como a filosofia; porque desenvolve o pensamento 16gico;
porque auxilia na resolu¢do de problemas; porque ¢ util na vida social;
porque ¢ utilizada pelos governantes e dirigentes, para determinar os rumos
da politica e da economia. (GARCIA, 2009, p. 180).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) justificam seu ensino para o
desenvolvimento da cidadania:

Cidadania significa refletir sobre as condi¢des humanas de sobrevivéncia,
sobre a inser¢do das pessoas no mundo do trabalho, das relagoes sociais e da
cultura e sobre o desenvolvimento da critica e do posicionamento diante das
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questdes sociais. Assim, € importante refletir a respeito da colaborag@o que a

Matematica tem a oferecer com vistas a formacdo da cidadania. A
sobrevivéncia na sociedade depende cada vez mais de conhecimento, pois
diante da complexidade da organizagdo social, a falta de recursos para obter
e interpretar informacdes impede a participacdo efetiva e a tomada de
decisdes em relagdo aos problemas sociais. Impede, ainda, o acesso ao
conhecimento mais elaborado e dificulta o acesso as posicoes de trabalho.
(BRASIL, 1998, p. 26-27).

Para Burigo (2012), a Matematica precisa estar investida de uma nova énfase, a qual
vem circunscrevendo-se nos curriculos e nas escolas da sociedade brasileira, onde a Educacao
Matematica parece se firmar enquanto campo de investigagdo. Segundo esta autora, a
Matematica ja assumiu posi¢do inquestionavel e infalivel de ciéncia imutavel, por muitos
séculos:

O lugar de destaque que a matematica ocupa nos curriculos escolares, a
presenga de tragos de herancas tdo antigas como a geometria euclidiana ¢ a
visdo difundida da Matematica como ciéncia imutavel e infalivel contribuem
para a crenga de que o ensino de matematica seria também impermedvel as
mudangas da sociedade e da propria escola. Nessa otica, os professores de
matematica teriam o encargo de transmitir uma heranca milenar ¢ de tornar
acessivel um conhecimento de relevancia inquestionavel, tanto pelo seu
carater instrumental, de ferramenta para as demais ci€ncias, como pelo seu
papel na construcio do raciocinio légico-dedutivo (BURIGO, 2012, p. 42)

D’ Ambrésio (1996), Bicudo; Garnica (2003), dentre outros, destacam-se como icones
de referéncia na literatura que aborda reflexdes sobre um novo olhar e uma nova atitude para
o ensino da matematica, fazendo com que o papel social da educacdo matematica ndo se
constitua como impedimentos para a progressdo social de determinados grupos, sendo
“necessario discutir as ligacOes entre matematica, educagdo matematica e democracia”
(ALVES; MATOS, 2006, p. 2).

Apesar da pratica da exclusdo ter sido sempre muito presente nas escolas, assumindo
algumas vezes a roupagem das disciplinas, conforme registram D’Ambrosio (1996), Burigo
(2012) e tantos outros autores, os mesmos nos convidam a refletir sobre nossas acdes
docentes e a eliminar de nossos contextos educativos o estigma da exclusdo, presenciada de
perto por muitos os que um dia se encontraram na condic¢do de alunos.

Permitir-se democratico € o papel de todos os educadores preocupados em mudar este
cenario, fazendo com que a exclusdo nao continue a penalizar duplamente os educandos com
deficiéncia, fazendo com que seus direitos ndo sejam confundidos com privilégios, conforme

ressaltam Fernandes e Healy (2007):
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Devemos ficar atentos as propostas feitas pelo Sistema de Ensino, as analises
e criticas sdo necessarias para que possamos auxiliar na construgdo da
sociedade que almejamos. A inclusdo social e escolar que desejamos deve
garantir igualdade de oportunidades e de direitos com autonomia. Temos
mantido sob tutela e monitorado nossos aprendizes com necessidades
educacionais especiais como se oferecéssemos a eles um privilégio e ndo um
direito (FERNANDES; HEALY, 2007, p. 75).

D’Ambroésio (1996), fala de uma matematica morta, de coisas prontas e acabadas,
desconstituidas de um contexto includente, ocasido em que faz um convite para que todos
possam aderir a uma reversdo da histéria. Sua posicdo procura desmistificar o medo da
disciplina e apresentar um novo sentido para gostar de aprender e de ensinar essa ciéncia. O
movimento da educacdo matematica, conforme relata o autor, assume um novo contexto do
ensino da matematica na contemporaneidade, ao mesmo tempo em que nos permite refletir

sobre outras formas de disponibilizar o ensino em nossas salas de aula:

Procurei minimizar o tratamento disciplinar da educa¢do matematica e
adotar um enfoque holistico [...] Falar em uma abordagem holistica sempre
causa alguns arrepios no leitor ou no ouvinte. Assim como falar em
transdisciplinaridade, em etnomatematica, em enfoque sistémico, em
globalizagdo e em multiculturalismo. E quando falo em uma educagdo para a
paz, a maioria vem com o questionamento: “Mas o que tem isso a ver com a
educacdo matematica?” E eu respondo: “Tem tudo a ver”. Essencialmente,
todas essas denominagdes que causam arrepios sdo praticamente a mesma
coisa. Salvo nuancas, todas refletem o amplo esfor¢co de contextualizar
nossas ag¢des, como individuos e como sociedade, num ideal de paz e de uma
humanidade feliz [...]. (D’AMBROSIO, 1996, p. 9)

Refletir-me como educadora dos anos iniciais, € como tal, também responsavel em
ministrar conteddos matematicos, conduziu-me a repensar posturas e desconstruir
preconceitos estigmatizados em minhas raizes de formacdo. Percebo que ¢é necessario
reinventar-me, na possibilidade de pensar e construir outros caminhos para o ensino de
matematica, sem esquecer de estabelecer elos entre “as discussdes do mundo social em que
vivemos e dos problemas atuais” (SALES, 2013, p. 31).

E tempo de reescrever histdrias constituidas de sentidos, de raizes, de identidades. E
tempo de construir outras formas criativas de ensinar, nesse contexto, discorro sobre uma
Tendéncia Metodologica que norteia a pesquisa a ser desenvolvida no amplo campo da

Educagao Matematica.
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2.2 UMA TENDENCIA EM DESTAQUE

Entre o periodo de 1960 a 1970, o ensino da matematica, influenciado pelo movimento
matematica moderna, teve como objetivo focar excessivamente a abstragdo, e a énfase na
teoria era maior do que para a pratica. Novas discussdes sobre o curriculo alcangaram
propor¢ao mundial, culminando com reformas que destacaram “a aquisicao de competéncias
basicas ao cidaddo e a acdo do aluno no processo da construgdo do conhecimento”
(ZORZAN, 2007, p.8-79).

Essas discussodes repercutem ainda na contemporaneidade, nos bastidores dos cursos
de licenciaturas, buscando construir propostas curriculares que possam nortear os cursos de
formagao, de forma a contribuir com um novo fazer em nossas salas de aula. Um novo fazer
que tenha sob direcdo uma tendéncia pedagdgica especifica, que norteie o trabalho a ser
desenvolvido.

Para Mendes (2006), as tendéncias metodologicas que permeiam o ensino da
matematica sdo: Jogos e materiais concretos; Etnomatemadtica; Resolucdo de problemas;
Modelagem matematica; Historia da Matematica e Tecnologia Informatica. Segundo o autor,
a acdo docente desenvolvida nas aulas de matematica sempre serd norteada por uma dessas
tendéncias. Nesse contexto, elegemos a Tecnologia Informética (TI) como eixo do trabalho de
pesquisa a ser desenvolvido, a qual permite o uso de modelos virtuais que oportuniza o acesso
a uma matematica repleta de simbologias e de grande relevancia para a aprendizagem,
possibilitando a superacdo dos obsticulos encontrados no processo de ensino e de
aprendizagem, seja por educandos e/ou por educadores, constituindo-se como “ferramenta de
investigagdo cognitiva” se firmando “como uma das 4areas mais ativas e relevantes da
Educagao Matematica (MENDES, 2006, p. 79).

A escolha dessa tendéncia metodologica também ocorre em virtude de agregar
recursos, como o computador, com o qual o educando interage satisfatoriamente,
empenhando-se para apresentar a resolu¢do dos problemas propostos. Segundo Zorzan
(2007), a educacao matematica sob o foco da TI, ¢ aquela que deve possibilitar a

aprendizagem com o objetivo maior de que os problemas cotidianos sejam solucionados:

Portanto, a Educagdo Matematica, na perspectiva da tendéncia informatica,
torna-se uma ciéncia a ser estudada, possibilitando a reorganizacdo do
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pensamento, da proposta pedagodgica e da maneira de encarar o saber
matematico. A acdo educativa da informatica na matematica deve ser
possibilitadora da aprendizagem, do pensar, do indagar e construir, de modo
que as diferentes inteligéncias possam interagir para constituir a
compreensao e, sobretudo, a solugdo de problemas cotidianos (ZORZAN,
2007, p. 88).

2.3 O CURRICULO NOS ANOS INICIAIS

O Ensino Fundamental passou por mudangas significativas em sua estrutura, conforme
Resolugdo CNE/CEB n° 04, de 13 de julho de 2010 que regulamenta o novo ensino
fundamental, alargando-o para nove anos, trazendo em seu bojo novas implementagdes para a
organizac¢do curricular das escolas e um novo e desafiante olhar para o processo de construgdo
dos conhecimentos e do processo de aprendizagem das criancas nos seus mais diversos
contextos.

Considerando que a presente legislagdo estabelece uma agdo pedagogica de carater
interdisciplinar, contextualizando todas as dareas do conhecimento, em torno da Lingua
Materna e da Alfabetizagdo Matematica, e considerando que a Educacdo Geral a ser
ministrada, precisa envolver os diversos componentes curriculares, possibilitando e
garantindo o desenvolvimento da capacidade de aprender dos educandos, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo®, como pautam diversos
documentos curriculares’, os quais convergem para os principais direitos de aprendizagem!'*
das criangas no ciclo da alfabetizagao.

Destaca-se ainda os elementos conceituais e metodoldgicos que definem os direitos de
aprendizagens voltados para a alfabetizagdo matematica, a serem desenvolvidos no Ciclo de
Alfabetizagdo do Ensino Fundamental, de forma a reafirmar o processo de alfabetizacdo e
letramento nessa area, constituindo de relagdes concretas as vivéncias experienciadas pela

crianca no ambiente:

8, Art. 32 da Lei 9394/96, LDBEN

°. ParAmetros Curriculares Nacionais; Diretrizes Curriculares para a Educagido Basica; Referenciais
Curriculares para Educagao; etc.

10, Direitos de Aprendizagens, apresentados na politica educacional do governo federal, por meio do
Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/MEC/SEB.
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A alfabetizacdo matematica ¢ o processo de organizacdo dos saberes que a
crianca traz de suas vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de
Alfabetizacdo, de forma a leva-la a construir um corpo de conhecimentos
matematicos articulados, que potencializem sua atuagdo na vida cidada. Esse
¢ um longo processo que devera, posteriormente, permitir ao sujeito utilizar
As ideias matematicas para compreender o mundo no qual vive e
instrumentaliza-lo para desenvolver as situagoes desafiadoras que encontrara
em sua vida na sociedade. (BRASIL, 2012, p. 60).

E, nos Acervos Complementares publicados pelo MEC em 2009, o ensino de
matematica ¢ apresentado, compreendendo quatro grandes eixos: Numeros e Operacoes;
Geometria; Grandezas e medidas; Tratamento da Informagdo, os quais “ndo devem ser
trabalhados de forma fragmentada, mas articuladamente, durante o 1°, 2° ¢ 3° anos do ensino
fundamental, denominados também de Ciclo da Infancia, ou Ciclo da Alfabetizagdo. O
documento reitera que tais conteudos devem ser retomados e ampliados em todo o Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2009, p.43).

Vale ressaltar que a importancia da educacdo a ser assegurada pelos sistemas de
ensino aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo requer atendimento adequado as necessidades apresentas pelos
mesmos, conforme preveé o inciso I, Art. 59 da Lei n® 9394/96:

I- curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades; (...); IV- educagdo especial
para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida em sociedade,
inclusive condi¢des adequadas para os que nao revelarem capacidade de
inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos
oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora; [...] (BRASIL, 1996).

Neste sentido, considerando o estabelecido nos aspectos legais, fiz um recorte do
material apresentado, destacando o primeiro eixo: Numeros e Operacoes, o qual foi
designado para ser abordado nesta pesquisa. Da ampliddo que este eixo nos remete, um
recorte mais especifico: Sistema de Numeracdo Decimal (SND): Introdugdes. E,
considerando Moretti; Souza (2015), que o SND pode “expressar os nimeros em diferentes
fungdes, como: Quantidades, Medidas, Codigos; Realizagdo de Operagoes”, € que, nimero
possui um “conceito abstrato, envolvendo como nogdes: Senso Numérico; Correspondéncia

Biunivoca; Ordenacdo e Sequenciagdo Numérica, Cardinalidade; Relacdo entre nome do

numero, quantidade e simbolo numérico e Numeraciao” (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 60-



61

67), organizei pequenos recortes de toda extensdo do contexto apresentado, e as introdugdes
ao SND a ser trabalhado, foi delimitado da seguinte forma:

Eixo: Numeros e Operacoes

Tema/Assunto: SND (Introducdes)

Subtema: Quantidades

Tematicas: Senso Numérico; Correspondéncia Biunivoca; Cardinalidade; Relagdo entre
nome do nimero, quantidade e simbolo numérico; Numeragao; Composi¢ao ¢ decomposicao.

O recorte serd utilizado em conformidade com o objetivo proposto nesta pesquisa, € 0
software abordara diversos componentes curriculares por meio de variadas atividades
pautadas em um carater ladico do processo de ensino e aprendizagem, abordando o numero
natural em seu aspecto cardinal, de indicador de quantidade, considerando a posi¢do de alguns
tedricos que abordam o tema para 0s anos iniciais.

Abordar o SND ¢ de grande significancia para o processo educativo, pois saber contar
ndo indica que a crianga ja possui um conceito formado de nimero, nem ainda, que
compreende as ideias matematicas que envolvem um sistema de numeragdo. Trabalhar
introducdes referentes a esse tema, ¢ procurar perceber como a crianga com TEA, do ciclo da
alfabetizagdo se encontra sobre o assunto, o que pode caracterizar seu aprendizado, como se
envolve e como constroi respostas. Elementos que podem auxiliar e conduzir o educador a um
olhar mais detalhado para analisar a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) em que se
encontra o educando, e prever o que pode ser ampliado paulatinamente, para que o processo
de aprendizagem seja consolidado em instancias futuras.

Sobre o SND, Nunes et. al (2005), descrevem que

Sem um sistema de numeragdo, ¢ impossivel trabalharmos com quantidades.
O sistema de numerag¢do nos permite registrar as quantidades de maneira
mais exata do que a percepcdo e nos lembrarmos dessas quantidades quando

precisarmos (NUNES et al 2005, p. 33).
Reis (2006), destaca que o numero ¢ a constru¢do de estruturas inicialmente
qualitativas, pois ¢ psicologicamente como uma sintese da inclusao das classes e da ordem
serial, no sentido psicoldgico, enfatizando que o trabalho pré-estabelecido das operagdes

logicas dos varios niveis que contempla o ensino matematico, favorece a construgdo e a

apropriacdo do mesmo (REIS, 2006, p. 71). A autora sugere ainda jogos e brincadeiras como
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estimulo do ludico uma vez que os nimeros apresentam finalidades variadas, e envolvem
contagens como oportunidades importantes no processo de quantificagdo (REIS, 2006, p. 61-
64).

Kamii (2012), destaca que o numero ¢ “uma sintese de dois tipos de relagdes que a
crianca elabora entre os objetos” (KAMII, 2012, p. 21). E acrescenta ainda que “Numero ¢ a
relagdo criada mentalmente por cada individuo”, na qual a progressdo do conhecimento
logico-matematico ocorre pela construcdo das relagdes inicialmente criadas da vivéncia entre
os objetos (KAMIL 2012, p. 18).

Ambeas as autoras enfatizam que o conceito de numero abrange o conhecimento fisico,
logico-matematico e social, ndo podendo ser ensinado pela transmissdo, pois sua constru¢ao
ocorre de dentro pra fora (REIS, 2006; KAMII, 2012).

Segundo Moretti; Souza (2015), o Sistema de Numeragdo Decimal perpassa todos os
eixos apresentados € expressa os numeros em suas diferentes fungdes, de acordo com o tipo
de representacdo que usamos para expressar quantidades, medidas e cddigos e para realizar
operagdes (MORETTTI; SOUZA, 2015, p. 61).

Considerando a complexidade que o numero apresenta para “a apropriacdo do seu
conceito abstrato”, Moretti e Souza (2015), destacam que essa apropriacdo envolve as
seguintes nogdes: “Senso numérico. Correspondéncia um a um. Ordenagdo e sequenciagdo
numérica. Cardinalidade. Relacdo entre nome de ntimero, quantidade e simbolo numérico.
Numeracdo.” E destacam que tais nogdes ndo se separam cronologicamente, devendo ser
“cumpridas rigorosamente” durante os anos iniciais (MORETTI; SOUZA (2015, p. 62-63).

Moretti e Souza (2015), acrescentam que a crianga apresenta vivéncia cultural com
numeros muito antes de entrar na escola, “atribuindo diferentes sentidos a essas nogdes”,
ainda que muitas vezes o significado social seja equivocado ao conceito correspondente.
Registram que o niimero ¢ um indicador de quantidade, podendo ser acionado mentalmente,
sem estar visivel concretamente (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 57-61).

No préximo capitulo abordo a Tecnologia Informatica (TI) no contexto educativo,
destacando sua importincia para o processo de aprendizagem das criangas com, € sem
deficiéncia, bem como o ensino da matematica por meio desse recurso, apresentando o

software livre escolhido para desenvolver as atividades sobre o SND.
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CAPITULO 3

TECNOLOGIA INFORMATICA (TI) NO CONTEXTO EDUCATIVO

O terceiro capitulo, Tecnologia Informéatica (TI) no contexto educativo: O recurso

que encanta, retrata a historia da TI no processo educativo, com seu foco de agao no campo da
Matematica e da Educagdo Especial, especificando o Software livre JClic como ferramenta
eleita para o desenvolvimento das atividades de pesquisa junto ao participante.

Referindo-se a uma taxonomia para ambientes de aprendizagem pautados em
computador, Baranauskas et al. (1997) referiram-se a TI descrevendo sua evolugdao nos

diversos espacos da sociedade brasileira:

A tecnologia computacional tem mudado a pratica de quase todas as
atividades, das cientificas as de negocio até as empresariais. E o conteudo e
pratica educacionais também seguem essa tendéncia. Podemos dizer que a
criagdo de sistemas computacionais com fins educacionais tem
acompanhado a propria historia e evolugdo dos computadores. Os primeiros
usos do computador em Educagdo surgiram ainda no final da década de
cinquenta e representavam as possibilidades tecnologicas da época. Ao
mesmo tempo, devemos observar que os paradigmas de aprendizado
embutidos nesses sistemas, isto €, a maneira de se entender o
ensino/aprendizado, refletem e situam o contexto educacional vigente a
época. A chamada instru¢cdo programada, foi a base para os primeiros
sistemas ¢ representava uma automatizagdo do processo de
ensino/aprendizado consistente com as possibilidades tecnoldgicas vigentes

(Baranauskas et al., 1997, p. 49).

Esses autores destacaram os avangos dessa tecnologia na area do ensino apresentando
sua trajetoria iniciada nos anos 60, e enfatizaram a alteracdo dos sistemas para atender o

ensino assistido por computador. Descreveram essa trajetoria da seguinte forma:

Historicamente, os primeiros sistemas computacionais para uso no ensino
surgiram ainda na década de 1960 e faziam parte dessa categoria: os
sistemas CAI (Computer Assisted Instruction), inspirados no método da
instrugdo programada. (...) Do ponto de vista tecnologico, os sistemas CAI
evoluiram para os sistemas ICAI (Intelligent Computer Assisted Learning),
na década de 70, em resposta as limitagdes dos anteriores, (...) se propondo a
auxiliar o processo de ensino-aprendizagem utilizando técnicas e métodos da
Inteligéncia Artificial (IA) para representar o conhecimento e para conduzir
a interagdo com o estudante (...). Atualmente, tais sistemas levam o nome de
ITS (Intelligent Tutoring Systems) ou TI (Tutores Inteligentes) e muita
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pesquisa académica e desenvolvimento continuam a acontecer nessa classe
de sistemas (Baranauskas et al., 1997, p. 50-51).

Valente (1999), em um breve historico da informatica no Brasil, afirma que o uso do

computador na educagdo, iniciou sua experiéncia meio que timidamente através das

universidades, durante a década de 70, alargando essas experiéncias através de instituicdes e

profissionais estrangeiros, que aos poucos foram desenvolvendo cursos, semindrios e outras

atividades académicas; época em que varias universidades brasileiras sobressairam nas

pesquisas computacionais, utilizando e desenvolvendo softwares que abriram as portas para as

pesquisas € o investimento para a informdatica na educagdo, proporcionando a sociedade

brasileira o legado de um conhecimento sem fim. O autor descreveu o inicio da era

tecnologica da seguinte forma:

Em 1976, um grupo de professores do Departamento de Ciéncia de
Computagdo, produziu o documento "Introducdo a Computadores™. [...],
financiado pelo Programa de Expansio e Melhoria do Ensino
(PREMEN/MEC). Nesse mesmo ano, foram iniciados os primeiros trabalhos
com o uso de Logo com criangas. [...] retornam ao Brasil para ministrar
seminarios ¢ participar das atividades do grupo de pesquisa sobre o uso de
Logo em educacao que tinha se estabelecido. Essas experiéncias e estudos
deram origem a dissertacdo de mestrado [...] e, posteriormente, o grupo de
pesquisa foi consolidado com a criagdo do Nucleo de Informatica Aplicada a
Educacao (NIED), em maio de 1983 (VALENTE, 1999, p. 1).

E destacou a importancia dessa tecnologia para a educagdo, registrando que:

a utilizacdo de computadores na educagdo ¢ muito mais diversificada,
interessante ¢ desafiadora, do que simplesmente a de transmitir informagao
ao aprendiz. O computador pode ser também utilizado para enriquecer
ambientes de aprendizagem e auxiliar o aprendiz no processo de construgao
do seu conhecimento. O termo informatica na educacdo, [...] refere-se a
inser¢ao do computador no processo de ensino-aprendizagem de contetdos
curriculares de todos os niveis e modalidades de educacdo (VALENTE,
1999, p. 6).

Para Zorzan (2007), a importancia da escola investir nestes empreendimentos, visa a

inclusdo:

A democratizacdo faz-se necessaria para a constituigdo de uma politica
tecnologica includente, na qual, ontologicamente, o saber deve servir a
espécie humana e ndo o contrario. Para isso, o professor ¢ o mediador entre o
pensamento humano € a maquina, proporcionando as condigdes de saber
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lidar com as informagdes, saber procura-las, interpreta-las, resolvé-las e
reconstrui-las, pois a Educagdo Matemadtica, na perspectiva tecnologica, tem
0 objetivo de estimular a curiosidade, a imagina¢do, a comunicagdo, a
constru¢do de diferentes caminhos para a resolucdo de problemas e o
desenvolvimento das capacidades: cognitiva, afetiva, moral e social
(ZORZAN, 2007, p. 45).

Faria (2009), a descreve como ferramenta que pode auxiliar na construcdo do
conhecimento e na formacao da cidadania; um recurso que pode excitar e atrair a curiosidade

dos educandos, porém sem poder, para agir por si sO:

O que importa é a tomada de decisdo pedagogica consciente desta escola
oficial que tem por missdo formar cidaddos competentes, fazé-lo
considerando seu compromisso, seu desafio. Nesta decisdo, ¢ mister lembrar
que as novas tecnologias sdo recursos que atraem, excitam a curiosidade dos
alunos, porém sdo midias, recursos, (...) € ndo devem ser vistas como
panaceia ou paranoia que inovam e garantem, por si, o sucesso € qualidade
do aluno. Nesta tarefa e neste compromisso de qualidade da escola que ai
estd, a construcdo do conhecimento forte ¢ solido se apresenta como seu
maior desafio, e esta ¢ a maior indagagdo para fazer transformar o vazio do
discurso de qualidade em pratica de qualidade efetiva, e isso sobrepuja as
técnicas e recursos. (...) A sugestdo para que se reflita, de continuo, sobre o
conhecimento, bem como as questdes relativas as incertezas que desafiam as
praticas escolares em tempos pds-modernos, quando se buscam novos tons
aos processos de ensinar e aprender, com vistas & democratizagdo deste ato
aos alunos das escolas publicas, inclusive. A adogdo de novas tecnologias da
informacdo e da comunicagdo ¢ uma decisdo alternativa a educagdo, posto
que estdo presentes na vida moderna e ndo se pode negar o que elas
potencializam, mesmo diante de certezas ainda que provisorias. (FARIA,

2009, p. 33)

Borba; Penteado (2012), destacam o colorido que fascina e a motivacao que envolve o
educando na sala de aula. Destacam que além das cores € do dinamismo, o computador pode
ter papel especifico de oportunizar reflexdes na escola, sobre seu proprio valor social,
conduzindo a discussdes importantes sobre o fato de ser, ou ndo, a “solucdo para a falta de
motivacdo dos alunos” (BORBA; PENTEADO, 2012, p. 15). Nesse contexto, os autores
destacam a importancia do computador como um recurso fundamental que pode auxiliar o
processo educativo, determinando aspectos essenciais capazes de garantir a alfabetizagdo

tecnologica e o direito ao acesso (BORBA; PENTEADO, 2012, p. 17).
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Descrevem ainda sobre a intera¢do entre informatica, pedagogia e conhecimento,
discorrendo sobre a harmonia que precisa permear todo o processo educativo, na expectativa

de “superar problemas de praticas do ensino tradicional vigente”:

Entendemos que uma nova midia, como a informatica, abre possibilidades
de mudangas dentro do proprio conhecimento e que € possivel haver uma
ressonancia entre uma dada pedagogia, uma midia e uma visdo de
conhecimento. Nao se trata de dizer que existe uma relacao biunivoca entre
midia e pedagogia. E, por outro lado, (...) uma determinada midia ndo
determina a pratica pedagogica. Entendemos, entretanto, que os exemplos
aqui apresentados sdo resultado da harmonia existente entre o enfoque
pedagogico e as midias utilizadas. Ao mesmo tempo, eles podem ser
considerados como uma tentativa de superar problemas de praticas do ensino
tradicional vigente (BORBA; PENTEADO, 2012, p. 45).

Conforme socializam os autores, a escola, os alunos e os professores ndo podem
permanecer estaticos diante de um processo inerte que tem tomado conta de nossas escolas e
dos processos tradicionais de continuarmos a reproduzir os conhecimentos fora de uma base
critica, reflexiva e inovadora a tanto tempo questionada pelos teéricos da educacao brasileira.
O computador pode apresentar-se sob duas perspectivas para o professor: como um problema
profissional, ou como um novo ideal para a sua carreira. As mudangas estdo postas, e cabe a
toda a comunidade escolar discutir “um projeto coletivo que prevé a democratizacdo de
acesso a tecnologias desenvolvidas por essa mesma sociedade” (BORBA; PENTEADO,

2012, p. 15-17).

3.1 TIE EDUCACAO MATEMATICA

Sobre os diversos caminhos da tecnologia informatica, Borba e Penteado (2012),
enfatizam o relacionamento com a matematica, apresentando discussoes levantadas por
muitas pessoas que viram nesta relagdo apenas pontos negativos, considerando o fato do
educando vir a tornar-se autdmato, ou “mero repetidor de tarefas”. E, sobre o encontro desta
com a Educag¢do Matematica, existe a ideia de quem o considere perigoso, “altamente danoso”
(BORBA; PENTEADO, 2012, p. 11).

A preocupacdo desses autores pauta-se em analisar e compreender cenarios

educacionais existentes nesse contexto. Eles afirmam:
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[...] nosso maior interesse tem sido analisar e compreender as caracteristicas
dos cenarios educacionais, especialmente em educagdo matematica, que
incluem “atores informatizados”. Buscamos fazer essa compreensao sem
necessariamente estabelecer comparagdes com 0s cenarios convencionais
(BORBA; PENTEADO, 2012, p. 18).

Os autores destacam bem a ideia de que a informatica na Educagdo Matematica, nao
tem a fungdo de substituir ou complementar os seres humanos, mas sim, contribuir para a
organiza¢do do pensamento, acrescentando que entre ambos ha uma “extensdo de memoria,
com diferengas qualitativas em relagcdo as outras tecnologias da inteligéncia e permite que a
linearidade de raciocinios seja desafiada por modos de pensar, baseados na simulagdo, na
experimentacdo e em uma nova linguagem”™[...] (BORBA; PENTEADO, 2012, p.48).

Os autores destacam que o computador, assim como o lapis, o papel, o giz, dentre
outros, sdo midias pedagogicas que mediam o processo de aprendizagem e s3o de suma
importancia no contexto escolar, motivo pelo qual a escola ndo pode abrir mao das
tecnologias disponiveis, de forma a tornar-se um espaco distanciado das reais necessidades
humanas. A introducdo do computador em sala de aula, favoreceu novos canais de didlogo
entre educandos e professores resignificando a realizacdo de tarefas. Estes instrumentos
contribuem na constituicdo do pensar matematico a partir dos mais variados recursos
tecnoldgicos para que, das investigagdes e duvidas, possam constituir-se novas formas de
estudar e aplicar esse saber.

Sales (2013), menciona que “os caminhos do ensino de matematica, geralmente,
passam distantes das discussdes do mundo social em que vivemos e dos problemas atuais”

(SALES, 2013, p. 31), porém,

a educacdo matematica escolar pode proporcionar aos alunos o
desenvolvimento de competéncias necessdrias ao seu crescimento
como cidaddos, na constru¢do e manutencdo da democracia e da
cidadania na busca da equidade e justiga social (SALES, 2013, p. 32).

E destaca a importancia da escola enquanto local de interagdes sociais que:

[...] se por um lado, a escola propde uma matematica que visa ao
desenvolvimento de competéncias e saberes, no exercicio de tentar
formar cidaddos, por outro lado, nega a dimensdo social, ética e
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politica da educagao matematica. Assim, acreditamos que ¢ necessario
inverter essa logica e assumir, de fato, que ndo existe neutralidade no
seu ensino. (...) Na perspectiva de uma educacdo matematica
democratica, a escola se constitui como um local de interagdes sociais,
onde se desenvolve a competéncia democratica, (SALES, 2013, p.
36).

3.2 TI E EDUCACAO ESPECIAL

A experiéncia de integrar a crianga com autismo e com histérico de fugas e
inadaptagdao social em sala de aula tem sido um dos alvos mais marcantes em muitas
trajetorias docentes, cujo desafio precisa ir além de apenas inseri-la socialmente nas classes,
com seus colegas. Apenas integra-la na turma, seria violar seus direitos.

Ressalta-se que a politica de inclusdo abrangendo a area tecnoldgica para os
educandos com deficiéncia tem sido um grande marco para a educacdo brasileira (Valente,
1999; Healy et al., 2010).

Portanto, ¢ preciso que esta politica nao fique resumida apenas a uma minoria, mas
que possamos fazer com que a sala de aula seja prazerosa e que todos sejam incluidos,
oportunizando que o aprendizado seja potencializando em todos os aspectos do seu
desenvolvimento (GLAT; PLETSCH, 2012).

O contexto legal amparado pelo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n° 13.146/15,
em seu Titulo IV sobre Ciéncia e Tecnologia, artigo 77, prevé a melhoria da qualidade de vida
e ao trabalho da pessoa com deficiéncia e sua inclusdo social, através de fomentos oriundos
do poder publico, priorizando a geracdo de conhecimentos, a acessibilidade, o
desenvolvimento das tecnologias assistiva e social, bem como oferecimento de cursos stricto
senso para a formacdo de recursos humanos e outras melhorias da funcionalidade e da
participagdo social da pessoa com deficiéncia. O artigo 78 trata da ampliagdo do acesso as
tecnologias da informagdo estimulando tanto o emprego de tecnologias da informacdo e
comunicagcdo como instrumento de superacdo de limita¢des funcionais, € de barreiras a
comunicacdo, a informagao, a educacao e ao entretenimento da pessoa com deficiéncia; cuja
adocdo de solucdes e difusdo de normas, amplia a acessibilidade da pessoa com deficiéncia a

computagdo e aos sitios da internet, em especial aos servi¢os de governo eletronico:
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Art. 77. O poder publico deve fomentar o desenvolvimento cientifico, a
pesquisa e a inovacdo e a capacitacdo tecnoldgicas, voltados & melhoria da
qualidade de vida e ao trabalho da pessoa com deficiéncia e sua inclusdo
social. § 1°: O fomento pelo poder publico deve priorizar a geracdo de
conhecimentos e técnicas que visem a prevengdo € ao tratamento de
deficiéncias e ao desenvolvimento de tecnologias assistiva e social. § 2°: A
acessibilidade e as tecnologias assistiva ¢ social devem ser fomentadas
mediante a criacdo de cursos de pos-graduagdo, a formacdo de recursos
humanos e a inclusdo do tema nas diretrizes de areas do conhecimento.

§ 3°: Deve ser fomentada a capacitagao tecnologica de instituigdes publicas
e privadas para o desenvolvimento de tecnologias assistiva e social que
sejam voltadas para melhoria da funcionalidade e da participacdo social da
pessoa com deficiéncia. § 4°: As medidas previstas neste artigo devem ser
reavaliadas periodicamente pelo poder publico, com vistas ao seu
aperfeicoamento. Art. 78. Devem ser estimulados a pesquisa, o
desenvolvimento, a inovagdo e a difusdo de tecnologias voltadas para
ampliar o acesso da pessoa com deficiéncia as tecnologias da informagdo e
comunicacao e as tecnologias sociais. Paragrafo tinico. Serdo estimulados,
em especial: I. O emprego de tecnologias da informacdo e comunicagdo
como instrumento de superacdo de limitagdes funcionais ¢ de barreiras a
comunicacdo, a informacgao, a educagdo e ao entretenimento da pessoa com
deficiéncia; II. A adocdo de solucdes e a difusdo de normas que visem a
ampliar a acessibilidade da pessoa com deficiéncia a computagdo e aos sitios
da internet, em especial aos servi¢os de governo eletronico. (BRASIL, 2015)

Moraes (1998), destaca a melhoria das condigdes de estrutura do pensamento do

educando com deficiéncia, a partir do trabalho desenvolvido com computadores nas escolas:

As escolas que utilizam computadores no processo de ensino e
aprendizagem, apresentam melhorias nas condi¢cdes de estruturacdo do
pensamento do aluno com dificuldades de aprendizagem, compreensdo e
retencdo. Colaboram, também, para melhor aprendizagem de conceitos
matematicos ja que o computador pode constituir-se num bom gerenciador
de atividades intelectuais, desenvolver a compreensdo de conceitos
matematicos, promover o texto simbdlico capaz de desenvolver o raciocinio
sobre ideias matematicas abstratas, além de tornar a crian¢a mais consciente
dos componentes superiores do processo de escrita (MORAES, 1998, p. 13).

Ensinar Matematica ¢ um grande desafio nos dias atuais, principalmente quando se
trata do ensino para pessoas com deficiéncia, porém pesquisas apontam a possibilidade de
vencer desafios por meio da tecnologia da informagdo e comunicacdo (UTSUMI, 2013;
ZUFFI, 2014).

Utsumi (2013) enfatiza a importancia de que o educador desenvolva habilidades para
agir de acordo com as especificidades dos educandos, pois 0 método de ensino utilizado pelo

professor dependera da forma como o educando consegue interagir, podendo o trabalho
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tornar-se mais complexo se o mesmo possuir mais de um transtorno. Afirma que
determinadas vezes, por nao saber lidar com a pessoa com deficiéncia, o professor acaba nao
desenvolvendo a atividade pedagogica que deveria ser realizada e deixa o aluno apenas
cumprindo uma tarefa de forma nao direcionada como, por exemplo, pintar ou desenhar sem
um proposito. A autora destaca que € preciso desenvolver a capacidade de sensibilizagao dos
professores, pois:

Trabalhar apenas com conteido matematico, por si mesmo, muitas vezes nao
¢ o melhor caminho. O professor deve ser sensivel para analisar as condigdes
intelectuais daquele aluno, independentemente da sua idade, para
compreender o que ¢ possivel ser realizado naquele caso e ampliar os ganhos
no desenvolvimento da autonomia do aluno (UTSUMI, 2013, p. 4).

Para Zuffi (2014), as exigéncias legais, a falta de qualificagdo dos professores para
atender a demanda, além da pouca infraestrutura, como capacitacdo, recursos, salas
apropriadas e profissionais de apoio na maioria das escolas, sdo pontos cruciais no desafio de
ensinar matematica, e destaca a “abordagem personalizada, sensibilizagdo ¢ mobilizacdo da
familia como palavras-chaves a serem desenvolvidas nesse contexto”, sendo o “primeiro
passo, garantir o acesso a informacdo™!! (ZUFFI, 2014).

Mudar as engrenagens que a séculos regem a hegemonia dos distintos papeis da
escola, na expectativa de que todos sintam-se incluidos no processo de ensino e de
aprendizagem, ¢ permitir que a cidadania seja construida valorizando o papel de

pertencimento que constitui-se em uma cultura que valoriza as historias de vidas.

3.3 POR QUE O SOFTWARE JCLIC?

O JClic ¢ um software livre que pode ser usado em diversos sistemas operacionais
como Windows, Linux, dentre outros, o qual permite a criacdo de atividades multimidias
contemplando os componentes curriculares dos diversos niveis de ensino, € podem ser
organizados em forma de projeto, o que contempla um conjunto de atividades pautados por

objetivos norteados pela propria ferramenta. (PEREIRA, 2007; REINEHR, 2011)

1, Reportagem publicada no jornal da Universidade de Sdo Paulo (USP), em 27 de novembro de 2014,
sob o tema: Pesquisas do ICMC ajudam a ensinar Matematica para alunos com necessidades especiais.
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Desenvolvido na plataforma Java, o software permite muitas criagdes como quebra-
cabegas, palavras cruzadas, jogos de memoria caga palavras, calculo mental, enigmas,
sequéncias, associagdes e outras diversas atividades, que estimulam a participagdao do
educando de forma ludica e prazerosa. As atividades desenvolvidas por esta ferramenta ja
foram utilizadas por professores de diversos paises (REINEHR, 2011).

A proposta de desenvolvé-lo junto a uma crianca com autismo deve-se ao fato ndo s6
desta crianga ser fascinada pela TI, mas principalmente pelo fato de esta ferramenta ser de
baixo custo operacional, necessitando de internet apenas para o0 momento de elaboragao das
tarefas, ¢ ndo no momento em que o educando estiver manipulando as atividades, o que
contribui para a democratizagdo de acesso as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
(TIC), no contexto educacional. Outro fator de ordem pedagdgica, estd centrado na
possibilidade das atividades serem construidas cem por cento pelos educadores, considerando
a realidade histérica e ambiental da crianca, dando €nfase para o desenvolvimento de sua zona
potencial, perspectiva que difere de certos programas prontos que, por serem distanciados
desta realidade, possuem a possibilidade da maioria de suas atividades serem descartadas.

A importancia deste Software vem ao encontro do que estabelece Valente (1999),
quando destaca que o educando, ao manipular o computador, requer que o professor exerga o
papel de criar situagdes para que as informacdes sejam bem recebidas, interagindo mais com o
educando por meio de orientacdes, as quais fardo com que a informacdo converta-se em

conhecimento:

Cabe ao professor interagir com o aluno e criar condigdes para leva-lo ao
nivel da compreensdo, como por exemplo, propor problemas para serem
resolvidos e verificar se a resolugdo estd correta. O professor, nesse caso,
deve criar situagdes para o aluno manipular as informagdes recebidas, de
modo que elas possam ser transformadas em conhecimento e esse
conhecimento ser aplicado corretamente na resolucdo de problemas
significativos para o aluno. [...] Os tutoriais oferecem poucas pistas sobre
como o aluno esta pensando e, portanto, o professor tem que interagir mais
com ele para auxilia-lo a compreender o que faz ou a processar a informagéo
obtida, convertendo-a em conhecimento (VALENTE, 1999, p. 90).

O desenvolvimento das atividades realizadas a partir do software livre JClic sobre o

SND, procura descrever os fatores que mais se destacaram no envolvimento e na



72

aprendizagem do educando com autismo, contribuindo para que o ambiente de aprendizagem
se torne um espago de experimentagdo, no qual o fazer matematico possa ser reinventado.

Na expectativa desse novo fazer, sob uma outra Otica, o quarto capitulo, Um olhar
sobre a abordagem socio-historica, foi construido objetivando socializar pontos relevantes
sobre a teoria, uma vez que esta norteard a discussao tecida no capitulo seis, cujas reflexdes

culminam com a anélise do processo vivenciado.
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UM OLHAR SOBRE A ABORDAGEM SOCIO-HISTORICA

A preocupacao de Vygotsky em suas pesquisas € seus escritos, no que trata acerca da

defectologia, ¢ mostrar, principalmente a no6s educadores, que a crianga com deficiéncia tem

possibilidades de aprender, sendo preciso encontrar apenas uma forma propria, especifica para

essa acao:

La defectologia esta luchando ahora por la tesis basica en cuya defensa ve la
Unica garantia de su existencia como ciencia, precisamente la tesis que dice:
el nifio cuyo desarrollo estd complicado por el defecto no es simplemente un
nind menos desarrollado que sus coetaneos normales, sino desarrollado de
otro modo (VYGOTSKY, 1983, p. 96)

Oliveira (1995), descreve a teoria associando-a as contribui¢cdes do contexto histdrico

que definiram a tarefa intelectual sob o olhar da psicologia. Detalha que essa abordagem nao

ficou esquecida no tempo, pois abordar questdes bem contemporaneas. A autora afirma que:

Vygotsky dedicou-se, principalmente, ao estudo daquilo que chamamos de
funcdes psicoldgicas superiores ou processos mentais superiores. Isto &,
interessou-se por compreender o0s mecanismos psicologicos mais
sofisticados, mais complexos, que sdo tipicos do ser humano e que envolvem
o controle consciente do comportamento, a agdo intencional e a liberdade do
individuo em relagdo as caracteristicas do momento e do espago presentes. O
ser humano tem a possibilidade de pensar em objetos ausentes, imaginar
eventos nunca vivido, planejar a¢des a serem realizadas em momentos
posteriores. Esse tipo de atividade psicoldgica é considerada “superior” na
medida que se diferencia de mecanismos mais elementares [...] (OLIVEIRA,
1995, p. 26).

Sobre “uma visdo condensada dessa abordagem”, a autora descreve que “o homem

biologico transforma-se em social por meio de um processo de internalizacdo de atividades,

comportamentos e signos culturalmente desenvolvidos” (OLIVEIRA, 1995, p. 102), e

apresenta como pilares centrais do pensamento vygotskyano as seguintes ideias fundamentais:

A fungdes psicoldgicas enquanto suporte bioldgico, como produtos que emergem da atividade

cerebral; O funcionamento psicoldgico oriundo do desenvolvimento das relagdes sociais

desencadeadas num processo historico entre o sujeito e o ambiente exterior; Os sistemas

simbdlicos como mediadores da relagdo homem-ambiente (OLIVEIRA, 1995, p. 23).
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Moysés (1997), destaca que:

Apesar de os psicologos daquela época ndo negarem a existéncia da
consciéncia, ndo a consideravam objeto de estudo da psicologia. No entanto
para Vygotsky, essa deveria ser estudada com a mesma atitude objetiva e
exatiddo cientifica com que se estudavam os reflexos. Por outro lado,
recusava-se a se pautar pela matriz behaviorista, na medida em que esta
reduzia os fendomenos as suas partes mais simples, deixando de lado toda a
riqueza dos fendmenos de ordem superior. Para ele, mais importante do que
descrever os fendmenos era tentar explicar sua origem. (MOYSES, 1997, p.
21-22).

Por entender que o homem ¢ responsavel pela construgdo da sua propria cultura, a
abordagem enfatiza que os processos psicoldgicos sao de origem e natureza social, pois o
homem recebe influéncias da cultura criada por ele mesmo, sendo determinado pelas
interagdes constituidas ao longo de sua trajetoria. E por meio da relagio com o outro que o
sujeito se constitui. Para a Teoria, existe uma condicdo humana na qual as condigdes
bioldgicas da espécie constituem a base de sustentacdo para o desenvolvimento social,
afirmando ndo haver aptiddes, tendéncias, habilidades, valores, faculdades mentais que
nascam com o ser humano. O bioldgico possibilitard a espécie, a partir de trocas com o
ambiente, que, ao se tornar adulto, o individuo forme uma personalidade e adquira
habilidades, aptiddes, valores constituidos pelas formas culturais construidas pela
humanidade. O fato de ndo existir uma natureza humana pronta, pauta-se na possibilidade do
desenvolvimento a partir do contato com a sociedade e da relagdo com o outro, o que ocorre

2. em suas mais variadas

inicialmente por meio das interacdes mediadas pela linguagem!
formas de expressdo, a qual constitui-se como principal mediador na determinagdo do sujeito
humano (OLIVEIRA, 1995; MAIO, 2002; VYGOTSKY, 2007, CHIOTE, 2012).

A énfase na obra de Vygotsky, ¢ dada ao social, justificando-se ser este, o responsavel

pela determinacdo de seu objeto de estudo: as fungdes psicoldgicas tipicamente humanas.

12 Chiote (2015, p. 36), descreve que a linguagem precisa ser compreendida em um processo amplo
que envolve comunicagdo e significagdo, sendo caracterizada tanto pela expressdo verbal quanto pela
corporal, destacando esta ultima, no caso do autismo, como a que pode remeter as ressignificagdes,
organizagdo e estruturacdo de um corpo que almeja comunicar-se.
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Nesse sentido, a subjetividade ¢ determinada socialmente, e a cultura e suas praticas
sdo submetidas a um processo constante de transformagdo desencadeado socialmente por
meio das interagdes entre o individuo ¢ o ambiente, constituindo-se na relagdo homem-mundo
enquanto construcao historica mediada por instrumentos (OLIVEIRA, 1995; MAIO, 2002).

Sobre a énfase nessa interagao socio cultural, Orra (2012) descreve:

Apds anos de estudos sobre o comportamento, a personalidade ¢ a
constituicdo subjetiva da pessoa, os estudos da Psicologia em uma
perspectiva historico-dialética do marxismo, tém procurado demonstrar que
a génese das funcdes psicoldgicas reside na interacao sociocultural, e ndo em
uma competéncia endogena. [...] o desenvolvimento cultural da crianga se
da, primeiramente, em nivel social e, depois, em nivel individual, no interior
da propria crianga (ORRU, 2012, p. 193-194).

E, traz este contexto para uma reflexdo mais aprofundada sobre a educagao inclusiva,

convidando-nos a olhar com especial atencao a causa da pessoa com deficiéncia:

As proposicoes de Vygotsky acerca das pessoas com necessidades especiais
e seu desenvolvimento sdo significativas com relacdo & determinacdo da
maneira como essa condicdo (“ser deficiente”) deve ser compreendida e
trabalhada no contexto da educagdo, conferindo-lhe o direito a seu papel
ativo na construcdo de seu desenvolvimento, a partir de sua capacidade
individual de apropriar-se e internalizar formas sociais de comportamento
como participante de seu processo de conhecimento como sujeito historico
(ORRU, 2012, p. 196).

Chiote (2015), pautada pela teoria, descreve que esse desenvolvimento humano

precisa ser compreendido na inter-relacdo com o desenvolvimento sociocultural:

O organismo, para se desenvolver, depende de processos que nao sao apenas
hereditarios e bioldgicos, mas da apropriagdo de experiéncias e dos
conhecimentos acumulados pelo homem ao longo da histéria, que sdo
passados de uma geracdo a outra pelos proprios homens em relagao uns com
os outros [...] Portanto, o desenvolvimento do homem sé pode ser
compreendido na inter-relagdo com o desenvolvimento cultural (CHIOTE,
2015, p. 25).

E considerando esse tipo de inter-relagdo, que envolve o meio fisico e social e, o
organismo individual, que as atividades psicologicas mais sofisticadas se desenvolvem. Tais

atividades sdo oriundas de um processo de desenvolvimento psicoldgico, € ndo se encontram
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presentes desde o nascimento. Cabe aos educadores, pais/professores/dentre outros que
acompanham as criancas no seu processo formativo, mediar estas possibilidades a partir de
atividades planejadas, e com determinada intencionalidade.

O capitulo seguinte discorre sobre a metodologia utilizada neste trabalho de pesquisa,
detalhando cada um dos itens que compde sua estrutura. Apresenta o campo de investigagao,
a constituicdo do ambiente digital, os participantes, as atividades, a producgdo e o registro de

dados e a questdo legal que ampara o desenvolvimento da pesquisa.
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CAPITULO 5

METODOLOGIA

Este capitulo apresenta a metodologia abordada nesta pesquisa e as descri¢des de

cada um dos topicos que norteia o processo de investigacdo: O campo da pesquisa; a
constituicdo do ambiente digital; os participantes da pesquisa; as atividades; as tarefas; a
produgdo e o registro de dados e a questdo legal.

De origem grega, a palavra metodologia deriva de duas particulas: méthodos =
caminho para chegar a um objetivo, ou um fim; e logos = conhecimento. “Metodologia sdo os
procedimentos e regras utilizadas por determinado método. [...] sdo as regras estabelecidas
para o método cientifico” (RICHARDSON, 2014, p. 22).

De carater qualitativo, esta pesquisa desenvolvida sob o foco de um estudo de caso
com o objetivo de Analisar os indicios de envolvimento e de aprendizagem da crianca
diagnosticada com TEA, durante aulas que introduzem o Sistema de Numeragdo Decimal
(SND), considerando as contribui¢cdes da teoria sociocultural, procurando respostas para o
seguinte problema: Quais fatores se destacam no envolvimento e na aprendizagem de uma
crianga com TEA em atividades que introduzem o SND, sob o olhar da teoria sociocultural?

Segundo Bogdan; Biklen (1982), (apud Ludke; André, 1986, p. 11-13), a pesquisa de
natureza qualitativa tem como principais caracteristicas basicas, um ambiente natural como
fonte direta de dados; dados coletados predominantemente descritivos; €nfase maior no
processo € ndo tanto com o produto; foco de atencdo especial ao significado dado pelas
pessoas, e analise dos dados embasada por um processo indutivo. E um estudo qualitativo,
porque “se desenvolve numa situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 18).

Segundo Yin (2001, p. 27), o estudo de caso € descrito como

um método de pesquisa de natureza empirica que investiga um fendmeno,
geralmente contemporaneo, dentro de um contexto real, quando as fronteiras
entre o fendmeno e o contexto em que ele se insere ndo sdo claramente
definidas. [...] metodologia indutiva, onde a teoria & feita a partir de
observagoes empiricas com énfase na interacao entre os dados e sua analise.
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O autor destaca que nesse tipo de pesquisa, ha importancia em se aprofundar o
conhecimento quanto a um problema nao definido efetivamente, com o intuito de estimular a
compreensao, propor hipoteses e questionamentos ou estabelecer conceitos.

Para Lacerda (2003), a pesquisa qualitativa em educag¢do envolve uma metodologia
experimental propria para essa area, cuja realidade ¢ vista como um processo em constante
movimento. A autora destaca o participante humano como sujeito de interagdes que
estabelece e alarga as relagdes, sendo aquele que transforma, assim como aquele que € alvo de

transformacgaoes:

[...] ndo se pode ‘coisificar’ o homem, contemplando-o. Estudar aquilo que ¢
humano requer interacao e relagdo, ampliando a explicagcdo sobre o humano
para uma compreensao de seus processos. [...] Assim, a pesquisa em ciéncias
humanas € concebida como algo ativo, que opera transformacdes nos
sujeitos envolvidos nesta pratica, levando-os a reflexdes e consciéncia de
aspectos que antes ndo eram percebidos, e portanto, neste contexto, o
pesquisador ndo pode se manter neutro diante do observado, pois dele toma
parte (LACERDA, 2003, p .3)

Richardson (2014, p. 79) descreve que o método qualitativo, € aquele que

difere, em principio, do quantitativo a medida que ndo emprega um
instrumental estatistico como base do processo de analise de um problema.
Nao pretende numerar ou medir unidades ou categorias homogéneas.

E acrescenta, que a abordagem qualitativa de um problema

[...] justifica-se, sobretudo, por ser uma forma adequada para entender a
natureza de um fendémeno social. Tanto assim é que existem problemas que
podem ser investigados por meio de metodologia quantitativa, ¢ ha outros
que exigem diferentes enfoques e, consequentemente, uma metodologia de
conotagdo qualitativa (IDEM).

Nesse contexto, o método proposto permite extrair das observagdes, informacdes
detalhadas de fatos que ocorrem in loco, descrevendo-os sob a ag¢do dos participantes,
reconstruindo dialogos, descrevendo eventos especiais e outros detalhes que, juntamente com
registros subjetivos, permeardo a constru¢do do relatdrio de andlise (BOGDAN; BIKLEN

1982, apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 30-31).
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Fraiha-Martins (2014), enfatiza que a pesquisa qualitativa “centra-se na subjetividade
do fendmeno, no que esta explicito e implicito, dando énfase aos sujeitos envolvidos e ao
contato direto com o campo de pesquisa” (FRAIHA-MARTINS, 2014, p. 37). E faz referéncias

ao papel do pesquisador qualitativo, acrescentando que ele

ndo se limita apenas aos seus conhecimentos teodricos, mas também e,
sobretudo, assume sua sensibilidade frente ao material empirico que colhe e
ao seu conhecimento intimo do meio que pesquisa, destacando e
privilegiando nuances do fenémeno investigado (IDEM).

Assumir a sensibilidade frente ao material empirico colhido! E com essa perspectiva
que proponho pautar as tarefas e as atividades em geral, bem como a construcao de agdes que
envolvam o contexto vivenciado pelo participante, considerando suas limitagdes e suas
necessidades, expressando construgdes concretas sobre como o envolvimento e o processo de
aprendizagem podem se constituir para a crianga com TEA, ao trabalhar assuntos
introdutdrios sobre o SND.

A fase relativa a realizagdo de tarefas se constitui como momentos de ensino (SALES,
2013, p. 105), e considera o processo de ensino e de aprendizagem como consolidacido da
pratica pedagdgica desenvolvida durante a coleta de dados, subsidiados por diversos recursos
materiais e tecnoldgicos, como camera filmadora com gravador de voz, notebook, software,
tarefas online, caderno de registros € outros recursos concretos capazes de contribuir para a
organizagdo e registro dos fatos e movimentos importantes que ocorrem no processo desta
pesquisa.

Analisar os indicios de envolvimento e de aprendizagem da crianga diagnosticada com
TEA, durante aulas que introduzem o Sistema de Numeragcao Decimal (SND), considerando
as contribuicdes da teoria sociocultural, constitui-se no processo pedagogico que,
intermediado pelos momentos de ensino, compde as tessituras que preenchem as tramas do
processo e culminam com o relatério do resultado da andlise, o qual em suma, destaca a
mediacao do professor neste novo espago educacional, e retrata outras formas diferenciadas
de aprendizagem envolvendo o conhecimento matemadtico, tecnologia informatica, software

livre e educando com deficiéncia em um ambiente pensado para atender suas especificidades.
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5.1 O CAMPO DA PESQUISA

Criada no ano de 1963 com a finalidade de ser a Escolinha dos filhos dos funcionérios
da UFPA, ja em 1964 teve a primeira alteracdo em sua estrutura, quando foi criado o Colégio
Universitario com o objetivo de atender aos discentes que alcangavam o nivel ginasial. A
partir de 1975, passou a ser denominado de Nucleo Pedagoégico Integrado (NPI), sob
responsabilidade administrativa do Centro de Educagdo (CED), absorvendo em sua
organiza¢do a Escola Primaria e o Colégio Universitario. Em 1979 objetivou-se constituir
para o Centro de Educacdo um campo de experimentacao para o alunado do ensino superior,
motivo pelo qual a escola teve sua estrutura novamente alterada.

Conforme registrado no Projeto Politico Pedagoégico (PPP), foi transformado em
Nucleo de Pesquisa ¢ Extensdo no ano de 2000, procurando fundamentar discussdes que
ressignificassem a sua finalidade enquanto campo de pesquisa e estidgio para atender os alunos
dos diversos cursos de licenciaturas das Instituicdes de Ensino Superior (IES) do estado do
Para. Em 2008, deixou de ser NPI, para tornar-se Escola de Aplicagdo da Universidade
Federal do Pard (EA/UFPA), ampliando sua finalidade de servir de campo de estagio para os
licenciandos vinculados a esta Instituicdo Federal de Ensino (IFE) (PPP, 2011, p. 13-20).

Sua missao ¢ “Ser Escola de Referéncia da UFPA para o ensino, a pesquisa € a
extensdo, atuando como veiculo de integracdo entre a Educagdo Basica e a Educagdo
Superior, tendo em vista o desenvolvimento de projetos educacionais voltados para 0 homem
na Amazonia” (NPI: A constru¢do de uma escola de referéncia, 06/2000)

Pautada com os objetivos estabelecidos em seu PPP (2011), a EA/UFPA, concebe o

seu processo educativo

numa perspectiva dialética, democratica, de respeito as individualidades e
diversidades, em que os discentes, docentes e técnicos administrativos sejam
sujeitos do conhecimento que produzem, compreendendo-os enquanto
sujeitos do processo de ensino e aprendizagem, que na sua relacdo com o
outro, sejam capazes de transformar a sociedade. Neste sentido, tende a
desenvolver suas agdes pedagdgicas em consondncia com 0S pressupostos
legais que definem os principios norteadores para as instituigdes de
Educagdo Bésica: Principios éticos — valorizagdo da autonomia, da
responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio
ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades. Principios
politicos — garantia dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e
do respeito a ordem democratica. Principios estéticos — valorizacdo da
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sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de
manifestacdes artisticas e culturais. A Escola de Aplicagdo da Universidade
Federal do Para esta voltada para a formacdo do cidaddo critico, criativo e
comprometido com a construgdo de uma sociedade mais justa, livre e
fraterna (PPP/EA/UFPA, 2011, p. 21).

O dialogo sobre as politicas de inclusdo, oportunizando um conhecimento reflexivo
dentro desse contexto aos recursos humanos da escola, em especial aos docentes, favorecendo
uma visdo mais integrada sobre a proposta de interven¢do da escola para com as pessoas com
deficiéncia, ¢ veiculado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Especial e Inclusiva
(GEPEEI), institucionalizado desde o ano de 2000 nesse 6rgao de ensino.

Ao longo dos seus cinquenta e trés anos de existéncia, funciona com estruturas fisicas
especificas para atender os quatro niveis de ensino: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

A Instituicao oferece Educagdo Bésica a partir do Jardim I, no qual a crianca ingressa
com quatro anos de idade, e permanece até a conclusdo do Ensino Médio. Presentemente o
Ensino Fundamental/Anos Iniciais, apresenta um quadro de 36 professores para atender um
total de 249 educandos. Destes, 131 pertencem ao ciclo da infancia, também conhecido como
ciclo da Alfabetizagdo. Presentemente ha um levantamento de onze criangas com deficiéncia
em turma regular em perspectiva de inclusdo, representando um percentual de 27,4%,
referente ao numero total de educandos matriculados neste nivel de ensino. Na escola, os
casos evidenciados ao TGD dizem respeito a sete educandos com TEA, distribuidos da
seguinte forma: dois na Educagdo Infantil, trés nos anos iniciais, um nos anos finais do Ensino
Fundamental e um no Ensino Médio (CENSO ESCOLAR/EA, 2016).

Em sua estrutura fisica comporta blocos e espagos especificos para cada nivel de
ensino, (Ed. Infantil: diurno; Ensino Fundamental/Anos Iniciais: diurno ¢ Anos Finais:
vespertino; Ensino Médio: diurno e vespertino/EJA), com planejamento de atividades
especificas que sdo desenvolvidas no contra turno, em atendimento aos objetivos da Escola
Integral, a principio para o Ensino Médio; o Ensino Fundamental ainda se programa para
institucionalizar o horéario integral. Os espagos sdo diversos entre os administrativos,
pedagbgicos e de lazer. As agdes especificas de cada nivel de ensino sdo dirimidas por

coordenagdes proprias.
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Além da Direcdo Escolar, Secretaria Académica, Coordenacdo Pedagbgica e as
coordenacdes de ensino, a Instituicdo apresenta Coordenagdes especificas como a de
Disciplina/Area; de Pesquisa ¢ Extensdo; de Estigio e de Recursos Humanos e Material.
Apresenta ainda Ambulatério médico; Copa e Refeitorio; Biblioteca; trés Laboratorios de
Informatica; quatro Salas de Linguas Estrangeiras (Inglés, Francés, Espanhol, Alemao); trés
laboratérios de Ciéncias (Quimica/Fisica e Biologia) no E. Médio € um no E. Fundamental;
um laboratorio de Matematica e um laboratério de Geografia; um auditério; uma sala de
recursos visuais; uma sala de teleconferéncia; um ginasio de esportes; duas quadras abertas
para esportes; Salas de danca e uma vasta area livre para lazer e recreagao.

Uma Coordena¢do de Educagdo Inclusiva foi implementada no ano de 2012,
responsavel pelo mapeamento das necessidades educacionais existentes nos diversos niveis de
ensino distribuidos pelos trés turnos existentes na EA/UFPA, pelo acompanhamento das
familias, acompanhamento dos educandos com deficiéncia e pela formagdo em servigo dos

educadores que atuam na instituicao.

5.2 A CONSTITUICAO DO AMBIENTE DIGITAL

Pensar em um ambiente digital que pudesse congregar o ambiente escolar, a pratica
docente, o sujeito e o processo de aprendizagem, proporcionou que a condugdo da pesquisa
fosse desenvolvida em um dos Laboratorios de Informatica, ou ainda na Sala de Apoio da
Coordenacdo de Educacdo Inclusiva da EA. Todavia, o fato de a escola se encontrar em
momento de paralisacdo pelo movimento sindical, me levou a refletir sobre a possibilidade de
outro espago viavel nas dependéncias da UFPA. Assim, o ambiente constituido para a
pesquisa foi o Laboratorio de Educacdo Matematica, Ciéncias e Inclusdao (LEMCI), localizado
nas dependéncias do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI/UFPA), no qual

foi desenvolvido a investigagao.

5.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

5.3.1 O educando
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Christopher ¢ aquele que vai pelo caminho prestando atenc¢do e apreendendo tudo a
sua volta. Aquele que além de observar procura construir um processo de interagdo com o
ambiente. Interagcdo visualizada a partir de uma brincadeira que se concretiza em correr atras
de alguém durante o intervalo das aulas, constituindo-se enquanto sujeito de pertencimento
pelo simples e descontraido ato de brincar. Isso ndo ocorre sempre, mas sao momentos
preciosos que demonstram a compreensao que ele tem da importancia de brincar, fazendo jus
ao momento que lhe pertence a infincia, tanto ele quanto o grupo, que juntos, compartilham o
mesmo ambiente escolar.

Mas ele ndo chegou ao primeiro ano do ensino fundamental percebendo-se enquanto
sujeito que compartilhava o brincar e outras agdes educativas em sala de aula. O choro ¢ a
agressividade eram frequentes quando nao cediamos a tudo quanto ele queria a qualquer hora.
A primeira coisa que fazia ao chegar na sala de aula, era tirar camisa e sapatos. Ficava
constantemente s6 de bermuda. Durante os primeiros contatos, ndo conseguimos introduzir
nem sistematizar conteidos basicos. Ele ndo permanecia em sala, e “fugia” constantemente
para a area dos brinquedos no bloco da Educacdo Infantil, onde ainda existiam fortes vinculos
construidos num periodo de dois anos! Vez ou outra se dirigia para o prédio do Ensino Médio,
onde entrava na roda dos adolescentes procurando interagir com eles; Também gostava de ir
para a sala de video, no interior da biblioteca, cujo espaco demonstrava gostar muito, pois
ficava horas a fim assistindo filmes. Foi entdo que resolvemos trazer os filmes para sala de
aula e explorar elementos e personagens para o contexto didrio. Fomos estabelecendo
vinculos, alguns compromissos, certos horarios e o trabalho pedagogico foi sendo construido
paulatinamente.

Algumas vezes parecia distante e com pouca atencdo, se recusando a realizar
atividades e priorizando o brincar, o que em determinados momentos parecia ser a melhor
opcdo. Outras vezes apresentava o choro, que em alguns momentos parecia artificial,
principalmente quando o utilizava para conseguir dominar situacdes que muitas vezes nao
pareciam culminar com suas escolhas. Por diversas razdes demonstra ser persistente, as vezes
com certa agressividade, principalmente quando percebe dominar o ponto fraco da familia
para conseguir o que deseja, ¢ chega a entrar em conflito quando tenta repetir tal
comportamento em outros ambientes que seguem uma organizagdo diferenciada, dentre os

quais, a escola, que nestes momentos se reveste da busca e investe na importancia de negociar
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situacdes e criar estratégias para imprimir outros significados e (re)criar outras historias na
vida de quem a faz, e ndo somente passa por ela, mas se constitui juntamente com ela.
Christopher na maioria das vezes sabe demonstrar carinho, sabe ser meigo, € ¢ muito
atento aos contextos em sua volta, demonstrando saber aproveitar brechas e/ou desatencdes
para conduzi-los de acordo com suas intengdes. Interessante ¢ demonstrar um olhar

2

inteligentemente disfarcado, por trds de um “ja que ninguém estd percebendo...!”, e vai
investigando e desavessando coisas e objetos, como celulares e notebooks, atras dos
encantadores jogos que tanto lhe prendem a aten¢@o. Cheio de a&nimo por coisas novas, olhos
avidos por coisas que lhe perpassam, e mente envolvida com tudo que o atrai. Caracteristicas
ressaltadas para demonstrar o seu maior interesse por tudo o que € novo, diferente e atraente.
Prontiddo para encarar desafios, principalmente na telinha colorida do computador
(BORBA; PENTEADO, 2012), foi um fator altamente relevante que motivou a proposta de

investigacdo sobre os indicios de envolvimento e de aprendizagem matematica do educando

com TEA, utilizando um software livre, o JClic, em tecnologia informatica.

5.3.2 A professora pesquisadora

Nao sou licenciada em Matematica, porém como pedagoga ministro aulas de
Matematica e outras disciplinas da Educagdo Geral para criancas nos anos iniciais. Dois
pontos muito fortes contribuem para as reflexdes que constituem a tessitura da minha
trajetoria docente: a discriminacdo e o medo. Discriminagdo por parte dos proprios colegas de
profissdo, por nao considerarem o pedagogo “habilitado” para ministrar a disciplina. E o
medo da disciplina, implantado ainda quando aluna da alfabetizacdo, quando junto com os
demais colegas nos tornamos vitimas da sabatina, cujo castigo era a palmatoria — em plena
época de vigéncia dos direitos humanos na sociedade. Esta, fazia inchar tantas maos e tantos
olhos, € ndo compreendiamos, nem nos davamos conta do porqué de tanto desrespeito.
Tempos de calar, de ouvir e nao reclamar! Pontos fortes e presentes para eu nunca esquecer
que eles jamais poderdo ser multiplicados, e que s6 podem ser socializados com o intuito de
fazer refletir outras posturas no contexto educativo.

O trauma da disciplina me acompanhou por longas trajetorias, e estava sempre
anunciando que eu nada sabia, e que jamais seria capaz. Ideia que por vezes me sufocava,

mas outras, me desafiava a vencer minhas préprias limitacdes.
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Estes aspectos foram bem gerenciados na constru¢do da minha trajetoria docente. E o
desafio para enfrentar os traumas, foi assumir a disciplina prioritariamente, mergulhando em
seus desafios e buscando o que havia nela de mais encantador. Procurei fazer-me perceber
capaz de ensind-la, socializé-la. Atualmente tenho como objetivo fazer com que meus alunos
gostem de Matematica, que se sintam encantados, seduzidos, € ao mesmo tempo, tentados a
domina-la. Prontos a envolverem-se e dispostos a desnuda-la, apreendendo-a de forma
natural, dindmica e prazerosa.

Comecei me constituindo professora logo que conclui o EM, em uma escola
comunitaria do bairro, periodo em que ainda ndo era exigido uma formacdo académica
especifica para atuar nas séries primarias, principalmente em escolas ndo oficiais. Todavia as
fragilidades da profissao me conduziram a realizar o curso de Magistério e em seguida o curso
de pedagogia, quando na verdade ja tinha concluido o ensino médio na éarea de Ciéncias
Biologicas (CB). Mudar de curso e de area ndo foi tao dificil, uma vez que de toda, ja me via
envolvida com a area de Ciéncias Humanas (CH), com a educagao.

Meu primeiro contato com a educagdo especial foi em uma época em que as criangas
viviam segregadas nos proprios lares e as poucas que chegavam a escola, eram excluidas, por
que nos professores ndo sabiamos “o que fazer”, ndo tinhamos aprendido “a lidar com elas”.
Percebendo que precisava mudar minha postura, procurei participar de cursos, discussoes
coletivas, formagdes especificas e novas leituras relacionadas, e o GEPEEI, grupo que discute
a educagdo inclusiva em nossa escola, assim como a coordena¢ao de educagdo inclusiva,
foram fortes influenciadores de atitudes em minha tessitura formativa, ao proporcionarem
formacao e discussao sobre o trabalho a ser desenvolvido sob uma outra 6tica e sob novas
perspectivas. Assim, fui reparando minhas falhas e redimensionando minha trajetéria. Ser
professora dos anos iniciais, da Educacdo Geral e em especial de Matematica, com crianga
com deficiéncia, inserida em classe regular em perspectiva de inclusdo, € realmente um

prazer! um novo aprendizado!

5.4 AS ATIVIDADES PROPOSTAS

O objetivo da pesquisa norteou a constru¢do do trabalho pedagogico realizado com o

educando, e para o trabalho pedagdgico introduzi instrumentos simbdlicos por meio de fichas
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mnemonicas'®, que foram utilizadas como instrumentos culturais para auxilio do desempenho
mental (VEER; VALSINER, 2009, p. 237; MOYSES, 1997, p. 23), as quais foram utilizadas
durante os momentos de ensino, considerando temadticas que envolveram animais, frutas,
infancia, numeros e personagem da literatura infantil por quem o participante demonstra
grande admiragao.

O uso desse recurso mnemonico sugere que “historicamente os seres humanos haviam
desenvolvido varios instrumentos culturais para auxiliar seu desempenho mental”. E sdo tidos
como auxilios relevantes na mediacdo da memoria artificial, ou instrumental, conforme
representado no tridngulo de Vygotsky, figura 10, que enfatiza a relagcdo entre esta e aquela

memoria (VEER; VALSINER, 2009, p. 238-239):

FIGURA 10: Triangulo de Vygotsky
FONTE: Veer; Valsiner, 2009, p. 239

Os autores explicitam o pensamento vygotskyano sobre a representagdo da imagem

acima, descrevendo que:

[...] Na memoria natural, a ligagdo entre dois estimulos A e B € estabelecida
através do processo direto de formacgao de reflexo condicionado: A e B sao
associados uma ou mais vezes, depois do que a apresentacdo de A ira levar a
expectativa de B. Esta, presumivelmente, ¢ a maneira pela qual os animais
lembram-se de informagdes. Na memoria artificial, ou instrumental, ¢
utilizado um auxilio mnemotécnico intermediario X, por exemplo, um n6 em
um lengo. Assim, para lembrar que, em um dia especifico (A), tem que
telefonar para uma pessoa especifica (B), [...] também se poderia introduzir
um terceiro elemento X na situagao, fazendo uso de um né6 em um lengo, ou
algum outro auxilio mnemodnico (X) [...] Este tipo de lembranca de
informagdes que faz uso de um instrumento intermediario X &,
presumivelmente, especificamente humano (VEER; VALSINER, 2009, p.
239).

13- Vygotsky (1981), sugere o uso de fichas mnemdnicas como recursos visuais que constituem uma
estratégia pedagodgica mediatizada por agdes simbolicas, capaz de estimular as capacidades do
educando.
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Neste sentido, as atividades consideram os objetivos propostos pelo software livre
JClic, e as temadticas pensadas de acordo com a histéria de vida e o repertério apresentado
pelo educando. Assim, referente aos trés primeiros momentos de ensino com quebra-cabegas,
sao apresentados os objetivos de ordenar e organizar, para os quais, as imagens devem ser
constituidas por quantidades variadas de pegas visando compor o todo, e oferecendo a
possibilidade de perceber o todo a partir de cada uma de suas partes fracionadas.

O quarto, quinto e sexto momentos de ensino sao norteados pelos objetivos de
relacionar e ligar envolvendo tarefas de associagdo simples e associagdo complexa,
incluindo o jogo da memoria. Com a finalidade de associar informacgdes, estas explicitam
constru¢des utilizando numeros e quantidades; nimeros e nuUmeros; quantidades e
quantidades, com os mesmos temas acima apresentados.

Os momentos de ensino abordam contextos numéricos envolvendo informacdes sobre
numeros e quantidades proporcionando que a crianga expresse seu conhecimento sobre o
conceito que ja possui de numero (KAMII, 2007; MORETTIL, SOUZA, 2015). Todas as
tarefas estdo planejadas de forma a contribuir para que o participante com autismo, seja
estimulado a “pensar objetos ausentes” (OLIVEIRA, 1995, p. 26).

As atividades que culminaram em tarefas realizadas pelo educando durante a
utilizacao do software livre JClic, estdo apresentadas nos apéndices que se encontram nos
anexos deste trabalho. Uma sintese do plano que norteia essas tarefas desenvolvidas, esta
detalhada nos quadros detalhados pelas figuras 11 e 12.

Estes apéndices serdo mais detalhados no capitulo seis, o qual compreende o processo
de andlise do processo vivenciado.

As atividades de pesquisa foram desenvolvidas no segundo semestre do ano letivo,
durante quatro semanas, sendo que a primeira ficou reservada para os contatos e orientagdes
aos responsaveis, articulando com a escola os referidos encaminhamentos. Duas semanas
foram reservadas para as atividades praticas, aulas sobre o SND utilizando o software
educativo. A quarta semana permaneceu agendada para o caso de fazer-se necessario refazer
algum topico especifico das referidas atividades, caso o participante demonstrasse muita
dificuldade, em virtude de estar com as atividades escolares paradas devido a greve da

institui¢ao, determinada desde o més de maio.
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Objetivo:
Ordenar/
Organizar

A. Quebra Cabeca
Duplo: Dois painéis sdo
mostrados. Um
desordenado contém a
informacdo, o outro esta
vazio

Arrastar as pegas e
ajusta-las
ordenadamente no
painel vazio.

B. Quebra Cabeca de
Troca: As informagdes
estdo trocadas no mesmo
painel.

Ordenar dois pedagos
de informacao
trocando-os de posicao
até que a imagem fique
em ordem.

C. Quebra Cabeca com
Lacuna: No mesmo
painel, uma peca esta
faltando e as outras estdo
embaralhadas.

Cada uma das pecas ao
lado do vazio pode ser
movida até que estejam
recolocadas na ordem
correta.

Atividades com
quantidades variadas
de pecas, objetivando
compor o todo, de
acordo com  as
quantidades de pecas
apresentadas, dando

a nogao de
composi¢ao e
decomposic¢ao;

relacdo um pra um;
ordenagao e
construgao do

conceito de numero

FIGURA 11: Quadro resumo do Plano de Atividades que envolve as tarefas 1A, 1B, 1C
FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora com base em Pereira (2007).

Objetivo:
Relacionar/
Ligar

A. Associacdo Simples:
Trabalhar com dois
conjuntos de informagdes
que t€ém o0 mesmo numero
de pecas.

Cada parte do conjunto
inicial corresponde a
uma, € apenas uma
parte de um segundo
conjunto de
informacdes.  Permite
ligar somente um para
um.

B. Jogo da Memoria:
Cada uma das pecas
aparece duas vezes, mas
viradas para baixo.

Perceber a posicao das
1magens que se
constituem em pares,
tentando  encontra-las
posteriormente.

C. Associacio Complexa:
Dois conjuntos de infor-
magdes, mas estas podem
ter um numero diferente de
pecas, podendo haver
diferentes tipos de relacdo
entre eles.

Visualizar a relagdo um
para um, € um para
varios, assim, como
pecas sem relagdo.

Associar

informacdes que
contemplem numero
¢ numeral; numeros

e quantidades;
nimeros € numeros;
quantidades e
quantidades;
numero, numeral e
quantidades,
envolvendo
ordenacao,
sequenciagao
numgérica,
cardinalidade,
construcdo do senso
numérico e
apropriagao do

conceito de numero.

FIGURA 12: Quadro resumo do Plano de Atividades que envolve as tarefas 2A, 2B, 2C
FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora com base em Pereira (2007).
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5.5 APRODUCAO E O REGISTRO DOS DADOS

Perceber o que pode impulsionar a aprendizagem da crianga com autismo, sera
sempre uma busca de informagdes sobre como potencializar o desenvolvimento destes
pequeninos visando a constru¢do do espago politico das interagdes que cooperam para as
experiéncias de aprendizagens.

A produgdo dos dados foi realizada a partir de filmagens, registros no diario de campo
e observagao direta da acao proposta.

Neste contexto, o software JClic foi escolhido dentre vérios programas, por
oportunizar a utilizacdo de recursos que poderiam ser adequados a realidade do educando,

envolvendo contextos reais vivenciados cotidianamente pelo mesmo, ¢ considerando que:

Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo proprios; os sistemas educativos devem ser
projetados e os programas aplicados de modo que tenham em vista toda
gama dessas diferentes caracteristicas e necessidades. [...], esse projeto
deverd atender ao principio da flexibilizagdo, para que o acesso ao curriculo
seja adequado as condigdes dos discentes, respeitando seu caminhar proprio
e favorecendo seu progresso escolar (Brasil, 2001, p. 15-33).

5.5.1 As filmagens

As gravagdes foram realizadas durante a Gltima semana de setembro e a primeira
semana de outubro do ano letivo de 2015, sendo totalizados seis encontros presenciais, oS
quais englobaram seis momentos de ensino realizados no periodo. Cada encontro foi
planejado para uma carga horaria de trés horas, incluindo pausa para lanche, (des)stress,
banheiro, etc. A cAmera era instalada antes do inicio das atividades, porém por duas vezes o
educando chegou mais cedo do que o previsto, deixando-me angustiada, pelo fato de chegar e
pretender comegar antecipadamente as atividades com a midia computador.

Os equipamentos de filmagem foram alvo de muitas visitas proximas, pois o educando
fazia questdo de dar um “ald” para a cdmera a cada momento que lembrava da presenga desta

em sala, principalmente durante seus (des)stress antes da realizacdo de uma nova tarefa.
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5.5.2 Diario de Campo

A importancia do registro estd pautada nas analises que serdao desenvolvidas quando da
organizacgdo destes textos de campo, os quais constituirdo dados sobre “os diversos aspectos
formativos [...] que incidem sobre significagdo do Ensino [...]” (FRAIHA-MARTINS, 2014,
p. 75), e também da aprendizagem. E importante destacar que em determinados momentos, o
registro se tornava impossivel de acontecer no papel, e perdurava muitas vezes como acao
presenciada e fotografada pela mente, principalmente enquanto o educando se encontrava
realizando atividades, porque a qualquer descuido, fechava as paginas em espera das tarefas
planejadas, principalmente daquelas que apresentavam um tema que ndo era tdo motivador
para ele. Atencao redobrada que transformava-se em registro palpavel a posteriori, pois até as
percepcoes dos fatos ocorridos no campo da pesquisa, podem constituir-se em registro, desde

que estejam pertinentes ao problema de pesquisa (FRAIHA-MARTINS, 2014, p.41)

5.6 A QUESTAO LEGAL

Num primeiro momento articulamos com a EA para a realizagdo da pesquisa, através
da coordenacdo de Ensino Fundamental/Anos Iniciais a qual tomou conhecimento dos
objetivos da pesquisa, responsabilizando-se pela assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) (anexo 1A), mesmo a pesquisa sendo realizada no LEMCI, esteve sob
responsabilidade da Escola de Aplicagdo. Num primeiro momento a responsavel pelo
educando foi contatada por telefone, devido a escola se encontrar em periodo de greve, e
compareceu para receber as orientagcdes sobre a pesquisa e seus objetivos, assinando o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (anexo 1B). A mesma foi esclarecida da
permissao para uso das informacgdes produzidas, e também da possibilidade de desisténcia, no
momento em que desejassem.

O capitulo seguinte apresenta a andlise do processo vivenciado durante o
desenvolvimento da pesquisa. O teor deste registro esta organizado a partir do didlogo com a
teoria sociocultural, cujas contribui¢cdes pautaram os fatores de destaque no envolvimento e na

aprendizagem da crianga com TEA.
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CAPITULO O

ANALISE DO PROCESSO VIVENCIADO

Neste capitulo, procurei “olhar de perto o que se passa em um certo contexto”

tentando “apontar para questdes importantes, que ocorrem quotidianamente, e que em geral,
passam desapercebidas” (LACERDA, 2003, p. 9).

O proposito de descrever meu ponto de vista sobre o processo vivenciado, perpassa os
seguintes pontos: A chegada do educando ao ambiente; O (re)encontro com a midia TI e o
processo de envolvimento e aprendizagem durante os momentos de ensino.

Este ultimo aspecto serd analisado sob os eixos que nortearam o foco da andlise
procurando descrever os indicios de envolvimento e os indicios de aprendizagens do
participante com TEA. O primeiro eixo, indicios de envolvimento do educando, tem énfase
na interagdo: a) com o instrumento da midia b) com as tarefas propostas sobre o SND e, ¢)
nas relagdes interpessoais. O segundo, indicios de aprendizagem do educando, enfatiza o
desenvolvimento em processo. Estes focos sao analisados sob o olhar da teoria sdcio-historica,
detalhada no capitulo quatro desta pesquisa.

A andlise desse processo me proporciona um olhar prospectivo a partir das
experiéncias vivenciadas com esta investigacdo, considerando o fazer que preciso construir
com o educando em perspectiva de inclusdo, no dia-a-dia da sala de aula. Sob esse olhar,
discorro sobre a inter-relacdo que permeou os indicios de seu envolvimento e de sua
aprendizagem, considerando o contato com o instrumento e com o0s signos enquanto
elementos de mediagdo utilizados durante a pesquisa. Estes sdo nomeados por Oliveira
(1995), da seguinte forma:

O instrumento ¢ um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto do
seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformagdo da natureza. [...]
o instrumento ¢ feito ou buscado especialmente para um certo objetivo. Ele
carrega consigo, portanto, a funcdo pra a qual foi criado e o modo de
utilizagdo desenvolvido durante a historia do trabalho coletivo. E, pois um
objeto social e mediador da relagdo entre o individuo ¢ o mundo
(OLIVEIRA, 1995, p. 29).

Os “instrumentos sdo elementos externos ao individuo, voltados para fora dele; sua

funcdo ¢ provocar mudangas nos objetos, controlar processos da natureza” (OLIVEIRA,
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1995, p. 30). Ja os signos sdo ferramentas que auxiliam o desenvolvimento dos processos
internos do individuo. A autora descreve que os signos, sdo chamados por Vygotsky de

“instrumentos psicologicos”, sdo orientados para o proprio sujeito, para
dentro do individuo; dirigem-se ao controle de ac¢des psicoldgicas, seja do
préprio individuo, seja de outras pessoas. Sdo ferramentas que auxiliam nos
processos psicologicos e ndo nas agdes concretas, como 0s instrumentos
(Idem).
Conforme apresentados, sdo os instrumentos, assim como 0s signos, os elementos que
auxiliam o desenvolvimento interior, psicoldgico e cultural da crianca com, ou sem
deficiéncia, que se constitui sujeito de sua propria identidade. Para descrever essa crianga,

procuro detalhar seu espago de vivéncias, assim como os significados que permearam o

contexto historico vivenciado por ela.

6.1 O ESPACO DE VIVENCIAS ENQUANTO AMBIENTE DE SIGNIFICADOS

Conforme explicitado anteriormente, um novo ambiente foi preparado para receber o
educando, e havia uma certa preocupagdo em como este reagiria a algo novo, durante o
desenvolvimento da pesquisa. Sua recep¢do foi pensada com determinados cuidados, de
forma a contribuir para que ele se deparasse com um ambiente realmente acolhedor. Assim,
alguns espacos do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI), com os quais iria
interagir nos proximos dias, como o Clube de Ciéncias, onde, ao encontrar um notebook
fechado sobre a mesa, desafiava-nos a abri-lo com um olhar graudo e brilhante; a Biblioteca, a
Cantina, a Sala do professor orientador da pesquisa, € o LIEMCI, a “sala onde iriamos nos
encontrar durante alguns dias para brincar, estudar e realizar muitas atividades no
computador”.

Ao entrar no laboratorio abriu um grande sorriso ao encontrar um notebook aberto,
como que lhe convidando para ser explorado. Foi sentando e clicando informacdes. De
imediato localizou um jogo de lazer na area de trabalho, que nem mesmo eu tinha me dado
conta que estava ali. Abriu e comecgou a jogar! Havia tanta autonomia em sua atitude que
quase nao encontrei reacdo para frea-lo. Mas precisei fazé-lo, mesmo ele ndo ficando tao feliz
em ter que encerrar a atividade recém encontrada. Era necessario conversarmos sobre o nosso
trabalho, sobre o que fariamos ali durante alguns dias! Precisdvamos formalizar combinados

sobre a hora de cada coisa.
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Durante o periodo em que a pesquisa foi desenvolvida, Christopher sempre chegava
cedo, bem humorado e sorridente, com excecao apenas para o segundo dia de atividades, que
chegou um tanto contrariado/irritado. A mae justificou que um familiar chegou quando
estavam prestes a sair de casa. O atraso angustiou o educando, que demonstrou indignacao
por nao conseguir sair de casa enquanto o visitante se demorava um pouco mais.

Duas situagdes me chamaram a aten¢do. A primeira foi o choro para que a mae
permanecesse no laboratdrio durante as atividades, ao que fui plenamente favoravel pelo fato
do educando estar em um ambiente novo e totalmente desconhecido para ele. A mudanca
brusca que estava inserindo em sua rotina poderia influenciar o andamento da pesquisa e
também dos resultados. A segunda, o bichinho de pelicia pendurado no brago, como um
amigo que o acompanhava solidariamente a cada dia. Essa situacdo expressa bem uma
caracteristica marcante do TEA, que ¢ o descompasso entre idade cronologica e idade de
desenvolvimento, e que requer a atengao de familiares e educadores para que o trabalho de
estimulacdo precoce seja desenvolvido o mais cedo possivel na expectativa de aproximar, ao
maximo, a diferenca entre tais idades.

Em anos anteriores, em determinados momentos de sala de aula, essa situagcao era
debatida, e levava os professores das vérias areas do conhecimento a refletirem sobre o tipo
de trabalho desenvolvido no 3° ano, bem como a “aparente” necessidade de investir em
atividades introdutorias de base alfabética. Dai surgiam as discussdes e diante de varios
encaminhamentos, oficinas para compreender como e porque adaptar as atividades
curriculares. Todos os fatores vivenciados em sala de aula, em anos anteriores, foram
considerados durante este processo de pesquisa e constituiram as tessituras que formaram as
bases para a consolidagdo deste trabalho.

Tivemos seis encontros durante duas semanas. E a cada dia apresentavam-se os
desafios, e com eles, grandes descobertas. Chegar no LIEMCI era realmente muito
estimulador. A expressdo do rosto de Christopher declarava isso. Seu (re)encontro'* com a

midia TI, foi realmente espetacular.

4 Considerando que na escola, as turmas possuem semanalmente um momento no Laboratério de
Informatica, sob auxilio de outro educador. Todavia o educando ndo conseguiu frequentar
integralmente essas aulas, pelo fato de ter que sair mais cedo para o acompanhamento multidisciplinar
em ambiente extraescolar. Depois, a greve o deixou distante da escola e desses espacos que
contribuem altamente para a construcdo do conceito de pertencimento, dele, enquanto individuo, e
com os demais colegas, enquanto sujeito coletivo.
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Ao entrar no LIEMCI, ja ia se dirigindo para o computador, manipulando o mouse e
com olhos avidos, ia procurando informag¢des na telinha. Procurava sempre aquele joguinho
atrativo, que havia encontrado por acaso. Nao pedia permissoes, ia clicando, abrindo e logo
jogando. Eu precisava ser firme. Assim procurava fazer o possivel para que minha postura
nao fosse confundida com o peso da autoridade com a qual somos imbuidos sem mesmo nos
percebermos. Procurava manter a lideranga para que o andamento das atividades fluissem de
forma corroborativa, tranquila e harmoniosa, visando confluir para os objetivos pensados.

Na maioria das vezes eu procurava me posicionar com firmeza, apresentado dire¢cao
para o andamento dos trabalhos: “Agora ndo podemos fazer isso!” “Primeiro aquelas

"9 13

atividades! depois estas ..”. Por outro lado, ele procurava se impor, chorando, gritando,
batendo o pé! E eu, pacientemente, esperava que ele se acalmasse para relembrar nosso
didlogo, retomar nossa primeira conversa sobre o que poderia, € o que ndo poderia ser
realizado em determinados momentos.

Algumas vezes ele lembrava de pedir licenca para minimizar a janela do jogo
pedagbgico, intentando visualizar e abrir o jogo de lazer! Quando por pouco tempo, ele
concentrava o olhar nos meus olhos, como se quisesse pedir licenca para fazer outra coisa
alheia ao que estava estabelecido, eu aproveitava para iniciar o didlogo de forma rapida e
direta, relembrando nossos acordos. Era muito importante conhecer o trabalho para poder
desenvolvé-lo, assim, nos poucos momentos oportunos, repetia objetivos e informava sobre as
tarefas detalhando o que e como fazer, demonstrando acdes e recursos que podiam ser
utilizados. Algumas vezes Christopher atendia aos encaminhamentos, outras, parecia ignorar.

Em determinados momentos, enquanto tentava explicar, ele relutava para se apossar
do mouse, pois reconhecia a importancia deste em suas maos. No instante em que eu tentava
retomar uma janela minimizada, Christopher se lancava sobre o mouse com perspicacia e
avidez, parecendo nao fazer questdo de entender que ndo teria o computador sé pra ele, para o
manusear da forma que imaginava e como bem lhe parecesse.

Como professora, muitas vezes me senti frustrada por planejar estratégias
diferenciadas e ndo conseguir desenvolvé-las, ndo conseguir resultados potencializadores de
aprendizagens. Compreendi que prever o processo de ensino e aprendizagem como um
momento simples, finalizado em si mesmo, ndo poderia constituir-se como acao pratica do

meu cotidiano.



95

Foi deparando com tdo grandiosos desafios da minha experiéncia com criangas com
deficiéncia inseridas em classes regulares em perspectiva de inclusdao, assim como, com as
reflexdes oportunizadas a partir deste trabalho investigativo, que procurei constituir um novo
olhar e um novo fazer para a minha trajetoria docente. Olhar e fazer que se contrapdem aos
muitos vieses contraditérios do tema, assim como ao mesmo tempo, compoem as tessituras do
processo de discussdo do ato de ensinar e de aprender, junto com pessoas com TEA,
resgatando em sua trajetoria a autoafirmacao do cidaddo que os constitui como sujeito, no dia-

a-dia de suas vivéncias para a vida agora e futura.

FIGURA 13: Orientacdo ao educando sobre tarefas a serem realizadas no ambiente virtual
FONTE: Acervo pessoal da pesquisadora

Por diversas vezes o educando sentia necessidade de interromper as tarefas. Quando
interrompia, Olhava outras coisas como objetos, imagens, etc.; ou sentava com a cabeca
baixa; ou ia um instante l4 fora; ou simplesmente andava dentro do laboratério. Tinha
necessidade de se recompor, em um pouco espago de tempo. Pessoas com autismo precisam
desses momentos de (des)estresse. Precisam reorganizar seus 6rgaos sensores. Por isso param.
Depois retornam e retomam suas tarefas. E por isso que levam mais tempo para conclui-las.
Esse momento deles precisa ser respeitado.

Aceitar informagdes, comandos de tarefas, era um momento tido como conquista.
Algumas vezes parecia ndo estar atento, mas demonstrava compreender muito bem as
questdes e os contextos. Todavia, ¢ muito importante exercitar a atengdo compartilhada entre
o educando com autismo e a pessoa que o orienta (BOSA, 2002).

Buscar a atengdo do seu olhar, ainda que a tivesse por pouco tempo, foi um grande

aprendizado. Momento em que aproveitava para dar explicagdes gerais, esclarecer comandos,
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acrescentar informacgdes, enfim, envolvé-lo! (Figura 13). “Vamos brincar com os animais,
com frutas, criangas, ¢ com os amiguinhos que vocé gosta muito!?” E langava mao do
combinado: “Jogaremos primeiro o jogo que eu escolher! Depois, o jogo que vocé escolher,
certo?!” Em seguida apresentava o personagem da literatura infantil que Christopher admira
bastante, do qual posso dizer que ele € seu “fa nimero um”. O apresentei como mascote de
nossas atividades. E ele ficou muito feliz. Cumprimentou-o: “Oi amigo!” Entdo Fiz uma
introducdo das atividades com esse mascote, colocando-o sobre os varios temas, entre varias
quantidades de amigos que se reuniram para cumprimentarem-se com um “bom dia”, que
gostavam de frutas, que tinham muitos amigos para brincar, que gostavam de animais, etc.
Enquanto apresentava essas imagens, o educando repetia apds mim, algumas informagdes,
iniciava contagens porém nao as concluia, depois passava os slides bem rapido, apenas
visualizando.

Nos dois primeiros dias, vez por outra “fugiu” das atividades propostas, maximizando
a janela do jogo de lazer. Fez isso por varias vezes durante os primeiros momentos de ensino.
Vez ou outra, estava eu, minimizando ou fechando essas janelas para que pudéssemos dar
continuidade as atividades da investigacdo. Enquanto eu “desconstruia” o que ele tentava
“construir fora do plano de aula” demonstrava-se inquieto, se expressando com gritos, se
alongando demasiadamente para se apropriar do mouse que estava sob minha posse. “Por

"’

favor, por favor!” exclamava na possibilidade de obté-lo. O dificil desafio de qualquer
educador que lida com o TEA, seja na escola ou na familia, ¢ compreender contextos para
saber orientar a crianga a ndo se tornar manipuladora de situacdes em beneficio proprio.

Entdo procurava sua atencdo, e em ocasidoes mais calmas, lembrava as orientacdes e o
momento para cada coisa. Depois dessa breve introducdo da atividade e dos recursos,
comunicava que havia chegado sua vez de escolher o jogo. Detalhava que depois de um certo
tempo de partida, seria novamente a minha vez de escolha. Entdo motivado, calmo e sereno,
ele abria o tdo esperado joguinho. O objetivo do mesmo era organizar varias trincas para fazer
pontos; também envolvia questdes matematicas, mas no momento ndo tinhamos planejado
envolvé-lo em nossa pesquisa.

Depois de fazer uma boa pontuagdo com as trincas, voltavamos para as atividades
planejadas, que ficavam minimizadas para se tornar mais pratica a inicializagdo das mesmas.
Ao retornar para as atividades da pesquisa, Christopher, no entanto, visitava as janelas

clicando para que a atividade com o personagem da literatura, viesse em primeiro plano.
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Sugestdo que algumas vezes eram acatadas, mas outras ndo, porque em determinadas ocasides
quando o personagem vinha em primeiro plano, o educando demonstrava perder o interesse
pelos temas seguintes. No segundo dia, a pressao do educando foi muito grande para que o
jogo de lazer fosse priorizado, em relagdo as demais atividades planejadas. Ele tentava manter
o controle da situacdo com gritos e choros, mudando a tela a todo momento, e at¢ mesmo
chegando a fechar as tarefas da pesquisa. O combinado: “uma vez o meu jogo € outra vez o
seu jogo”, estava sendo vencido pela exclusividade de sua vontade. Fechava as janelas com a
expectativa de nao realizar as tarefas que foram pensadas para ele. Estes dois primeiros dias
foram muito dificeis, quase desisti da pesquisa!

Foi entdo que precisei tomar uma decisdo muito dificil, antes de perder o controle da
situacdo. Com grande pesar, eu também nao pude levar adiante o combinado. Justificando
problemas com a internet, o jogo foi desinstalado para que a pesquisa ndo fosse
comprometida. No inicio, ora por outra Christopher parava tudo para procurar o joguinho de
lazer, mas demonstrou compreender a situagdo. Com o passar do tempo comecei a perceber
que as tarefas pareciam suprir suas expectativas, pois o educando se envolveu de tal forma,
nas atividades propostas, que mais adiante foi novamente dificil, anunciar o fim da nossa

coleta de dados.

6.1.1 Os Momentos de Ensino

Aragjo (2002), apud Sales (2015, p. 105), descreve os Momentos de Ensino como
"pequenas cenas ocorridas durante o desenvolvimento dos trabalhos". Nesta pesquisa
apresento estes momentos, procurando focalizar os indicios do envolvimento e da
aprendizagem do educando com TEA durante o processo de ensino e aprendizagem sobre o
SND, totalizando seis momentos constituidos de atividades praticas, cujas tarefas foram
construidas com base no software livre JClic, e norteadas por atividades mnemonicas com
intuito de trabalhar simbologias implicitas ao SND, abordando Senso Numérico;
Correspondéncia Biunivoca; Cardinalidade; Relagdo entre nome do niimero, quantidade e
simbolo numérico; Numeracdo; Nocdes de Composicdo e decomposicdo. Assuntos estes
pertencentes ao eixo Numeros € Operagdes, com abordagem nas fungdes sociais: Quantidades
e Codigos (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 60-63). Todavia para esta pesquisa, serd abordado

apenas a primeira parte do eixo: “Numeros” com abordagem social em “Quantidades”.
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A construgcdo das tarefas propostas considerou esses assuntos, os quais foram
desenvolvidos de forma lidica (D’AMBROSIO, 1996). No momento da pesquisa os
conteudos foram introduzidos, sob o foco da TI.

As fichas de tarefas foram elaboradas considerando as tematicas: Animais, Frutas,
Infancia, Numerais e¢ Personagem da literatura infantil. A proposta de utilizar fichas
mnemonicas tem como finalidade estimular o pensamento simbolico da crianca com TEA,
oportunizando o desenvolvimento da capacidade de “pensar objetos ausentes” (OLIVEIRA,
1995, p. 26).

As atividades foram subdivididas em duas etapas, de acordo com os objetivos
apresentados pelo software livre, JClic, utilizado nesta pesquisa. A primeira etapa foi
constituida por tarefas envolvendo Quebra-cabegas Duplo, de Troca e de Lacuna objetivando
ordenar/organizar imagens, as quais levam em conta as tematicas citadas anteriormente
totalizando um conjunto de doze tarefas diferenciadas. A proposta de trabalhar com quebra-
cabecas, evidencia em cada uma das tarefas, quantidades diferenciadas com duas, quatro, seis,
oito, nove e doze pegas procurando perceber se ha maior ou menor dificuldade para compor
esse todo, considerando tais divisdes para cada tema abordado. Ao trabalhar com quebra-
cabegas, a crianca realiza um exercicio no qual desenvolve duas operacdes mentais que ¢
“cortar o todo em partes e recolocar as partes juntas formando um todo” (KAMII, 2012, p. 24-
25).

A segunda etapa tem como objetivo associar/ligar informagdes que contemplem
numero € numeral; nimeros e quantidades; nimeros e numeros; quantidades e quantidades,
trabalhando imagens e simbologias que envolvem o sistema de numeragdo decimal,
abrangendo nove tarefas desenvolvidas por meio do software JClic em atividades de
Associacao Simples, Jogo da Memoria e Associacdo Complexa.

Ambas as etapas abrangem, de acordo com suas especificidades os seguintes
conteudos,: Senso numérico; Correspondéncia Biunivoca; Ordenagdo; Sequenciagdo
numérica; Cardinalidade; Relacdo entre o0 nome do niimero, quantidade e simbolo numérico;
ideia de Composi¢do e decomposi¢do, totalizando vinte e uma tarefas, as quais constam nos
anexos desta pesquisa e também na Cartilha intitulada: “O USO DE SOFTWARE NA
APRENDIZAGEM DA CRIANCA COM TEA: introducdoes ao SND nos anos iniciais”,

produto educacional oriundo dessa investigacdo. Um esquema simplificado dos trabalhos
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desenvolvidos estdo apresentado nos quadros abaixo. As percepgdes, transformadas em
comentarios sobre os momentos de ensino, estdo detalhados sob o olhar da teoria
sociocultural, defendida por Vygotsky (1983; 1997; 2007), e explicitada por autores como
Oliveira (1995), Moysés (1997), Van der Veer; Valsiner (2009), Orra (2012), Chiote (2015)

dentre outros, conforme discorro neste capitulo.

1° Momento de Ensino: Quebra-cabe¢as Duplo

ATIVIDADE ACAO A REALIZAR ASSUNTOS

ENVOLVIDOS
Quebra-Cabeca  Duplo: | Arrastar as pegas e ajusta-las | - Senso numérico

Dois painéis sdo mostrados. | ordenadamente no vazio.
Um desordenado contém a
informacao, 0 outro
apresenta-se vazio.

-Correspondéncia

Construir a imagem por meio biunivoca
da ordenagdo de pegas que se | - Composicdo e
encontram soltas. decomposicio

- Quantidade

Quadro 1: Resumo das tarefas envolvendo Quebra-cabegas Duplo, pautado na proposta de atividade
do software JClic, descrito nas colunas 1 e 2. A coluna 3 pauta-se na proposta de Moretti; Souza,
2015.

Neste primeiro momento, foram realizadas quatro tarefas de quebra cabeca duplo,
apresentando imagens fracionadas conforme detalhamento abaixo, considerando tema e
divisdes respectivas em pecas: Tartaruga (Apéndice 1A1): seis; Macas (Apéndice 1A2): oito;
Criancas (Apéndice 1A3): nove; Personagem da literatura infantil (Apéndice 1A4): quatro.

FIGURA 14: Educando realizando tarefa com quebra-cabega duplo
FONTE: Acervo pessoal da pesquisadora
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2° Momento de Ensino: Quebra-cabecas de Troca

ATIVIDADE ACAO A REALIZAR ASSUNTOS

ENVOLVIDOS
Quebra Cabec¢a de Troca: | Ordenar os pedacos de | - Senso numérico

As  informacdes  estdo | informacdo trocando-os de | - Cardinalidade
trocadas no mesmo painel. | posicdo até que a imagem
fique em ordem.

- Composicao e decomposi-

¢ao
Completar o imagem | - ,Relagéo entre “nome do
organizando adequadamente | TUMerO, q,uellntldade ©
determinaian partes, simbolo numérico
encaixando-as nos locais
adequados.

Quadro 2: Resumo das tarefas envolvendo Quebra-cabecas de Troca, pautado na proposta de
atividade do software JClic, descrito nas colunas 1 e 2. A coluna 3 pauta-se na proposta de Moretti;
Souza, 2015.

Este momento contemplou quatro tarefas nas quais, cada imagem apresentou-se
fracionada em seis partes. Os temas envolvidos foram: Coelhos (Apéndice 1B1); Mangas
(Apéndice 1B2); Personagem da literatura infantil (Apéndice 1B3); Numeral 2 (Apéndice
1B4).

Ao

FIGURA 15: Educando realizando tarefa com quebra-cabega de troca
FONTE: Acervo pessoal da pesquisadora



3° Momento de Ensino: Quebra-cabec¢as com Lacuna
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ATIVIDADE

ACAO A REALIZAR

ASSUNTOS
ENVOLVIDOS

Quebra Cabeca ¢/ Lacuna:
No mesmo painel, uma pega
esta faltando e as outras
estdo embaralhadas.

Cada uma das pecas ao lado
do vazio pode ser movida até
que estejam recolocadas na
ordem correta.

Compor a imagem a partir do
movimento de uma Unica
peca restante, a qual s6 pode
ser movimentada quando
todas as demais ja ocuparam
seus respectivos lugares.

- Senso numérico
- Cardinalidade

- Composi¢do e decomposi-
¢ao

- Relagdo entre nome do
nimero, quantidade e
simbolo numérico

Quadro 3: Resumo das tarefas envolvendo Quebra-cabegas de Lacuna, pautado na proposta de
atividade do software JClic, descrito nas colunas 1 e 2. A coluna 3 pauta-se na proposta de Moretti;

Souza, 2015.

As quatro tarefas desenvolvidas desta fase, apresentaram imagem fracionada conforme

seus respectivos temas: Peixe (Apéndice 1Cl1): seis; Bananas (Apéndice 1C2): nove;

Personagem da literatura infantil (Apéndice 1C3): quatro; Numeral 3 (Apéndice 1C4): seis;

FIGURA 16: Educando realizando tarefa com quebra-cabega de lacuna
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora



102

Percepcgoes sobre as tarefas com quebra-cabecas, desenvolvidas durante o 1°, 2° e 3°

momentos de ensino

Diante de qualquer dificuldade de comportamento, o didlogo sempre despontava como
elemento essencial para a retomada dos trabalhos. Depois da conversa, o educando acatava
tranquilamente o encaminhamento das tarefas para serem desenvolvidas na midia
computador. Ao apresentar cada tarefa, eu procurava mostrar inicialmente a imagem
completa, dar as orientagdes necessarias para sua efetivacao e indicar como as pecas podiam
ser arrastadas para a execucao das mesmas. Ao introduzir as atividades pelos temas propostos,
percebi que o educando fazia uma certa selegdo entre estes, apresentando um aparente
desinteresse para com as tarefas que envolviam temas relacionados a infancia, frutas e
numerais. Ele realizava essas atividades, sem demonstrar qualquer expressao de motivacao, e
nunca pedia para repeti-las. Observei porém, que ele priorizava as tarefas que continham
imagens de animais e do personagem da literatura infantil, os quais proporcionavam grande
motivacao e interesse. Mas, em relagdo ao ultimo, além do interesse, o educando demonstrava
imensa alegria irradiada por um intenso e largo sorriso acompanhado por interjei¢des de fala e
expressOes musicais, tal qual as propagadas pelos programas infantis que divulgam sessdes de
desenhos animados com o referido personagem. Sua preferéncia era tanta para com este tema,
que apresentava as respostas com uma expressao de felicidade, solicitando para repetir
diversas vezes as referidas tarefas.

Ao perceber a selecdo dos temas feita pelo educando, procurei redimensionar as
tarefas, dando maior énfase para aqueles que despertavam o seu interesse. Este
encaminhamento contribuiu para que permanecesse estimulado por mais tempo. E importante
ressaltar que os temas deixados de lado neste momento da pesquisa, nao serdao banidos do
contexto reflexivo de sala de aula, pois serdo reapresentados em determinado momento das
discussdes de classe, dada a importancia que apresentam, precisando ser explorados de forma
categorica em algum tempo especifico do processo educativo.

Entdo, paulatinamente foram surgindo os mondlogos, principalmente advindos da
comunicacdo com o personagem da literatura infantil. Momento muito oportuno para eu

instiga-lo com muitos questionamentos.
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Assim, ao introduzir as tarefas com quebra-cabecas, em primeiro lugar apresentava a
imagem completa, perguntando: _ “O que € iss0?” Ou: _ “O que vocé esta vendo?”

Para os dois temas de maior interesse, eu sempre obtinha respostas. Porém, para os
demais pairava o siléncio no ar.

Diante de alguma resposta sobre o que via, ou mesmo quando nao tinha resposta
nenhuma, eu acrescentava informacdes sobre cada imagem, para incentivar o dialogo, e
introduzir informagdes pertinentes ao SND, como exemplo, a ilustracdo do trabalho
desenvolvido para o apéndice 1:

_ “Isso mesmo ¢ uma tartaruga! Ela vive no mar e come plantas e pequenos animais
aquaticos. Vamos brincar com ela?”” Entdo apertava o player, e nos era apresentado uma ficha
com dois quadros. O primeiro continha o animal subdividido em seis pegas e o segundo
apresentava seis espagos onde cada peca precisava ser encaixada.

_ “Veja, estd tudo misturado! Temos que arrastar cada pega para o outro quadro.
Vamos coloca-las em ordem? Serd que conseguimos encaixar cada peca do animal, nestes
espagos, sem sobrar nenhum? Vamos contar quantos espacos vao ser preenchidos?” E
apontando, o convidava para contar juntamente comigo, cada célula a ser preenchida: 1, 2, 3,
4, 5... As vezes ele me acompanhava fazendo uma contagem completa, outras vezes pela
metade, mas na maioria das vezes sO ouvia, observando atentamente a todas aquelas
informagdes. Dessa forma ia discorrendo com o discente sobre os assuntos que seriam
introduzidos por meio das tarefas propostas.

Simbolicamente eram introduzidos conteudos que davam nogdes sobre assuntos gerais
como: a relacdo um pra um, ao procurar relacionar uma peca para cada espago respectivo:
Relacdo Biunivoca. Ao perceber o todo que era decomposto em partes menores, assim como
ordenar cada uma dessas partes menores para compor o todo, era uma maneira de experienciar
Composicdo e Decomposi¢do numérica. Incentiva-lo a contar pecas para ordena-las as
respectivas quantidades, era exercitar o trabalho com Quantidades. Assim ao utilizar os
numerais de diversas maneiras, lhe era possibilitado desenvolver o senso numérico. Essas
condi¢des lhe embasavam elementos significativos para consolidar a constru¢do do conceito
de ntimero, favorecendo etapas internas que no dia-a-dia se constituiam com a realizagdo das

tarefas.
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As demais atividades foram exploradas seguindo esse mesmo roteiro, introduzindo
conteudos que me dariam possibilidades de aprofunda-los posteriormente em sala de aula.

Mesmo nio obtendo a maioria das respostas de forma oral, como “tradicionalmente”
todo professor espera, eu tinha a certeza, de que ele estava compreendendo as orientagdes e
guardando todas as informagdes apresentadas naquele momento. E essa certeza se
caracterizava pela velocidade de tempo que utilizava para apresentar as solugdes das tarefas
propostas. Nao que esse fosse um critério para a resolucdo das tarefas, mas demonstrava a
impressionante agilidade do educando para com a midia escolhida.

Em momentos anteriores, Christopher ja havia trabalhado com quebra-cabegas simples
e duplos na escola, ndo em midia tecnologica, mas material encartado como recurso utilizado
para reforcar alguns conceitos trabalhados em outras areas do conhecimento. Atividade com
quebra-cabecas ¢ um jogo que ele gosta bastante, encontrando rapidamente as pecas
necessarias para formar a imagem completa. Percebi e destaco com énfase, que atividades ja
experienciadas anteriormente, favoreceram a dindmica utilizada no processo de ensino e
aprendizagem, contribuindo para o processo de internaliza¢cdo que culminara com a formacao
de conceitos (OLIVEIRA, 1995; MOYSES, 1997).

Para executar as outras formas dessa tarefa, a de troca e a de lacuna, o educando
precisou de orientagdo mais detalhada sobre como realiza-las. De inicio, foi um pouco
demorado para organizar as imagens, pois era seu primeiro contato com esse tipo de trabalho,
porém esse tempo, logo se tornou breve, pois em pouco tempo ja estava dominando as
orientagoes e tudo ia se tornando familiar para ele.

4° Momento de Ensino: Associacdo Simples

ATIVIDADE ACAO A REALIZAR ASSUNTOS
ENVOLVIDOS
Associacio Simples: | Relacionar cada parte do | - Senso numérico

Trabalhar ~ com  dois | conjunto inicial corresponde | - Correspondéncia biunivoca

conjuntos de informagdes | a uma, e apenas uma parte de | _ Sequenciagio numérica

ém 0 mesmo numero | um n njun inali
que tm o mesmo nimero | um segundo conjunto de | . qinatidade

de pecas. informacgdes. Realizar relacao ~

i N L i - Numeracao

Arrastando  informagdes | biunivoca entre as imagens o ,

. . - Associagdo entre numero,

associadas a uma | apresentadas. i

) i numeral e quantidade
determinada imagem

Quadro 4: Resumo das tarefas envolvendo Associacdo Simples, pautado na proposta de atividade
do software JClic, descrito nas colunas 1 e 2. A coluna 3 pauta-se na proposta de Moretti; Souza,
2015.
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Este momento foi composto por trés tarefas com o objetivo de relacionar imagens que
simbolicamente representam ideia de quantidade, a sua representagdo numeérica, envolvendo
numeros perceptuais e nimeros elementares. O esquema das tarefas considerou os seguintes

temas: Animais diversos (Apéndice 2A1); Frutas diversas (Apéndice 2A2); Personagem da

literatura infantil (Apéndice 2A3).

FIGURA 17: Educando realizando tarefa de Associagdo Simples/tema frutas
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora

Percepcdes sobre este momento de ensino

Durante realizacdo das tarefas de associagdo simples, Christopher ndo demonstrou
animo diferenciado para a realizagdo das tarefas em si, somente para as imagens referentes
aos temas ja relatados. A baixa preferéncia por determinados temas € uma situagdo bem
visivel pela fisionomia do seu rosto, conforme demonstram as figuras 17 e 18 que
representam respectivamente momentos de ensino relacionados com um tema pouco
apreciado pelo educando e outro, muito apreciado pelo educando.

Ao iniciar as atividades, procurava orientar pausadamente cada acdo necessaria para a
realizagdo desse grupo de tarefas, e sua expressao facial sempre assinalava o quanto
persistiam estimulos para continuar, ou ndo, na frente da telinha realizando os trabalhos.

No momento em que ele rejeitava uma tarefa, tanto quanto importante, procurava
substitui-la por outra, tendo a certeza de que em algum momento oportuno, aquela deveria ser

reapresentada novamente.



106

—

.-"
.

FIGURA 18: Educando realizando tarefa de Associagdo Simples/ tema personagem da
literatura
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora

E importante registrar que as tarefas para as quais demonstrava grande interesse, ele
sempre solicitava para repeti-las, momento relevante do processo, porque transmitiam
informagdes de um aprendizado consolidado, pois era o momento em que Christopher as
realizava sozinho, sem orientacdes ¢ sem ajuda. Muitas vezes nem solicitava, ia abrindo
janelas e executando tarefas de forma segura e autonoma (figura 19). Contextos que me
remetem a Oliveira (1995), quando descreve acerca da autonomia do sujeito, pautada na teoria
vygotskyana, referindo-se a “processos voluntarios, agdes conscientemente controladas,
mecanismos intencionais”, caracteristicas plenamente humanas, que constituem a esséncia das

funcdes psicoldgicas superiores.

FIGURA 19: Educando procurando tarefas para realiza-las com autonomia
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora



5° Momento: Jogo da Memdria
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ATIVIDADE

ACAO A REALIZAR

ASSUNTOS
ENVOLVIDOS

Jogo da Memoria: Cada
uma das pegas aparece duas

vezes, viradas para baixo.

Relacionar todos os pares que
se encontram ocultos,
considerando: Imagem e

imagem; numeral ¢ numeral;

quantidade e quantidade;
nomes € nomes, ou ainda
imagens e  informagdes

relacionadas.

- Senso numérico

- Correspondéncia

biunivoca
- Sequenciagdo numérica

- Cardinalidade

- Relagdao entre nome do

nimero,  quantidade
simbolo numérico

- Numeragao

(&

Quadro 5: Resumo das tarefas envolvendo Jogo da Memoria, pautado na proposta de atividade do
software JClic, descrito nas colunas 1 e 2. A coluna 3 pauta-se na proposta de Moretti; Souza, 2015.

Etapa com grupo de quatro tarefas, cujo objetivo previa identificar determinadas

imagens para encontrar seus respectivos pares, considerando determinada posi¢cdo ocupada

entre os mesmos. As imagens simbolizam ideia de quantidade, e estdo relacionadas

principalmente aos nimeros perceptuais. No planejamento foram considerados os seguintes

temas: Animais diversos (Apéndice 2Bl); Frutas diversas (Apéndice 2B2); Numerais

(Apéndice 2B3); Personagem da literatura infantil (Apéndice 2B4).

™ W T W
TABUATIA

TR LA il

FIGURA 20: Educando realizando tarefa com jogo da memoria
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Percepcoes sobre o 5° momento de ensino

Neste momento de ensino o educando foi bastante participativo, deixando transparecer
uma sensacao de prazer ao realizar as tarefas propostas. O tema personagem da literatura era
sempre trabalhado com uma expressao de prazer demonstrado na fisionomia de sua face. Um
registro muito singular, foi estar realizando uma tarefa de um outro tema qualquer, e
ocasionalmente ao visualizar o indice dos jogos a serem desenvolvidos, imediatamente
comegou a gritar, euférico, anunciando com o indicador a numeragdo que determinava seu
tema favorito. Demonstrando conhecimento e empolgacdo, repetia incessantemente:
“Quatro, quatro! Pocoyo, Pocoyo! Aqui, aqui!”

Que maravilha! Ele estava associando informagdes que eram relevantes para a sua
escolha, para a realizagdo de tarefas. E o mais importante ainda: ele estava comunicando
informagdes, dentro de um contexto historico e social.

Para o tema animais, demonstrava uma curiosidade que o envolvia fantasticamente.
Também a este, recorria para repetir inimeras vezes o jogo da memoria. Demonstrava gostar
do jogo em si, mas o tema animais, parecia ser realmente fabuloso. Quer falando ou
apontando, bradava:  Ledo, ledo! Ao que eu o indagava: _Voc€ quer jogar outra vez o jogo
da memoria?

Christopher se envolvia bastante nas tarefas que envolviam estes temas, conseguindo
encontrar a maioria dos pares muito rapidamente. Em algumas ocasides eu ndo conseguia
perceber concretamente os critérios que ele utilizava para a efetivacdo de uma agado tao rapida
e tao correta.

Porém, em determinadas ocasides, ja refazendo a tarefa, eu ndo conseguia encontrar
justificativas para o fato de, ao restarem poucos pares para concluir o jogo, ele parecia ndo
guardar a posi¢do em que 0s mesmos se encontravam para os agrupar. Me dei conta de algo
que talvez pudesse conceituar como uma “dificuldade pedagdgica” (!?). Pois ele visualizava
as imagens, € ao retornar as mesmas na expectativa de agrupar as pegas, ndo demonstrava
lembrar a posi¢do correta onde se encontravam. Assim, ndo atentando para a localizagdo ja
aberta bem recentemente, levava um pouco mais de tempo, para concluir a tarefa.

As vezes elas estavam bem proximas e em posigdo privilegiada, o que talvez pudesse

contribuir para que fossem logo encontradas, porém Christopher abria as janelas
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repetidamente, como se ndo as percebesse. Entdo me questionava: “sera que ele agrupa os
pares por um simples acaso?” Mas foi apenas um pequeno detalhe para ser aprofundado
posteriormente em sala de aula pois a resolugdo das tarefas propostas, no geral, eram
realizadas com empenho, e me faziam perceber que essas pequenas dificuldades pareciam ter
surgido de uma simples desateng¢dao, ou mesmo de um leve cansago, apos a realizacdo de um
grupo de tarefas. A¢do esta, que preciso rever e analisar em um momento pds pesquisa, em

sala de aula.

.6° Momento: Associacdo Complexa

ATIVIDADE ACAO A REALIZAR ASSUNTOS
ENVOLVIDOS
Associaciao Complexa: | Visualizar a relagdo um para | - Senso numérico
Nesta atividade existem dois | um, percebendo a sobra de | . Sequenciagio numérica
conjuntos de informagdes, | pegas, ou seja, determinada | _ cardinalidade

mas estas podem ter um
namero diferente de pegas,
podendo haver diferentes
tipos de relagdo entre eles.

imagem que ndo possui
relacio com informagdes
apresentadas;

Relacionar pares, sem que

- Relagdo entre numero e
quantidade

- Numeracao

haja uma relacdo biunivoca
entre 0S MesMos;

Associar imagens e
quantidades
correspondentes, associando
imagem, nimero e
quantidade.

Quadro 6: Resumo das tarefas envolvendo Associagdo Complexa pautado na proposta de atividade do
software JClic, descrito nas colunas 1 e 2. A coluna 3 pauta-se na proposta de Moretti; Souza, 2015.

O momento envolve um grupo de duas tarefas compreendendo os temas: Animais

(Apéndice 2C1) e Personagem da literatura infantil (Apéndice 2C2), com o objetivo de

relacionar informacdes sobre imagens e numerais, utilizando simbologias que expressam o
numero ¢ a ideia de quantidade relacionada a imagem apresentada. As tarefas sobre
associagdo complexa ndo possuem quadros de questdes equivalentes, inviabilizando que
questdes e resposta sejam associadas diretamente. Exige uma reflexdo para perceber que

determinada informag¢ao nao se encaixa, fica de fora.
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Percepcoes sobre o 6° momento de ensino

Christopher demonstrou total desinteresse para as questdes relacionadas a Associa¢do
complexa, ainda que estas abordavam exclusivamente os dois temas selecionados por ele. Nao
demonstrou interesse em realizar as tarefas num primeiro momento, quando as mesmas lhe
foram apresentadas. Procurei insistir com um certo cuidado, porém deixei para reapresenta-las
posteriormente, haja vista a fuga que o educando apresentava, procurando outras atividades
diferentes da que lhe era proposta. Ao apresentd-la apreciava com animo as imagens,
chegando a realizd-la sob meu auxilio, todavia ndo a concluia, nem arriscava executd-la
sozinho. Quando a reapresentava, percebia que ele “embromava”, levantando, andando, ou

mudando as telas de atividades. A leitura que fiz deste comportamento foi: “Essa tarefa ndo ¢

"?

legal!” Ou: “Agora ndo estou com vontade!” Ou ainda: “Nao estou conseguindo!” ou mesmo:

“Cansei! Respeite meus limites!”

Como este momento nao fluiu, depois de sua “caminhada” em sala de aula,
reapresentei vdrias tarefas, de quebra-cabecgas, de associagdo simples e jogos da memoria,
com os temas que o participante supostamente havia eleito como melhores opgdes. Entdo o
resultado foi interessante: animo, expressao de alegria e envolvimento. Meu aprendizado ¢
que experiéncias vivenciadas trazem ensinamentos e aprendizagens que se instalam de forma
concreta, com qualidade e de forma significativa, conforme investigado por Vygotsky (1987),
e enfatizado por Moysés (1997), quando detalham diferencas fundamentais entre estes e os
conceitos espontaneos:

As principais conclusdes a que chegou emanaram do confronto que
estabeleceu entre o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos.
Considerou os primeiros como sendo aqueles que a crianga aprende no seu
dia-a-dia, nascido do contato que ela possa ter tido com determinados
objetos, fatos, fenomenos etc., dos quais ela ndo tem sequer consciéncia. E
os ultimos, como sendo aqueles sistematizados e transmitidos
intencionalmente, em geral, segundo uma metodologia especifica. Sao, por
exceléncia, os conceitos que se aprendem na situagdo escolar.

Por tras de qualquer conceito cientifico existe sempre um sistema
hierarquizado do qual ele faz parte. A principal tarefa do professor ao
transmitir ou ajudar o aluno a construir esse tipo de conceito ¢ a de leva-lo a
estabelecer um enlace indireto com o objeto por meio das abstragdes em
torno das suas propriedades e da compreensdo das relagdes que ele mantém
com um conhecimento mais amplo. Ao contrario do espontaneo, o conceito
cientifico s6 se elabora intencionalmente, isto €, pressupde uma relagdo
consciente e consentida entre o sujeito e entre o objeto do conhecimento
(MOYSES, 1997, p. 35-36).
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Este ¢ o desafio para Situacdes novas que nao consegui aprofundar durante esta
pesquisa, e que precisardo ser implementadas posteriormente em classe, corroborando para a

constru¢do de conceitos tidos como cientificos, apresentados por esses autores.

6.2 OS EIXOS QUE NORTEARAM OS FOCOS DA ANALISE

Para extrair conclusdes validas da anélise dos dados levantados nessa investiga¢do, me
apoiei no problema da pesquisa: “Quais fatores se destacam no envolvimento e na
aprendizagem de uma crianga com TEA em atividades que introduzem o SND, sob o olhar da
teoria sociocultural?”, procurando pontuar eixos que possam nortear os focos dessa andlise.
Como aprende uma crianga com TEA? Como posso descrever a forma como ela realmente se
envolve no processo de aprendizagem?

Estes questionamentos entdo, me fazem perceber que o problema da pesquisa pode ser
interpretado sob duas vertentes. Uma, capaz de descrever os indicios de envolvimento, que
aborde a forma como percebi a participagdo do educando, na perspectiva da interagdo com a TI,
com as atividades sobre o SND e na relagado interpessoal com a pesquisadora. E outra, capaz de

registrar os indicios de aprendizagem, destacando o desenvolvimento em processo.

6.2.1. Os indicios de envolvimento do educando

6.2.1.1 O Envolvimento na perspectiva da interacdo com o instrumento: a Midia TI

Nestes pardgrafos quero descrever minha observacdo sobre o envolvimento do
educando com os instrumentos utilizados como mediadores do processo de ensino e
aprendizagem durante o desenvolvimento das atividades sobre o SND, tentando significar
com palavras a sua reac¢do diante da midia eletronica, o computador.

Oliveira (1995), descreve que um dos principais conceitos que converge para melhor
compreensdo da abordagem histérico-cultural, € o conceito de mediagdo, considerando que a
relagdo do sujeito com o mundo ¢ uma relagdo mediada social e culturalmente. A autora

destaca que “as fungdes psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre o
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homem e o0 mundo real existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana”, e
enfatiza os dois tipos de elementos mediadores distinguidos pelo autor da teoria socio-
histérica: “os instrumentos e os signos” (OLIVEIRA, 1995, p. 27).

A importancia desses mediadores durante a coleta de dados, contribuiu para legitimar
a insercdo de uma pratica pedagodgica capaz de favorecer a autonomia do educando
proporcionando maior envolvimento para os processos de aprendizado. Um detalhe de grande
importancia ao inserir a ferramenta TI, relaciona-se com o fato da crianca com TEA, manter
interesse e estimulo sobre assuntos matemadticos que introduzem o SND, desde que as
tematicas abordadas tenham alguma relagdo com seus interesses pessoais. Fato este que
contribui para a desconstrucao da ideia de que o instrumento computador pode ser utilizado
somente para jogos de lazer.

Um cuidado muito importante que procurei imprimir neste trabalho, foi o de nao
estigmatizar o educando, deixando-o simplesmente “ocupado” sob os cuidados de uma
“pedagogia solitaria”, o que poderia reforcar ainda mais as caracteristicas individualizantes do
transtorno. Com essa percepg¢ao, foi possivel apontar o quanto a TI é capaz de interferir no
processo de aprendizagem do educando com TEA, sem reforcar sua introspecg¢ao.

A intera¢do do educando com o computador, a descrevo como resultado do fascinio
que o mesmo apresenta por esta tecnologia, e ressalto que este instrumento pode ser um
potencial mediador capaz de envolver as diversas areas do conhecimento durante varias outras
situagoes do dia-a-dia de sala de aula.

Os contextos de fascinio pelo instrumento computador foram demonstrados por gestos
e expressoes de prazer sempre que adentrava o laboratério, e principalmente quando estava
em contato, manipulando com autonomia, o referido instrumento.

Percebo o interesse do educando pelas midias tecnologicas, bastante favoravel para o
melhor aproveitamento do processo de ensino e do seu aprendizado. Seu envolvimento lhe
oportuniza ampliacdo dos conhecimentos e potencializagdo do desenvolvimento (PADILHA,
2005; GLAT; PLETSCH, 2012).

O resultado deste estudo de caso proporcionou uma experiéncia impar, ao envolver
crianca com deficiéncia, a0 mesmo tempo em que aponta outros horizontes para o
envolvimento de outras criancas, mesmo sem deficiéncia, que em geral buscam o prazer em

estudar, aprender e ampliar trajetorias durante aulas de matematica.



113

6.2.1.2 O envolvimento na perspectiva da interagcdo com as tarefas propostas sobre o SND

Este subitem apresenta as percepgdes sobre o envolvimento do participante com as
tarefas desenvolvidas. Conforme ja mencionado anteriormente, o educando demonstrou de
forma bem clara que, quando o assunto estd relacionado com o seu centro de interesse
(GRANDIN, 1992), ¢ muito mais facil, manter-se envolvido. Todavia ¢ importante registrar
que eleger assuntos, ndo significa ndo realizar as demais tarefas propostas, estas voltardo a ser
reapresentadas sob outro enfoque, outro contexto.

Considerando que a tela colorida ja € atraente por si s6 (BORBA; PENTEADO, 2012),
a TI foi significativamente influenciadora para o envolvimento do educando e
consequentemente estimuladora em todo o seu processo de aprendizagem. Aspecto esse,
evidenciado principalmente pela compreensdao dos comandos, € comprovado, pela realizagao
da maioria das tarefas propostas, apresentando as respectivas respostas para cada questdo,
ainda que certas tentativas tenham sido demonstradas por respostas inconclusas, ou como
reflexo de desisténcia por motivo ndo compreendido, conforme registros anteriores sobre as
tarefas relativas a associagdo complexa.

Esses resultados da pesquisa se contrapdem a situacdes vivenciadas em anos
anteriores, quando era quase impossivel conseguir com que o educando se envolvesse para
realizar as tarefas em diversos contextos de sala de aula.

E importante destacar que uma das caracteristicas do autismo, pauta-se na dificuldade
de funcionamento da capacidade simbdlica, e ¢ neste contexto que as tarefas propostas se
apresentam com a finalidade de estimular, desenvolver, tal capacidade.

Com essas tarefas desenvolvidas por meio da TI, a crianga foi estimulada a organizar o
pensamento simbolico, realizando tarefas que envolvem simbologias associadas ao contetido
matematico, estabelecendo construcdes, associagcdes, comparacdes e outras acdes simbolicas
relacionadas, que sdo indispensaveis para introduzir o SND. Intencionalmente passei a
investir em uma area cerebral pouco estimulada. O uso dos signos como tarefas desenvolvidas
no cotidiano da pesquisa, encaminhou-se para o desencadeamento do uso da inteligéncia

pratica. Vygotsky (2007), descreve essa relagdo da seguinte forma:

Embora a Inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar
independentemente em criangas pequenas, a unidade dialética desses
sistemas no adulto humano constitui a verdadeira esséncia no
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comportamento humano complexo. Nossa andlise atribui a atividade
simbolica uma fungdo organizadora especifica que invade o processo do uso
de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de comportamento

(VYGOTSKY, 2007, p. 11).

O educando reagiu de forma significativa, por meio da linguagem simbdlica. Ele
conseguiu apresentar respostas!

Aqui, os signos apresentados segundo a teoria vygotskyana, e explicitados por
Oliveira (1995), nada mais sdo que os conteidos impressos em cada uma das tarefas (figura
21), utilizados como ferramenta simbdlica, funcionando como mediador simbdlico, cuja ideia

ndo deixa de ter uma existéncia também concreta, porém no plano psicolégico.

.
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FIGURA 21: Atividade com quebra-cabeca duplo. Exemplo de ficha mnemodnica,
funcionando como mediador simbolico, sugerindo composi¢cdo ¢ decomposicdo de um
todo; relagdo biunivoca; construcdo da ideia de numero.

FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora

6.2.1.3 O Envolvimento na Perspectiva da Relagdo Interpessoal

O envolvimento que permeia a relagdo professor e aluno, proporciona a todos

momentos reflexivos sobre a estreita aproximacao, ou nao, que existe ou precisaria existir no
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processo de ensino e aprendizado que envolve professor, educando, pais ¢ a comunidade em

geral. Com a consciéncia de que essa relagdo deve ser respeitosa, sempre observando as

limitagdes de cada um dos lados, a mesma deve ser permeada pela afetividade, questdo

intimamente relacionada ao cognitivo, sobre os quais Oliveira (1992), se posiciona da

seguinte forma:

Ha dois pressupostos complementares e de natureza geral em sua
teoria que delineiam uma posicao basica a respeito do lugar do afetivo
no ser humano. Primeiramente, uma perspectiva declaradamente
monista, que se opde a qualquer cisdo das dimensdes humanas como
corpo/alma, mente/alma, material/ndo material e até, mais
especificamente, pensamento/linguagem. Em segundo lugar, uma
abordagem holistica, sist€émica, que se opde ao atomismo, ao estudo
dos elementos isolados do todo, propondo a busca de unidades de
andlise que mantenham as propriedades da totalidade. Tanto o
monismo como a abordagem globalizante buscam a pessoa como um
todo e, portanto, por defini¢do, ndo separam afetivo e cognitivo como
dimensodes isolaveis (OLIVEIRA, 1992, p. 76).

A afetividade pode ser tida como uma incognita para muitos de nds educadores que

atuamos com crianca com TEA, uma vez que, devido a hipersensibilidade sensorial, essa

crianga requer outras estratégias para a envolvermos de forma afetiva.

FIGURA 22: Afetividade como exemplo da relagdo interpessoal permeando o processo educativo (1)
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora

Considerando que ¢ sempre muito dificil conseguir a participagdo integral e o

envolvimento de uma crianga com TEA nas atividades propostas, principalmente no que se

refere a um contato mais proximo, destaco a importancia de se estabelecer vinculos de
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confianga para o cultivo da afetividade. E valido ressaltar que o fato de ter havido contato
com o participante em anos anteriores enquanto educando e educadora na classe regular, foi
de fundamental importancia para o aprofundamento dos vinculos, os quais foram
“capturados” em momentos impares dessa pesquisa, € impressos nas figuras 22 e 23. As
mesmas expressam situacoes de proximidade com um vinculo afetivo propicio para o
processo de aprendizagem.

Expressam ainda um comportamento diferente em relagdo ao processo inicial da
pesquisa, como aceitagdo do compartilhamento do mouse, saber esperar sua vez e ouvir

atentamente os comandos acerca das tarefas a serem realizadas.

FIGURA 23: Afetividade como exemplo da relacdo interpessoal permeando o processo educativo (2)
FONTE: Arquivo pessoal da pesquisadora

6.2.2 os indicios de aprendizagem do educando

Quais fatores se destacam na aprendizagem de uma crianca com TEA em atividades
sobre o SND, sob uma perspectiva sdcio cultural?

Neste item procurei respostas para a segunda vertente: Aprendizagem, com a finalidade
de descrever a forma como percebi a ocorréncia da mesma durante as aulas de Matematica
sobre assuntos que introduzem o SND, utilizando a TI, e cujas tarefas foram elaboradas a partir

de um software livre, o JClic.
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Com a participagdo do educando, registrei possiveis respostas relacionadas aos
resultados de estudos postulados por Vygotsky, pautados no desenvolvimento em processo, o

qual se desdobra com a internalizagdo ¢ a tomada de decisao:

6.2.2.1 O Desenvolvimento em Processo

O desenvolvimento cultural da crianga ocorre primeiramente em um plano social, e
posteriormente em plano individual, no interior da prépria crianga (VYGOTSK, 1994, p. 15).

Oliveira (1995), explicita que a abordagem historico-cultural sempre se preocupou
com a questdo do desenvolvimento, para a qual, Vygotsky destaca a importancia dos
processos de aprendizado, uma vez que este estd relacionado ao desenvolvimento desde o
nascimento do ser. Ela acrescenta:

Existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo processo de
maturacao do organismo individual, pertencente a espécie humana, mas € o
aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo com certo ambiente
cultural, ndo ocorreriam. (OLIVEIRA, 1995, p. 36)

Destaco que a aprendizagem ndo € um processo observavel de forma concreta, porém
quando a autora enfatiza os processos que a faz constituir, dai se tem indicios de sua
existéncia.  Segundo as atividades de introdugdo ao SND desenvolvidas nesta pesquisa,
podemos simplesmente afirmar que as mesmas constituir-se-d0 em informagdes que serdo
digeridas em um determinado processo, no qual as referidas informagdes serdo internalizadas,
processadas, modificadas, reorganizadas, alteradas, em um processo de interacdo que
compreende os varios contextos historicos, bioldgicos e sociais, nos quais a historia das
espécies (filogénese) a historia do organismo individual da espécie (ontogénese) e a historia
socio cultural como sequéncia singular de processos € experiéncias vividas pelos sujeitos
historicos (sociogénese) se inter-relacionam, “num processo em que as atividades externas e
as fungdes interpessoais transformam-se em atividades internas, intrapsicoldgicas”
(OLIVEIRA, 1995, p. 38).

Outro indicio de aprendizagem est4 relacionado com o que Vygotsky (2007), chama
de “ponto de maior significacdo no percurso do desenvolvimento intelectual”, quando o
momento em que a fala e a atividade pratica (duas linhas completamente independentes de

desenvolvimento) convergem, ocorrendo situagcdes que dao origem as formas puramente
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humanas de inteligéncia pratica e abstrata, o que realmente difere das pesquisas desenvolvidas

com animais inferiores (VYGOTSKY, 2007, p. 11-12). O autor assim se posiciona:

As criangas [...] ndo sO6 agem na tentativa de atingir seu objetivo como
também falam. Como regra, essa fala surge espontaneamente e continua
quase sem interrupgao por todo o experimento. Ela aumenta em intensidade
e se torna mais persistente toda vez que a situacao se torna mais complicada
e o objetivo mais dificil de ser atingido. (VYGOTSKY, 2007 p. 12)

Este indicio de aprendizagem foi evidenciado como consequéncia dos trabalhos
desenvolvidos, fortalecendo a oralizacdo balbucionada do incentivo que dava a si mesmo
quando conseguia realizar a tarefa, ou ainda quando sé pensava que ja tinha concluido:
“Conseguiu! Conseguiu!” ao que eu acrescentava: “Estd conseguindo! Estd conseguindo!”
Assim como a expressao: “Ah, ndo!!!!” para expressar sua frustracao por algo que ndo havia
dado certo, quando imaginava ja ter conseguido concluir a tarefa proposta.

A felicidade estampada em seu rosto através de um largo sorriso, foi considerada
resultado de indicios de um aprendizado, quando demonstrava refletir a compreensao de ter
suas expectativas alcancadas ao relatar: Conseguiu! Conseguiu! E a confirmagdo era
enfaticamente apresentada pela pesquisadora: Parabéns! Vocé conseguiu!

Além de balbuciar palavras, ele também cantarolava a musica tema do personagem da
literatura infantil. Cantarolava feliz. Cantarolava apresentando expressdes.

Dando énfase a fala como agdo exclusivamente humana, Vygotsky (2007), ressalta o
diferencial de grande destaque, que extrapola o uso dos instrumentos e controla o ambiente,
contribuindo para a organizagdo de novo comportamento, que produzird mais adiante, o

intelecto:

[...] assim que o uso da fala e o uso de signos sdo incorporados a qualquer
acdo, esta se transforma e se organiza ao longo de linhas inteiramente
novas. Realiza-se, assim, o uso de instrumentos especificamente humano,
indo além do uso possivel de instrumentos, mais limitado pelos animais
superiores.

Antes de controlar o proprio comportamento, a crianga comega a controlar
o ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relagdes com o
ambiente, além de uma nova organizagdo do proprio comportamento. A
criagdo dessas formas caracteristicamente humanas de comportamento
produz, mais tarde, o intelecto e constitui a base do trabalho produtivo: a
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forma especificamente humana do uso de instrumentos (VYGOTSKY,
2007 p. 12).

O fendmeno da fala interior, ¢ descrito pelo referido autor como “a fala para si mesmo
e ndo a fala para os outros” (VAN DER VEER; VALSINER, 2009, p.393). Ainda que a
oralidade, ndo tenha sido estimulada como um dos objetivos listados para este momento da
pesquisa, a mesma fluiu como consequéncia dos trabalhos desenvolvidos.

Outros aspectos de grande relevancia da teoria histérico-cultural, contribuiram para a

percepcao dos indicios de aprendizagem presenciados no decorrer da pesquisa, a saber:

6.2.2.2 A internalizagao

Oliveira (1995), reforca a ideia de que o processo de internalizacdo e a utilizagdo dos
sistemas simbolicos, sdo pontos primordiais para evidenciar o desenvolvimento dos processos
mentais superiores a partir das relagdes sociais:

Ao longo da evolucdo da espécie humana ¢ do desenvolvimento de cada
individuo, ocorrem, entretanto, duas mudancas qualitativas fundamentais no
uso dos signos. Por um lado, a utilizagdo de marcas externas vai se
transformar em processos internos de mediagdo, esse mecanismo ¢ chamado,
por Vygotsky, de processo de internalizacdo. Por outro lado, sio
desenvolvidos sistemas simbodlicos, que organizam os signos em estruturas
complexas e articuladas. (...), pois tanto o processo de internalizagdo como a
utilizagdo de sistemas simbdlicos sdo essenciais para o desenvolvimento dos
processos mentais superiores e evidenciam a importancia das relagdes
sociais entre os individuos na construcdo dos processos psicologicos.
(OLIVEIRA, 1995, p.34).

Moysés (1997), registra pontos extremamente importantes, fazendo uma relagdo deste
topico com as questdes afetivas, cuja relagdo era tida como alvo de discussdo entre os autores
que se preocuparam em difundir a teoria:

Embora s6 tangencialmente se observe nos escritos de Vygotsky uma
abordagem desse aspecto, Leontiev (1989, p.32) assegura que os seus
ultimos esfor¢os foram dedicados a elaboragdo de um livro que ele ndo
conseguiu terminar: a psicologia do afeto. E ¢ o proprio Leontiev quem
afirma que por tras do processo de internalizacdo ha um motivo que emana
do campo afetivo. Ou seja, o aparecimento das relagdes cognitivas
necessarias a realizagdes daquele processo ¢ forgado pelos estados
emocionais e pelas necessidades afetivas do sujeito. (MOYSES,1997, p.30)

Vygotsky (1981), faz referéncias a internalizagdo, destacando que a mesma ocorre

como resultado das relagdes sociais vivenciadas no ambiente e entre pessoas:
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Qualquer fungdo presente no desenvolvimento cultural da crianga aparece
duas vezes, ou em dois planos distintos. Primeiro aparece no plano social, e
depois, entdo no plano psicologico. Em principio, aparece entre as pessoas ¢
como uma categoria interpsicologica, para depois aparecer na crianga, como
uma categoria intrapsicologica. Isso €é valido para a atencdo voluntaria, a
memoria logica, a formacao de conceitos e o desenvolvimento da vontade.
(...) A internalizagdo transforma o proprio processo e muda sua estrutura e
funcdes. As relagdes sociais ou relagdes entre as pessoas estdo na origem de
todas as fungdes psiquicas superiores. (VYGOTSKY, 1981, p.163)

E importante considerar que ao educando, foram introduzidos significados que
precisam ser construidos e explorados no ambito da sensibilidade, acerca de conceitos que
estdo sendo formados. Sejam estes elementares ou complexos, “conceitos sdo construgdes
culturais, internalizadas pelos individuos ao longo de seu processo de desenvolvimento”
(OLIVEIRA, 1992, p. 28), sendo necessario desconstruir-se a forma como ¢ veiculado em

muitos contextos:

esse método de ensino de conceitos € a falha principal do rejeitado método
puramente escolastico de ensino que substitui a apreensdo do conhecimento
vivo pela apreensdo de verbais mortos e vazios” (VYGOTSKY, 2000, p.
247).

6.2.2.3 A tomada de decisdo

Propiciar por meio do instrumento, que o educando tome a iniciativa de investigar o
proprio instrumento, buscando atividades que o motivam, envolvendo-se, tomando a
iniciativa de procurar outras atividades que lhe proporcionam prazer e o inserem no processo
que, embora intencionado, se apresentou carregado de significados do ambiente e da vida,
investindo nas relagdes, aproximando-o de um contexto envolvido por signos e significados, e
acima de tudo, permitindo-lhe agir sobre esse contexto.

A tomada de decisdo expressa pelo educando, vai se consolidando quando consegue
expressar preferéncias e eleger determinadas tarefas como prioritarias, ou ainda, quando anula
determinados temas em detrimento de outros. Assuntos que podem ser retomados em
momentos posteriores objetivando mostrar outras relevancias que também serdo importantes

aprofundar.
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Oliveira (1993), descreve a énfase de a tomada de decisdo ser um comportamento

exclusivamente humano, pelo fato de ocorrer voluntariamente tanto quanto intencionalmente:

Um exemplo interessante ilustra a diferenga entre processos
elementares e processos superiores: ¢ possivel ensinar um animal a
acender a luz num quarto escuro mas o animal nd3o seria capaz de,
voluntariamente, deixar de realizar o gesto aprendido porque vé uma
pessoa dormindo no quarto. Esse comportamento de tomada de
decisdo a partir de uma informagdao nova ¢ um comportamento
superior, tipicamente humano. O mais importante desse tipo de
comportamento € seu carater voluntario, intencional. (OLIVEIRA,
1993, p. 26)

Segundo Chiote (2012), a significacdo e apropriagdo de dominio da cultura, esta
relacionado com a¢des desempenhadas pelo sujeito, sabendo regular suas proprias acdes, o
que foi evidenciado pelo educando ao apropriar-se da situacdo ao eleger tarefas; ou o
momento para execu¢do das mesmas; a eleicdo de temas, dentre outros (CHIOTE, 2012, p.
40).

6.2.2.3 A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

Durante a pesquisa, em tdo pouco tempo, pude observar o quanto Christopher
apresentou atitudes que demonstravam sua compreensdo de um processo especifico,
desenvolvido durante aulas de Matematica, que introduziam o SND. Como visualizado nas
imagens socializadas nesta investigagdo, realmente posso afirmar, pautada nos autores abaixo,
que houve aprendizagem.

Traduzindo o conceito de ZDP, proposto pela teoria vygotskyana, Salvador (1994),
descreve que a mesma foi proposta para

explicar a defasagem existente entre a resolugdo individual e social de
problemas e tarefas cognitivas: geralmente nos, pessoas, somos capazes de
resolver problemas ou de efetuar aprendizagens novas quando contamos com
a ajuda de nossos semelhantes, mas em troca, ndo conseguimos abordar com
€xito estas mesmas tarefas quando dispomos unicamente de nossos proprios
meios. A ZDP ¢ a diferencga entre o nivel das tarefas realizaveis com a ajuda
dos adultos ¢ o nivel das tarefas que podem ser realizadas com uma atividade
independente [...]. A aprendizagem situa-se precisamente nesta zona; o que,
em principio a crianga € capaz de fazer ou conhecer unicamente com a ajuda
do adulto, com a aprendizagem chega a ser capaz de fazer ou conhecer por si
mesmo (SALVADOR, 1994, p. 92-93).
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O postulado de Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
constitui-se em uma concepcao de grande relevancia para a educagao, no momento em que
assume a ideia de conhecimento transformado, ou “transformaco”, cujo sentido “imprime
claramente uma abordagem genética ao estudo do funcionamento psicologico, focalizando a
atencao nos processos de desenvolvimento € na emergéncia daquilo que ¢ novo na trajetoria
do individuo”. O que chama a atencdo para o desenvolvimento do educando de forma
prospectiva, ou seja, “para além do momento atual, com referéncia ao que esta por acontecer
em sua trajetoria”, destacando maior importancia para “o percurso de desenvolvimento,
exatamente aqueles processos que ja estdo presentes ‘em semente’ no individuo, mas que
ainda ndo se consolidaram” (OLIVEIRA, 1995, p.104).

Assim parti do principio de que, ao perceber que o educando ja apresentava
conhecimentos sobre os codigos numéricos, evidenciei a introducdo de atividades
relacionadas a percepcao de numero e quantidade, contribuindo para a construcao de
conceitos sobre o mesmo, e utilizando signos como mediagdo da relagdo ensino e
aprendizado, pois para Vygotsky (2007),

Qualquer situagdo de aprendizado com a qual a crianga se defronta na
escola tem sempre uma historia prévia. Por exemplo, as criangas
comecam a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas tiveram
alguma experiéncia com quantidades — tiveram de lidar com
operagdes de divisdo, adi¢cdo, subtracdo e determinagdo de tamanho.
Consequentemente as criancas tém a sua propria aritmética pré-escolar
que somente psicdlogos miopes podem ignorar (VYGOTSKY, 2007,
p. 94)

Madeira-Coelho (2012), pautada em Prestes (2010), acrescenta ao conceito de ZDP a
palavra: imanente, descrevendo que “os processos de desenvolvimento ndo coincidem com
processos de aprendizado formal”, o primeiro segue o segundo, criando zonas de

desenvolvimento imanente” (Madeira-Coelho, 2012, p. 44). Sobre isso ela escreve:

[...] ao resolver uma operagdo concreta, a0 mesmo tempo em que se
chega a um resultado especifico, certo principio geral ¢ assimilado.
Essa aquisicdo se amplia para além daquela operagdo particular. Isso
quer dizer que as estruturas de pensamento para a resolucdo de uma
tarefa especifica facilitardo o desenvolvimento de fungdes mais gerais
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para a resolugdo de operacdes em outras areas (COELHO-MADEIRA,
2012, p. 45).

A autora acrescenta que o papel dos educadores ndo deve se reduzir simplesmente na
ministracdo de contetidos, porém sua agdo deve ser prospectiva para um processo de ensino e
aprendizagem que devem sempre gerar novas formas de desenvolvimento (COELHO-

MADEIRA, 2012).

6.3 REFLEXOES SOBRE O PROCESSO VIVENCIADO

6.3.1 O Discente frente as novas possibilidades

Desenvolver atividades ladicas na telinha, utilizando quebra-cabecas, jogo da
memoria, associagdes de igualdades e diferencas, dentre outros, refletiu uma construcao
mental vivenciada prazerosamente pela crianca a qual refletird em outras agdes a serem
executadas em niveis maiores de escolaridade, dentro e fora do contexto escolar. Proposta esta
que ndo pode se esgotar em si mesma, a qual com a pesquisa, tive a oportunidade de observar
o leque de possibilidades que precisa ser resgatado e aprofundado no dia-a-dia de sala de aula
e sem perder de vista o estabelecido no paragrafo 2° do Art. 29 da Res. 4/2010- CEB/CNE
sobre a Educacdo Especial, tratada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Bésica:

Os sistemas e as escolas devem criar condigdes para que o professor da
classe comum possa explorar as potencialidades de todos os estudantes,
adotando uma pedagogia dialdgica, interativa, interdisciplinar e inclusiva
[...], organizar e orientar sobre os servigos e recursos pedagdgicos e de
acessibilidade para a participagdo e aprendizagem dos estudantes (Brasil,

2010, p. 11).

“Ser educado” para lidar com ferramentas educativas, €, e sempre sera um desafio
pedagogico, haja vista o educando dar muita prioridade para os jogos de lazer (BORBA;
PENTEADO, 2012). As “saidas” das atividades propostas, para outras que constavam na tela
do computador, era uma agdo constante e surpreendente. Suas “fugas” para estes jogos de
lazer algumas vezes me inquietavam, ao mesmo tempo em que me faziam refletir sobre a
intimidade e a autonomia que demonstrava ter com o computador. Sua curiosidade era a mola

motriz para muitas descobertas em um ambiente virtual. Algumas vezes me percebia limitada
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diante da autonomia e do conhecimento que Christopher demonstrava ter com a tecnologia,
porém minha prioridade era fazer com que os recursos tecnologicos fossem utilizados
adequadamente para que minha agdo ndo entrasse em crise, conforme registram Souza;

Pereira (2013):

Com a falta de formagdo e de profissionais qualificados para o manuseio
desses novos recursos de aprendizagem, o ensino entra em crise, isto €, em
teoria a tecnologia possibilita o desenvolvimento da aprendizagem, todavia,
se ndo for utilizada de forma adequada, ndo deixa de ser, apenas, mais um
artefato inutilizado ou usado inadequadamente. (SOUZA; PEREIRA, 2013,

p.5).

6.3.2 (Des)Construcgoes de um fazer e (Re)Construcdes para um outro fazer

A experiéncia com esta pesquisa, conduziu-me a refletir sob duas oticas fundamentais
em minha trajetoria profissional, uma, como pesquisadora e outra como docente,
considerando que ambas se entrelagaram para a obtencdo dos resultados. Os anos anteriores
de convivéncia que foram construidos em sala de aula com o educando, seus colegas,
familiares, profissionais, dentre tantos outros sujeitos, fizeram-me compreender que jamais
posso me considerar neutra diante dos fatos e do proprio participante, pois nossos contextos
se consolidaram em nossas trajetorias, tornando-nos cumplices de nossas proprias agoes,
conforme registra Lacerda (2003), que, ao descrever sobre as finalidades de uma pesquisa
social, enfatiza que pesquisador e participante encontram-se imbricados de tal forma, que um

constitui o outro:

¢ concebida como algo ativo, que opera transformacdes nos sujeitos
envolvidos nesta pratica, levando-os a reflexdes e consciéncia de aspectos
que antes ndo eram percebidos, e portanto, neste contexto, o pesquisador ndo
pode se manter neutro diante do observado, pois dele toma parte.
(LACERDA, 2003, p. 3)

Cooperar na constru¢do da escola enquanto acolhedora das diferengas (FERNANDES;
HEALY, 2007), ¢ papel de todos nds, educadores comprometidos com a atuagdo social frente
ao trabalho desenvolvido no dia-a-dia, na tessitura do cotidiano das praticas docentes que se
consolidam na pratica diaria de nossas salas de aulas.

Participar desse processo investigativo foi de fundamental importancia para refletir o

meu fazer docente € a0 mesmo tempo aprimorar a atengdo e o olhar, as causas que movem
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essa modalidade da educacdo, que ao mesmo tempo em que me impulsionou a avangar em
busca dos acertos, causou também medo, devido minhas limitagdes rondadas por trilhas, que
mesmo desconhecidas, precisam ser trilhadas.

A escola acolhedora das diferengas precisa ser conhecida, por todos nés educadores,
pelo curriculo e pela funcdo social que desenvolve, sendo possivel compreendé-la sob as
abrangéncias de um olhar sociocultural, capaz de imprimir o didlogo na superacdo de modelos

existentes e contraditorios,

pois o trabalho desenvolvido tanto com criangas com deficiéncia como sem
deficiéncia durante os anos iniciais, requer estabelecer com elas e com a
relacdo ensino e aprendizagem vinculos oriundos da realidade social dos
educandos. Os educadores ndo devem perder de vista a fungdo social da
escola e do curriculo na abrangéncia dessa concepgdo, cujo contexto precisa
ser permeado pela superacao de “uma pratica educativa baseada no déficit,
nas impossibilidades e limitagdes em relacdo ao que ela ndo pode ou ndo
consegue realizar sozinha” (CHIOTE, 2015, p. 37).

6.3.3 Novos pontos de partida

Um contexto social de muitas vulnerabilidades tem permeado grande parte dos
cotidianos escolares, todavia € necessario desmistificar os fatores pautados em crengas que
levam muitos a crerem que a dificuldade sempre estd nos educandos que ndo alcancam o
desenvolvimento esperado, € ndo na forma como estamos desenvolvendo o nosso trabalho
pedagogico (MAIO, 2002; PADILHA, 2005). Este assunto precisa fazer parte das mesas de
discussdes de nossos ambientes educacionais, para que o acesso € a permanéncia sejam
discutidos como pauta de um processo de reflexdo que nos instigue a abordar “de forma
abrangente como a no¢do de cidadania deve estar articulada aos projetos individuais e
coletivos de uma sociedade. Dessa forma, educagdo para a cidadania deve envolver uma
discussdo sobre valores pessoais € da sociedade como um todo” (BORBA; PENTEADO,
2012, p. 17).

Durante o desenvolvimento desta pesquisa pude compreender que o comprometimento
neurobiologico de uma crianga com TEA ndo a impede de ser envolvida em atividades
pautadas em uma abordagem sécio-historica, que enfatiza a interagdo com o ambiente e com o

outro, mesmo conhecendo as caracteristicas que envolvem o transtorno. Os vinculos e as
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relagdes sociais da crianga com o mundo exterior devem ser estimulados, assim como
mediados, por meio de sistemas simbolicos que consolidem a compreensdo da sua relacao
homem-mundo e do processo historico que envolve essa relagado.

Sinto seguranga em afirmar que o objetivo proposto, Analisar os indicios de
envolvimento e de aprendizagem da crianga diagnosticada com TEA, durante aulas que
introduzem o Sistema de Numeragdo Decimal (SND), considerando as contribui¢des da teoria
sociocultural, foi alcangado, considerando as experiéncias vivenciadas e registradas nesta
pesquisa, € conforme propdem os autores que se referenciam nesta abordagem.

O fato de estar apoiada sob o olhar dessa teoria do desenvolvimento humano, e as
contribuicdes dos legados sobre o tratado da defectologia, me oportunizaram o respaldo
necessario para a compreensdo sobre os indicios de envolvimento e de aprendizagem da
crianca com TEA, tornando-me mais atenta quanto a importancia de incentivar “o progresso
intelectual do ser humano” (PADILHA, 2005), procurando dar outro sentido para os rumos do
processo de aprendizagem que conscientemente preciso construir em minha sala de aula.

Interagdo, percepcdo, internalizacdo, tomada de decisdo foram fatores que se
destacaram no envolvimento ¢ na aprendizagem da crianca com TEA em atividades que
introduzem o SND, consolidando a énfase apresentada por Moysés (1997), sobre a teoria
vygotskyana, acerca da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, a qual ressalta que os
conteudos escolares contribuem para o desenvolvimento cognitivo das criangas em geral
(MOYSES, 1997, p. 44-45).

Destaco que aprendizagem e desenvolvimento ¢ um processo possivel de ocorrer para
todas as criangas, aquelas, porém, que possuem alguma deficiéncia, requerem caminhos
alternativos e recursos especificos, pois

Asi como para la medicina moderna lo importante no es la enfermedad, sino
el enfermo, para la defectologia el objeto no lo constituye la insuficiencia en
si, sino el niflo agobiado por la insuficiencia. [...] Asi, la reaccion del
organismo y de la personalidad del nifio al defecto es el hecho central y
basico, la tnica realidad con que opera la defectologia (VYGOTSKY, 1983,
p. 142-143).

O processo de aprendizagem e desenvolvimento que posso considerar palpavel nesta
pesquisa, e que me remete para novos pontos de partida, tem a ver com as tarefas propostas e

as respostas dadas. Principalmente pela inser¢dao das fichas mnemonicas como recursos
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visuais, mediatizadas por agdes simbolicas, capazes de estimular a memoria
artificial/instrumental da crianga com TEA.

Para Veer; Valsiner (2009), a estratégia pedagogica mediatizada por agdes simbolicas,
funcionam como um auxilio mnemotécnico intermedidrio X, que age com a finalidade de
fazer a pessoa lembrar de algum assunto relacionado; que remeta a pessoa a algum tipo de
lembranga de informagdes por meio de um instrumento intermediario X, o que é uma acao
caracteristicamente humana (VEER; VALSINER, 2009, p. 239).

Trazer essa estratégia para a sala de aula dard continuidade ao estimulo do
pensamento simbolico e o desempenho mental da crianga com TEA, incentivando-a a pensar
objetos ausentes (OLIVEIRA, 1995, p. 26).

Se o participante conseguiu dar o maior nimero de respostas para as vinte ¢ uma
tarefas propostas, posso concluir: Ele entendeu o comando! Ele compreendeu as orientagdes!

Diante deste contexto, se faz necessario retomar essa estratégia pedagogica visando
estimular capacidades (VYGOTSKY,1981), e nortear a minha préatica cotidiana, retomando
assuntos matematicos que foram inseridos como elementos introdutdrios neste experimento:
Senso numérico; Correspondéncia biunivoca; Ordenagdo e Sequenciagdo Numérica;
Cardinalidade; Relag¢do entre nome do niimero, quantidade e simbolo numérico; Numeragado
(MORETTI; SOUZA, 2015, p. 60 - 67), e aprofunda-los posteriormente em sala de aula, ao
retomar tais informacgdes trabalhadas neste primeiro momento por meio de simbologias.

O capitulo seguinte aborda o produto educacional que foi gerado como resultado desta

pesquisa.
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CAPiTULO 7

O RESULTADO COMO PRODUTO EDUCACIONAL ORIUNDO DA PESQUISA

Considerando o que ¢ estabelecido na Proposta Pedagdgica do Curso de Mestrado

Profissional, do Programa em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do Instituto
de Educacdo Matematica e Cientifica da Universidade Federal do Para -

PPGDOC/IEMCI/UFPA (2013, p. 6), no que concerne seus objetivos:

I — Formar professores pesquisadores de sua propria pratica, com capacidade
analitica, critica e de transformagdo de sua pratica docente no ensino de
Ciéncias ¢ Matematica, com autonomia para o emprego ¢ desenvolvimento
de praticas pedagogicas diferenciadas em qualidade; II — Aprofundar
conhecimentos e proporcionar discussdes de contribuigdes cientificas e
pedagogicas que propiciem tomadas de decisdo na pratica profissional
docente, de forma a favorecer ou assegurar a aprendizagem na area, por
estudantes da Educacdo Basica. III — Formar professores e formadores
diferenciados para a docéncia de Ciéncias e Matematica na Educag@o Bésica
e professores formadores para os cursos de Licenciatura da area de Ensino
de Ciéncias e Matematica, tendo em vista a formacdo de cidaddos criticos e
alfabetizados cientificamente.

E no que se refere ao texto da dissertacdo:

Relato, devidamente fundamentado, da inovacdo desenvolvida/testada em
sala de aula, com vistas a solu¢do do problema que motivou a pesquisa
aplicada realizada.

Com relacao ao que diferencia a proposta pedagogica dos demais cursos académicos

stricto sensu:

[...] os mestrandos desenvolverdo produtos ou processos educacionais
decorrentes  do  estudo/pesquisa  realizado, com  vistas a
transformacdes/inovacdes de sua pratica docente e da melhoria da
aprendizagem dos estudantes nos respectivos niveis de ensino a que se
destina o produto. [...] O produto ou processo educacional proposto serd um
encarte da dissertacdo, ficando, assim, disponivel para reproducdo e
utilizagdo por outros docentes em espacos de educagdo em ciéncias e
matematicas.
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Sobre o produto educacional relativo a esta pesquisa, o mesmo culminou com a
constru¢do de uma cartilha contendo sugestdes sobre possibilidades pedagogicas sobre
atividades simbolicas que podem ser desenvolvidas durante aulas de matematica para se
introduzir o SND, durante os anos iniciais do ensino fundamental. O trabalho tem como
objetivo estimular o pensamento simbolico, que para as criangas com TEA, constitui-se um
relevante desafio sob o olhar da teoria sociocultural. Uma cartilha que apresenta sugestdes
pautadas em temas relativos a Educacdo Matematica, utilizando a TI para construir atividades
educativas sobre o assunto.

Este produto pauta-se nas propostas educativas de um software livre, o JClic, um
projeto de codigo aberto desenvolvido na plataforma Java, que funciona em diversos sistemas
operacionais, ¢ que vem sendo utilizado desde 1992 por educadores de diversos paises,
possibilitando criar atividades didaticas ludicas e prazerosas no contexto da sala de aula
(PEREIRA, 2007).

Esta proposta vem contribuir com a formag¢do para a cidadania, focando na
alfabetizagdo cientifica e tecnolégica de criangas do ciclo da infancia, particularmente das
criancas com TEA e na formacao de educadores que tém como alvo a producao, socializagao

e transformacado do conhecimento vivenciado na Amazodnia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conhego educadores que falam do processo de aprendizagem como algo doloroso.

Nestas linhas porém, gostaria de abordd-lo como um processo prazeroso, ilustrado pelo
sorriso do educando ao chegar em sala; pelo entusiasmo em sentar-se frente a tela do
computador ¢ manusear com autonomia a referida midia, comprovando que o ambiente,
mesmo quando desconhecido, durante o inicio de um trabalho, pode constituir-se em um
espaco tanto envolvente quanto motivador.

Considerando que motivagao ¢ intrinseca, porque precisa aflorar de dentro para fora, a
mesma pode ser demonstrada pelo prazer representado na expressao facial, ou ainda pela
sensagdo de satisfacdo em estar em determinado lugar, fazendo algo que lhe ¢ agradavel. E foi
desta forma que resumo ter visto o educando nos dias em que utilizamos a TI durante a
pesquisa.

O educando poderia ter rejeitado o ambiente e todo o planejamento que estruturou o
desenvolvimento da pesquisa. Poderia n3o dar respostas as atividades propostas e
simplesmente escolher ndo interagir diante de uma situacdo planejada previamente, pois a
crianga com TEA ndo tem dificuldade nenhuma para demonstrar suas intengdes e rejeitar tudo
aquilo que a engessa, aquilo que tira sua liberdade de ser e de viver.

E verdade que algumas tarefas ndo foram realizadas, ou porque “ndo conseguiu” ou
simplesmente porque “decidiu ndo realizar”. Talvez porque o tema proposto naquele
momento ndo tenha despertado o interesse esperado, todavia as mesmas deverdo ser
desenvolvidas posteriormente, em tempo oportuno e com estratégias diferenciadas.

Registro que o ambiente digital ndo s6 proporcionou envolvimento, como espaco
propicio para reflexdes sobre o fazer e consequentemente para a aprendizagem, pois
ao selecionar prioridades relacionadas com o que lhe atraiu e estimulou, apresentando
respostas para as questdes encaminhadas por meio das tarefas, o educando demonstrou de
forma concreta, possibilidades de interagcdo, organizou informagdes por meio de simbologias
as quais, posso afirmar com convic¢ao, contribuiram de forma relevante para o processo de
internalizacdo das informagdes socializadas durante a pesquisa, assim como para a construgao

de outros novos conceitos. Além de que, expressar-se com poucas palavras isoladas, porém
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relacionadas ao contexto vivenciado, realmente foi uma experiéncia provocadora para
continuar buscando novas praticas.

Os recursos para a implementagdo de uma educagdo inclusiva, requerem grande
desafio na constituicdo de uma pratica que necessita estar embasada pelo diadlogo, pelo
respeito ao educando e as suas especificidades, considerando o ritmo da aprendizagem que
pode permear reflexdes e construgdes para um percurso formativo de cidaddos que ja se
fazem presentes nas salas de aula. A pouca compreensdo e as muitas limitagdes acerca de um

processo complexo, foram expressas da seguinte forma por Maio (2002):

Destas ¢ de outras experiéncias concluiu-se que, de alguma forma o
conhecimento ou algum tipo dele estava no cérebro, era biofisico ¢ ndo no
eu, na mente (...). Além de ficar bem patente que o conhecimento e o QI
tinham componentes genéticos, fisicos, verificou-se que os individuos
sofriam influéncias sociais, econdmicas e politicas no aprendizado, ou seja, o
meio também interfere no aprendizado. Lamentavelmente, em virtude dos
testes de QI, os individuos com baixo escore ou ndo adaptados aos mesmos,
eram segregados do sistema escolar, pois ndo tinham condigdes de aprender.
Atualmente, os (...) Autistas (...) sdo inseridos no sistema escolar de modo
natural e j& adquirimos técnicas de ensino apropriadas aos mesmos, nao
eram eles que ndo tinham condigdes de aprender, éramos noés, os educadores,
que ndo sabiamos como ensina-los (MAIO, 2002, p. 30)

Nao sabiamos ensinar, por isso ndo sabiamos como envolvé-los. Todavia nos sentimos
envolvidos pelo educando no que se refere a autonomia sobre a TI, ndo se intimidando diante
desta, interagindo de forma responsavel e comprometida com a mesma, o que me fez refletir e
compreender a importincia de me envolver mais nesta area, propondo iniciativas que
valorizem a participacao ativa da crianga com deficiéncia no processo educacional.

Sim, posso afirmar que houve indicios de envolvimento e de aprendizagem da crianga
diagnosticada com TEA e déficit intelectual. Este fato foi observavel durante aulas que
introduziram o SND, as quais deram o suporte para o desenvolvimento desta pesquisa, assim
como as analises pautadas nas contribuicdes da teoria socio-historica. Considero que os
resultados s6 foram possiveis devido o elemento motivador para o educando: a TI. Fator que
contribuiu com relevancia, para a viabilizacdo da “democratizagdo da alfabetizacdo tecno-
logica, do acesso aos recursos digitais e equidade e da melhoria do ensino [...]” (FRAHIA-
MARTINS, 2012, p. 318).

No pardgrafo acima, além da consolidacdo do objetivo da pesquisa, encontro também

respostas para o problema da pesquisa acerca dos fatores que se destacam no envolvimento e
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na aprendizagem de uma crianga com TEA em atividades que introduzem o SND, sob uma
perspectiva sociocultural.

Reafirmo que o instrumento e os signos foram elementos mediadores para que a
interacdo do educando, com estes, com o ambiente € com uma pessoa mais experiente,
contribuisse para o efetivo processo de aprendizagem. E neste sentido que os processos
mentais superiores (percep¢do, memoria logica, atencdo concentrada, pensamento verbal,
linguagem, etc.) apenas nos fazem compreender o funcionamento do homem enquanto ser
social (OLIVEIRA, 1995; PADILHA, 2005; MADEIRA-COELHO, 2012).

Sim, o educando com TEA ¢ um ser socio-historico. Ele requer apenas uma forma
diferente e especifica para que suas potencialidades sejam estimuladas, pois “estudar aquilo
que ¢ humano requer interagdo e relagdo, ampliando a explicagdo sobre o humano para uma

compreensdo de seus processos (LACERDA, 2003, p. 3).
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ANEXO 1A

AUTORIZACAO DA ESCOLA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa em andamento tem como responsavel a aluna, Iéda Clara Queiroz Silva do
Nascimento, bem como seu orientador, Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales, do Instituto de
Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Parda (UFPA). A
pesquisa intitulada ENSINO E APRENDIZAGEM DO SISTEMA DE NUMERACAO
DECIMAL A PARTIR DE UM SOFTWARE LIVRE: um olhar socio historico sobre os
fatores que permeiam o envolvimento e a aprendizagem da crianca com TEA, tem por
objetivo, analisar os indicios de envolvimento e de aprendizagem da crianca diagnosticada
com TEA e déficit intelectual, durante aulas sobre o SND, considerando as contribuicdes
da teoria socio cultural.

Seguindo os preceitos éticos, informamos que o envolvimento desta Institui¢do, pretenso
locus de pesquisa, serda absolutamente sigiloso, o que implica na ocultagio de nomes e ou
dados que possam identifica-la no relatorio final e em qualquer publicagdo posterior. Portanto,
seu envolvimento ndo acarretara quaisquer danos a sua reputagdo ou de seus colaboradores
diretos e indiretos.

A Institui¢do tem a total liberdade de recusa, assim como pode solicitar a exclusdo dos
seus dados, retirando seu consentimento sem qualquer penalidade ou prejuizo, quando assim o
desejar.
Agradecemos sua colaboracao, enfatizando que a mesma em muito contribui para a
formacgao e para a constru¢cdo de um conhecimento atual nesta érea.
Belém, 03 de setembro de 2015.

Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales Ieda Clara Queiros Silva do Nascimento

Orientador da Pesquisa Pesquisadora

Tendo ciéncia das informagdes contidas neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, eu ;
portador do RG n°. , no exercicio da fun¢do de
da, Escola de Aplicacdo da UFPA, autorizo a utilizacdo, nesta pesquisa, dos dados
necessarios, no que se refere as informagdes prestadas por nossos professores, €
alunos/responsaveis, ao longo da pesquisa.

Assinatura
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ANEXO 1B

AUTORIZACAO DO RESPONSAVEL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa em andamento tem como responsavel a aluna do Programa de Poés-graduacdo em
Docéncia em Educagao em Ciéncias e Matematicas/PPGDOC, Iéda Clara Queiroz Silva do
Nascimento, bem como o orientador, Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales, do Instituto de
Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Pard (UFPA). A
pesquisa intitulada ENSINO E APRENDIZAGEM DO SISTEMA DE NUMERACAO
DECIMAL A PARTIR DE UM SOFTWARE LIVRE: um olhar socio histérico sobre os
fatores que permeiam o envolvimento e a aprendizagem da crianca com TEA, tem por
objetivo, analisar os indicios de envolvimento e de aprendizagem da crianca diagnosticada
com TEA e déficit intelectual, durante aulas sobre o SND, considerando as contribuicdes
da teoria socio cultural.
Seguindo os preceitos éticos, informamos que sua participagdo serd absolutamente sigilosa, o
que implica na ocultagdo de nomes que possam identifica-lo no relatério final e em qualquer
publicagdo posterior. Portanto, seu envolvimento ndo acarretara quaisquer danos a sua pessoa,
familia ou a Institui¢do na qual estuda.

Vocé tem a total liberdade de recusa, assim como pode solicitar a exclusdo dos seus
dados, retirando seu consentimento sem qualquer penalidade ou prejuizo, quando assim o
desejar.

Agradecemos sua colaboragdo, enfatizando que a mesma em muito contribui para a
formagdo e para a construcao de um conhecimento atual nesta area.

Belém, 3 de setembro de 2015.

Prof. Dr. Elielson Ribeiro de Sales Iéda Clara Queiroz Silva do Nascimento
Orientador da Pesquisa Pesquisadora

Tendo ciéncia das informag¢des contidas neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
eu , portador do RG
n" , responsavel pelo(a) educando(a)

b

autorizo a utilizagdo, nesta pesquisa, das informagdes coletadas junto ao (a) mesmo (a).

Assinatura
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QUADRO RESUMO DAS ATIVIDADES COM QUEBRA-CABECAS PROPOSTAS
PELO SOFTWARE JClic PARA OS APENDICES 1A, 1BE 1C:

Objetivo:
Ordenar/Organizar
partes de uma
imagem para
compor o todo.

A. Quebra Cabeca
Duplo: Dois painéis
sio mostrados. Um
desordenado contém a
informagdo, o outro
esta vazio

Arrastar as pecas €
ajusta-las
ordenadamente no
vazio.

B. Quebra Cabeca de
Troca: As informacgdes
estdio  trocadas  no
mesmo painel.

Ordenar dois pedacos
de informacao
trocando-os de
posicdo até que a
imagem fique em
ordem.

C. Quebra Cabeca
com Lacuna: No
mesmo painel, uma
peca esta faltando e as
outras estao
embaralhadas.

Cada uma das pecas
ao lado do vazio pode
ser movida até que
estejam  recolocadas
na ordem correta.

Atividades com
quantidades
variadas de pegas,
objetivando
compor o todo, de
acordo com as
quantidades  de
pecas
apresentadas.

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora com base nas informagdes fornecidas por Pereira (2007)

APENDICE 1A

QUADRO RESUMO DAS TAREFAS QUE ENVOLVEM QUEBRA-CABECA DUPLO
COMPREENDENDO O REGISTRO DAS (RE)ACOES APRESENTADAS PELO
PARTICIPANTE DURANTE REALIZACAO DAS MESMAS

TAREFAS

(RE)ACOES OBSERVADAS

pecas

1A1: Imagem de animal subdividida em seis

pecas

1A2: Imagem de frutas subdividida em oito

pegas

1A3: Imagem de criangas subdividida em nove

1A4: Imagem de personagem da literatura
infantil subdividida em quatro pecas

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora
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APENDICE 1A1

QUEBRA-CABECA DUPLO COM O TEMA ANIMAL
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APENDICE 1A2

QUEBRA-CABECA DUPLO COM O TEMA FRUTA

| iclic author - Qbra-cabega_ Duplo B2 Cogtes ) Janels [ Mensager 5l Panel
Fhtire Cdighe Inserie Feramestas Ve Ajvda B Greha | 0 Devibucho
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APENDICE 1A3

QUEBRA-CABECA DUPLO COM O TEMA INFANCIA
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APENDICE 1A4
QUEBRA-CABECA DUPLO COM O TEMA PERSONAGEM DA LITERATURA
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APENDICE 1B

QUADRO RESUMO DAS TAREFAS QUE ENVOLVEM QUEBRA-CABECA DE
TROCA COMPREENDENDO O REGISTRO DAS (RE)ACOES APRESENTADAS
PELO PARTICIPANTE DURANTE REALIZACAO DAS MESMAS

TAREFAS (RE)ACOES OBSERVADAS

1B1: Imagem de animal subdividida em seis
pegas

1B2: Imagem de fruta subdividida em seis
pegas

1B3: Imagem de numeral e quantidade
representativa subdividida em seis pegas

1B4: Imagem de personagem da literatura
infantil subdividida em seis pegas

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora

APENDICE 1B1

QUEBRA-CABECA DE TROCA COM O TEMA ANIMAL

 APENDRCE § ) ETARA B: Guebra Cabega de Teota) - Kk - B

(+]+] 0000
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APENDICE 1B2

QUEBRA-CABECA DE TROCA COM O TEMA FRUTA
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QUEBRA-CABECA DE TROCA COM O TEMA NUMERAL
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QUEBRA-CABECA DE TROCA COM O TEMA PERSONAGEM DA LITERATURA

APENDICE 1C

0000

QUADRO RESUMO DAS TAREFAS QUE ENVOLVEM QUEBRA-CABECA COM
LACUNA COMPREENDENDO O REGISTRO DAS (RE)ACOES APRESENTADAS
PELO PARTICIPANTE DURANTE REALIZACAO DAS MESMAS

TAREFAS

(RE)ACOES OBSERVADAS

1C1: Imagem de animal subdividida em
seis pecas

1C2: Imagem de frutas subdividida em
nove pecgas

1C3: Imagem de numeral e quantidade
representativa subdividida em seis pecas

1C4: Imagem de personagem da literatura
infantil subdividida em quatro pecas

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora
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APENDICE 1C1

QUEBRA-CABECA DE LACUNA COM O TEMA ANIMAL

APENDICE 1C2

QUEBRA-CABECA DE LACUNA COM O TEMA FRUTA

VAMOS ORGANIZAR CADA PARTE DESSA FRUTA GOSTOSA?
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|  APENDICE 1C3
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QUADRO RESUMO DAS ATIVIDADES COM ASSOCIACAO SIMPLES, JOGO DA
MEMORIA E ASSOCIACAO COMPLEXA PROPOSTAS PELO SOFTWARE JClic
PARA OS APENDICES 2A, 2B E 2C:

Objetivo:
Relacionar/Ligar
imagens de
animais, frutas,
nimeros e
personagem,
procurando

considerar ndo
sO as imagens
entre si, mas

também 0
contexto e as
quantidades

implicitas  em
cada imagem.

A. Associacdo Simples:
Trabalhar com dois
conjuntos de informacgdes
que t€ém o mesmo nimero
de pecas.

Cada parte do | Associar

corresponde a uma, ¢ | contemplem
apenas uma parte de | nimeros
um segundo conjunto | quantidades;

de informacgdes. | nimeros
Permite ligar somente | nimeros;
um para um. quantidades

B. Jogo da Memdria:
Cada uma das pegas
aparece duas vezes, mas
viradas para baixo.

Perceber a posi¢do | quantidades.
das imagens pares e
tentar encontra-las.

C. Associacdo Complexa:
Dois conjuntos de infor-
magodes, mas estas podem
ter um nimero diferente de
pecas, podendo haver
diferentes tipos de relagao
entre eles.

Visualizar a relagdo
um para um, ¢ um
para varios, assim,
como pegas  sem
relagdo.

conjunto inicial | informagdes que

€

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora com base nas informag¢des fornecidas por Pereira (2007)

APENDICE 2A

QUADRO RESUMO DAS TAREFAS QUE ENVOLVEM ASSOCIACAO SIMPLES
COMPREENDENDO O REGISTRO DAS (RE)ACOES APRESENTADAS PELO
PARTICIPANTE DURANTE REALIZACAO DAS MESMAS

TAREFAS

(RE)ACOES OBSERVADAS

2A1: Relacionar animais € nimeros,
considerando respectivas quantidades

2A2: Associar nimeros elementares as
quantidades de frutas correspondentes

perceptuais

2A3: Associar nimeros e quantidades entre
personagem da literatura infantil e nimeros

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora
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APENDICE 2A1

ASSOCIACAO SIMPLES COM TEMA ANIMAIS
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ASSOCIACAO SIMPLES COM O TEMA PERSONAGEM DA LITERATURA

@ 1 Erapa Apéndice 15 [ ETARL Assoc, Sempies] - K

APENDICE 2B

QUADRO RESUMO DAS TAREFAS QUE ENVOLVEM JOGO DA MEMORIA
COMPPREENDENDO O REGISTRO DAS (RE)ACOES APRESENTADAS PELO
PARTICIPANTE DURANTE REALIZACAO DAS MESMAS

TAREFAS

(RE)ACOES OBSERVADAS

2B1: Encontrar seis pares de imagens de
animais considerando o tipo e a quantidade
respectiva

2B2: Encontrar doze gravuras de frutas que
serdo organizadas por seus respectivos pares

2B3: Associar localizagdes com informagdes
espelhadas, para encontrar pares
correspondentes, utilizando numerais

2B4: Associar contextos especificos para
encontrar imagens correspondentes do
personagem da literatura infantil

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora
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APENDICE 2B3
JOGO DA MEMORIA COM O TEMA NUMERAIS
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APENDICE 2B4
JOGO DA MEMORIA COM O TEMA PERSONAGEM DA LITERATURA
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QUADRO RESUMO DAS TAREFAS QUE ENVOLVEM ASSOCIACAO
COMPLEXA, COMPPREENDENDO O REGISTRO DAS (RE)ACOES
APRESENTADAS PELO PARTICIPANTE DURANTE REALIZACAO DAS
MESMAS

TAREFAS (RE)ACOES OBSERVADAS

2C1: Associar nimero e quantidade
correspondente entre numerais apresentados
e imagens de animais, descartando
informacgdes extras

2C2: Associar quantidades de personagens
da literatura infantil, aos numerais
respectivos, atentando para a quantidade de
células correspondentes

FONTE: Instrumento elaborado pela pesquisadora

APENDICE 2C1

ASSOCIACAO COMPLEXA COM O TEMA ANIMAIS

ASSOCE A QUANTIDADE AD NUMERAL!
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APENDICE 2C2
ASSOCIACAO COMPLEXA COM O TEMA PERSONAGEM DA LITERATURA




