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(...) Nao é possivel refazer este
pais, democratiza-lo, humaniza-
lo, torna-lo sério, com
adolescentes brincando de matar
gente, ofendendo a vida,
destruindo o] sonho,
inviabilizando o] amor.
Se a educagdo sozinha nao
transforma a sociedade sem ela
tampouco a sociedade muda.
Se a hossa opcao é progressista,
se estamos a favor da vida e ndo
da morte, da equidade e ndo da
injustica, do direito e ndo do
arbitrio, da convivéncia com o
diferente e ndo de sua negacao,
ndo temos outro caminho senéo
viver plenamente a nossa opc¢ao.
Encarna-la, diminuindo assim a
distancia entre o que dizemos e o
gue fazemos. Desrespeitando os
fracos, enganando os incautos,
ofendendo a vida, explorando os
outros, discriminando o indio, o
negro, a mulher nao estarei
ajudando meus filhos a ser
Sérios, justos e amorosos da vida

e dos outros.

Paulo Freire
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RESUMO

A presente dissertacéo analisa as contribuicdes do uso de recursos didaticos no
processo de ensino e aprendizagem de Matematica para estudantes com NEE.
Esse estudo ocorreu em uma escola publica e do campo, localizada em uma
cidade satélite do DF, os sujeitos pesquisados foram os 11 professores que
ensinam matematica e o0s oito estudantes que sdo atendidos pela Sala de
Recursos Generalista desta mesma escola. Como método de estruturacao
dessa dissertacdo optamos pela metodologia Multipaper ou multiartigos, nesse
sentido os Capitulos I, Il e IV dessa dissertacdo foram escritos utilizando a
seguinte estrutura: Resumo, Introducdo, Referencial Teorico, Metodologia,
Resultados, Consideragcdes Finais e Referéncias, e correspondem
respectivamente aos objetivos especificos presentes no Capitulo | dessa
dissertacdo. A metodologia de pesquisa adotada para essa investigacao foi a
qualitativa e ao limitarmos 0s sujeitos participantes desse estudo nesse
microcenario anteriormente citado entendemos como melhor estratégia de
investigacdo o estudo de caso. Essa pesquisa veio desvelar as contradicbes
existentes entre as concepcdes dos professores quando nos referimos ao tema
Educacao Inclusiva e quando os confrontamos com os autores que balizam esse
estudo. Observamos também que o uso de recursos didaticos matematicos e as
mediacdes dos professores favoreceram o processo de ensino e aprendizagem
em matematica de estudantes NEE. E ainda reconhecemos a contacédo de
histérias como um recurso didatico matematico importante para o ensino de
matematica de estudantes com NEE. Ao final desse estudo chegamos a
conclusdes importantes acerca do estudo proposto, reconhecemos que a
formacéao inicial e continuada dos professores é essencial quando falamos de

Educacéo Inclusiva, porém importa destacar que a Inclusdo deve envolver todos.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Recursos Didaticos. Contacdo de
histérias. NEE. Educacdo Matematica Inclusiva.
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ABSTRACT

The present dissertation analyzes the contributions of the use of didactic
resources in the teaching and learning process of Mathematics for students with
SEN. This study was carried out in a public and rural school, located in a satellite
city of the Federal District, the subjects studied were the 11 teachers who teach
mathematics and the eight students who are attended by the General Resource
Room of this same school. In this sense, Chapters Il, Il and IV of this dissertation
were written using the following structure: Summary, Introduction, Theoretical
Framework, Methodology, Results, Final Considerations and References, and
correspond respectively to the specific objectives presented in Chapter | of this
dissertation. The research methodology adopted for this research was the
qualitative one, and by limiting the subjects participating in this study in this
previously mentioned microenvironment, we understood as the best research
strategy the case study. This research came to reveal the contradictions between
the conceptions of teachers when we refer to the theme of Inclusive Education
and when we confront them with the authors that mark this study. We also
observed that the use of mathematical didactic resources and teacher mediations
favored the teaching and learning process in mathematics of SEN students. And
we still recognize storytelling as an important mathematical didactic resource for
math teaching for students with SEN. At the end of this study we arrived at
important conclusions about the proposed study, we recognize that the initial and
continued formation of teachers is essential when we talk about Inclusive

Education, but it should be stressed that Inclusion should involve all.

Keywords: Mathematical Education. Didactic resources. Storytelling. SEN.
Inclusive Mathematics Education.
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INTRODUCAO

“O defeito existe, mas a
deficiéncia é construcdo da
sociedade.”

Vygotsky

Aprender e ensinar constituiu-se ao longo da histéria como preocupacao
destacada na agenda educacional. As concepcdes norteadoras desse processo
variam daguelas que relacionam os envolvidos como pessoas assimetricamente
posicionadas, a outras que os reconhecem como sujeitos participes do processo
em curso. Nessa perspectiva situa-se este estudo de mestrado cujo objetivo &
desvelar a influéncia do uso de recursos didaticos sobre a aprendizagem de
estudantes com necessidades educacionais especiais (NEE).

Parte dos professores e professoras de matematica, quando se deparam
com estudantes que possuem NEE em sala de aula, sentem dificuldades em
desenvolver as atividades pedagodgicas, “esperando por terriveis barbarismos
ou, mesmo, por uma impoténcia absoluta” (RANCIERE, 2015, p. 18), pois sua
formacao docente, em geral, ndo contou com abordagem sobre essa tematica
ou a fez de forma aligeirada, fragilizando tais profissionais diante dessa
realidade. Nessa perspectiva, Moreira (2012) salienta que €é preciso ter um olhar
especial para os professores que ensinam Matematica aos estudantes com NEE.

Considerando o preparo dos professores para lidarem com esses
estudantes, a sua formacéao continuada necessita ser um instrumento capaz de
auxilid-los nos processos de superacédo de suas dificuldades com a temética da
Educacdo Especial. Fundamental dessa formacdo é a articulacdo de
conhecimentos por meio da interdisciplinaridade e a contextualizacdo de
conteudos como forma de dar sentido aquilo que € desenvolvido em classes de
matematica, iniciativas comuns ao campo da Educagdo Matematica.

A Educacgédo Matematica (EM) é uma area de conhecimento que se propde
a partir da articulagdo com outras areas, a pensar o0 ensino e a aprendizagem
em matematica com vistas a ruptura com as formas tradicionais de ensino desse
campo de conhecimento. No Brasil, € uma area muito recente, possui um campo

muito vasto para pesquisa, principalmente quando se trata de Educagéo
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Matematica Inclusiva. Segundo mapeamento feito por Moreira (2012), é fato que
ocorreu um aumento significativo na quantidade de pesquisas na area de
Educacdo Matematica e na area da Educacéao Inclusiva Entretanto, o nimero de
pesquisas que articulam essas duas dimensdes ainda € bastante reduzido. Esse
dado é revelador da importancia desse estudo.

Outro elemento que corrobora a relevancia dessa investigacao é o fator
social envolvido, essa é uma pesquisa realizada em uma escola publica e do
campo, onde o0s sujeitos em destaque apresentam diferentes caréncias além das
provenientes da deficiéncia, também de assisténcia social e econémica.

Nesse sentido, considero que a proposta de investigacao apresentada é
relevante porque estd em consonancia com o que preconiza a Constituicdo
Federal de 1988, que estabelece o direito de todos a educacao, com garantia de
acesso e permanéncia e porque ao se propor a analisar a relacdo Educacéo
Matematica e deficiéncia, ela se inscreve em um contexto ainda pouco explorado
na area de educacao.

Compartilhando da concepc¢édo de que a aprendizagem € processo que se
da na relacao entre sujeitos, o estudo foi organizado buscando situar historica,
social e culturalmente os sujeitos e as relacBes estabelecidas entre eles, o
contexto da pesquisa, bem como a fundamentacdo teorica que envolve 0s
principais conceitos em discussao.

Nessa perspectiva, a estrutura geral do trabalho foi organizada em trés
partes: a primeira (Capitulo 1), na qual sdo apresentados 0s sujeitos da pesquisa,
0 contexto em que ela ocorreu, 0s objetivos pretendidos e a metodologia
aplicada; a segunda parte (Capitulos Il, Ill e IV) sdo apresentados os artigos
buscando por meio deles atender a cada um dos objetivos especificos propostos
e a terceira e ultima parte, intitulada consideracdes finais, foram indicadas as

analises elaboradas a partir de dados apreendidos durante toda a pesquisa.
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CAPITULO |

CONHECENDO OS SUJEITOS, O CONTEXTO, OS OBJETIVOS E
A METODOLOGIA DA PESQUISA

“A alegria que se tem em
pensar e aprender faz-
nos pensar e aprender
ainda mais.”

Aristoteles

Nesse capitulo o esfor¢o foi situar a pesquisa a partir de referenciais que
consideramos fundamentais. Primeiro, localizamos historicamente o
pesquisador e objeto de forma a identificar as relacbes que os envolvem. Outro
aspecto diz respeito ao objetivo da pesquisa e quais referenciais servem de base
para a sua definicdo, que inquietudes foram consideradas para as analises
realizadas. Por fim, nesse capitulo nos empenhamos n&do apenas em
caracterizar a metodologia escolhida, mas, também em mostrar a pertinéncia da

metodologia em relacdo a questdo em discussao.

Memorias do Mestrando

Sou natural de Jodo Pessoa, capital da Paraiba, local de belissimas praias
e cultura extremamente rica. Para além das marcas de minha origem nordestina
carrego fortemente as marcas da capital do Brasil, particularmente da cidade de
Planaltina, cidade onde cresci, estudei, trabalho e moro. Sou, portanto, resultado
da forte influéncia cultural do litoral e da cultura do interior do pais.

Filho de dois professores, tive a possibilidade que muitos néo tiveram que
foi o acompanhamento cotidiano das minhas atividades escolares,
especialmente por parte de minha mée, Olgamir Amancia, goiana da cidade de
Cavalcante, que fez da profissdo de professora uma escolha de vida. Licenciada
em Matematica e Ciéncias atuou na educacdo basica como professora de

matematica até aposentar-se na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito
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Federal (SEEDF) e hoje, atua como professora da Universidade de Brasilia
(UnB) na formac&o de professores de Ciéncias Naturais. Mulher amavel,
carinhosa, dedicada e importantissima na construcdo do meu carater, me
ensinou os valores familiares que carrego comigo, assim como o entendimento
que ndo ha area do conhecimento restrita a alguns.

Também foi por suas maos que se deu o meu primeiro contato com Julio
Cesar de Melo e Souza, mais conhecido como Malba Tahan. Foi dela que recebi
na adolescéncia o livro “O homem que calculava” como presente de uma de suas
viagens. Meu pai, José Francisco, hascido em Sapé, cidade pequena do interior
da Paraiba, foi morar desde pequeno em Jodo Pessoa. Professor aposentado
de Fisica pela Secretaria de Educacao do Estado da Paraiba (SEEPB), homem
de poucas palavras, mas de grande sabedoria, me aconselhava e me mostrava
o0 caminho certo a seguir. Com ele aprendi a jogar dama, xadrez, cartas e
desenvolvi a curiosidade por tecnologias de aprendizagens montadas a partir de
materiais do cotidiano que ele construia para ensinar Fisica aos seus alunos.

Meus pais se conheceram na Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
minha mae, a época estudante universitaria, e meu pai, professor na instituicao.
Se casaram e se mudaram para Planaltina, cidade satélite do Distrito Federal
(DF), para casa dos meus avés maternos, mas quis o destino que eles se
separassem. Meu pai retornou para Joao Pessoa, e minha mée e eu ficamos.

A vida seguiu, meu pai casou-se novamente, com uma pessoa muito
especial, Cleonice Rosa, “tia Cleonice”, uma mulher que tenho enorme gratidao.
Minha mée também se casou com Aureci Cesario, “Ti Ci”, meu segundo pai, um
ser humano do coracdo enorme, que sempre esteve ao meu lado em todas as
circunstancias. Minha irm&, Ludmila, apesar de ser dez anos mais nova, sempre
foi minha grande companheira, nossa mae sempre se preocupou que
cultivAssemos fortemente o amor de irmaos, que féssemos companheiros e
solidarios.

Fiz o antigo primeiro grau!, no Centro de Ensino Fundamental 02 de
Planaltina (CEF 02), mais conhecido como Escola Paroquial e conclui o Ensino
Médio no Centro Educacional Setor Oeste (CESO) na Asa Sul do Plano Piloto.

O fato de ser oriundo de uma familia de professores, e ter minha mae como

1 Criado pela lei n° 5.962, de 11 de agosto de 1971e e substituida pela Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996.
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referéncia, fizeram com que a admiracdo e opgao pela profissdo emanassem
naturalmente. Desde pequeno, sempre tive mais afinidade com as disciplinas no
campo das “exatas”. Por esse motivo, optei por fazer o curso de graduacédo em
Licenciatura Curta? em Ciéncias Naturais, na Universidade Estadual de Goias
(UEG), Campus de Formosa, logo em seguida iniciei a complementacdo em
Licenciatura Plena em Matematica, também pela UEG, finalizando em marco de
2005.

Apbs a concluséo do curso de Licenciatura Curta em Ciéncias, no ano
de 2002, comecei a lecionar Matematica em uma escola estadual de Goias.
Trabalhei com turmas do Ensino Fundamental e Médio. Era uma escola
periférica, com poucos recursos estruturais e didaticos, porém isso néo foi
impeditivo para que eu buscasse ofertar aos estudantes um ensino de
Matematica mais significativo, uma educacao de melhor qualidade.

Nesse contexto, desenvolvi boa parte do conteddo utilizando
metodologias alternativas de ensino, particularmente recursos didaticos
produzidos no contexto das aulas. E importante destacar que entendo
metodologias alternativas de ensino como aquelas que valorizam os aspectos

individuais da aprendizagem, com ressonancia nos aspectos coletivos:

[...] arelacdo entre a totalidade do aluno (corporeidade, conhecimento,
entusiasmo, expressividade, afetividade) e o desenvolvimento dos
conhecimentos de modo que, a evolugao destes até os niveis maximos
de amplitude, profundidade e abstracdo ndo exija nunca a negacgéo
daquela totalidade e o desprezo das outras dimensdes. (TONUCCI,
1982, p. 67)

E, entdo, uma forma de oferecer as condicdes para que o aluno possa
vivenciar os recursos didaticos produzidos e apresentados nas aulas de
Matematica.

Em 2005 ingressei na SEEDF, na qual atuo até os dias atuais. Nesse novo
contexto, as escolas sao mais bem estruturadas que aquelas onde havia atuado
anteriormente. Entretanto, o desafio de aproximar os contelidos matematicos do
cotidiano, tornando-os mais significativos para os estudantes, permaneceu como

um mobilizador da minha atuacdo, como uma inquietacdo que me impunha

2 Criado pela lei n° 5.962, de 11 de agosto de 1971 e substituida pela Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996, que paulatinamente foi transformando esses cursos em Licenciatura Plena.
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buscar outras metodologias que permitissem uma relagdo mais agradavel dos
estudantes com uma disciplina que muitos abominavam.

Desde 2015, trabalho em uma escola do campo na regido administrativa
de Planaltina DF, mais especificamente na Sala de Recursos Multifuncionais?,
atendendo estudantes com deficiéncia intelectual®. Essa nova experiéncia tem
me possibilitado trabalhar ndo estritamente com os conteddos matematicos, mas
na area de Matematica e Ciéncias da Natureza, em que 0s conteddos sao
desenvolvidos articuladamente. A expectativa é assegurar aos estudantes,
inseridos nas classes regulares do 6° ao 9° anos mais uma oportunidade de
construcdo do conhecimento, colocando os conteudos das areas a servico de
sua formacao integral.

Essas trocas de experiéncias adquiridas ao longo desse periodo, fez com
gue eu tivesse um olhar mais qualitativo que quantitativo no processo ensino e
aprendizagem. Consoante ao pensamento de André (1995, p. 16) que admite

que

[...] qualidade e quantidade estéo intimamente relacionadas, e que as
discussBes de hoje devem se centrar em questdes mais consistentes
como: a natureza do conhecimento cientifico e sua fung¢éo social; o
processo de producao e o uso desse conhecimento (...).

Portanto, sob esse prisma, enxerguei uma oportunidade em atuar fora da
estrutura disciplinar, numa area do conhecimento que é a area de Matemética e
Ciéncias da Natureza. O fato de trabalhar fora da estrutura disciplinar e com
estudantes com deficiéncia fez com gue sentisse a necessidade de repensar

ainda mais a minha pratica pedagdgica. Compreendi que seria necessario situar

8 Criada pelo Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008 e posteriormente substituido pelo
Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011.

4 Segundo a Associacdo Americana de Deficiéncia Mental (AAMR) e o Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-IV), Deficiéncia Intelectual ou Deficiéncia Mental (DM
— como nao € mais chamada) é o estado de reducdo notavel do funcionamento intelectual,
significativamente abaixo da média, oriundo no periodo de desenvolvimento, e associado a
limitacdes de pelo menos dois aspectos do funcionamento adaptativo ou da capacidade do
individuo em responder adequadamente as demandas da sociedade em comunicagao, cuidados
pessoais, competéncias domésticas, habilidades sociais, utilizacdo dos recursos comunitarios,
autonomia, salde e seguranca, aptiddes escolares, lazer e trabalho.
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social, pedagdgica e historicamente o que fazia em sala de aula, na expectativa
de consolidacéo da praxis® educativa.

A convivéncia diaria com estudantes com necessidades educativas
especiais® (NEE), fez com que os meus desassossegos continuassem. Percebia
a felicidade deles ao entrarem na sala de recursos, a empolgagao em fazerem
as atividades planejadas com materiais diversificados e, principalmente, a
evolucédo social, cultural e intelectual.

Foi quando senti a necessidade de fazer uma pesquisa sistematizada,
com bases teoricas sélidas, objetivando compreender como o uso de recursos
didaticos poderia contribuir para o aprimoramento do processo ensino e
aprendizagem desses estudantes e qual a maneira mais adequada de utiliza-los,
na perspectiva da Educacdo Matemética. Decidi, entdo, participar da selecao de
Mestrado Académico oferecido pela UnB por meio do Programa de POs-
Graduacao em Educacéo (PPGE) escolhendo a linha de pesquisa em Educacéo
em Ciéncias e Matematica (ECMA). ApOs um processo seletivo, longo e intenso,
consegui ingressar dentro das vagas oferecidas, conheci meu orientador, o
Professor Dr. Geraldo Eustaquio Moreira, pessoa de rara sensibilidade, que ja
foi me instigando, com todo seu entusiasmo, a estudar desde o nosso primeiro
dia de convivéncia, antes mesmo de iniciarmos oficialmente o semestre letivo.
Nesse momento percebi que escolhi e fui escolhido a iniciar uma nova jornada,
buscando apreender um pouco mais sobre a Educacdo Matematica e, em
especial, sobre a Educacdo Matematica Inclusiva. Senti que que poderia contar
com alguém com muita experiéncia, que pudesse me conduzir frente aos

compromissos assumidos no campo que comecei a desvelar!

Os estudantes com NEE

A deficiéncia considerada no passado como “um castigo ou encarnagao
de maus espiritos” (DIAZ, 1995 apud MOREIRA, 2012, p. 49) tratada, em geral,

5 Praxis significa agdo transformadora, considerando o homem um ser incompleto, inconcluso e
inacabado e por isso um ser criador, sujeito da histéria, que se transforma na mesma medida em
que transforma o mundo (GADOTTI, 2011).

6 Resolugdo CNE/CEB 4/2009, define os alunos com necessidades educativas especiais, como:
“que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, que
em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na
escola e na sociedade.
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como “irrecuperavel’” em funcdo dos avancgos técnico-cientificos assume nova
configuracdo. De forma gradativa, mas muito lenta, as pessoas com deficiéncias
passaram a ser vistas como sujeitos com algumas possibilidades de aprender e
de se inserir na sociedade. Obviamente, entendemos que o0os documentos
internacionais, nacionais e locais, bem como os diversos tratados e
conferéncias, exerceram grande influéncia para que isso acontecesse, ainda que
estejamos muito longe dos parametros minimos necessarios. Assim, as
caréncias decorrentes das deficiéncias passam a ser vistas em sua
complexidade; elementos relacionados ao contexto passam a compor as
analises incluindo uma dimensao mais ampla das necessidades especiais.

O conceito de necessidades especiais alarga a compreensédo acerca das
especificidades proprias dos individuos, sejam aquelas decorrentes da condicédo
de deficiéncia, seja da superdotacédo, seja das condigcbes socioecondmicas, de
sorte que a partir dele entende-se a necessidade de uma educacao centrada na
pessoa.

Esse debate conceitual possibilita que se retire o conceito de deficiéncia
de sua dimensdo meramente organica e que ele assuma segundo Moreira
(2012), uma conotacao social, historica. Tal concepcéo reforca o entendimento
de que criancas e jovens com necessidades educacionais especiais devem
participar das e nas estruturas escolares construidas para a maioria das
criancas, reafirmando a opinido de Moreira (2016, p. 743), para quem é
necessario “dar voz aqueles que estdo em minoria na sociedade”.

Nesse sentido singularizamos um dos sujeitos dessa pesquisa, 0S
estudantes atendidos na sala de recursos de uma escola publica do Distrito
Federal.

Ao todo, sdo atendidos oito estudantes diagnosticados com retardo
mental, com idades variando entre 10 e 16 anos, sendo duas meninas e seis
meninos, e segundo a ficha preenchida pelos pais desses estudantes, todos
trabalham e residem nas circunvizinhancas desse nucleo rural e ttm como renda
mensal média de R$ 1.200,00 (um mil e duzentos reais).

Os atendimentos nas salas de recursos acontecem por via de regra, no
periodo contrario ao que os estudantes estdo em sala de aula. Porém, nessa
escola, o atendimento acontece de forma excepcional no horario de regéncia,

basicamente por trés motivos: primeiro, os estudantes dependem do transporte
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escolar para se deslocarem de suas casas até a escola, alguns moram cerca de
15 quildmetros de distancia; segundo, pelo fato de nédo existir nenhuma linha do
transporte coletivo que contemple essa regido, e, por ultimo, os pais nao tém
condi¢des de arcarem com o custo de um transporte alternativo, fatores esses
gue impossibilitam o atendimento no contra turno. Portanto, visando oportunizar
aos estudantes com NEE o atendimento na Sala de Recursos, realizamos
atividades de comum acordo com os professores regentes de maneira que nao

prejudiguem o andamento das aulas.

O contexto da pesquisa

Em qualquer tipo de investigagdo é interessante destacar onde o
fenbmeno pesquisado esta inserido Em se tratando de uma pesquisa qualitativa,
€ importante ter uma visao holistica dos acontecimentos, pois procuramos
compreender os fatos em sua totalidade, como menciona Cordeiro ao afirmar
que “é preciso conhecer com clareza o contexto no qual se esta atuando para
definir com coeréncia a concepgao de validade que serd adotada” (CORDEIRO,
2003, p. 05). A partir desse olhar, trazemos a caracterizacdo da escola e da sala

de recursos onde 0s sujeitos investigados nessa pesquisa estao posicionados.

Caracterizacao da escola

O Centro de Ensino Fundamental Rio Preto - CEF Rio Preto € uma escola
do campo localizada na DF250/ DF320 Km 10, no Nucleo Rural Rio Preto, a
aproximadamente 35 quildmetros de distancia da sede da Coordenacédo
Regional de Ensino de Planaltina, a qual se encontra vinculado. A escola atende
estudantes moradores do Nucleo Rural Rio Preto, Nucleo Rural Barra Alta,
Nucleo Rural Rajadinha e adjacéncias do primeiro ciclo de aprendizagens (1°e
2° periodos da educacdo infantil), do Bloco | (1° ao 3° anos do Ensino
Fundamental) do Bloco Il (4°e 5°anos) do segundo ciclo de aprendizagens, além
dos estudantes do 6°ao 9° anos do Ensino Fundamental em regime de seriacao.
A escola foi fundada no dia 14 de janeiro de 1966, por meio do Decreto n° 489

como Escola Classe Rio Preto e em 28 de fevereiro de 1985, por meio da
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Resolucdo n° 1360, foi transformada em Centro de Ensino Fundamental Rio
Preto.

Quando de sua criacdo, a Unidade de Ensino objetivava atender a
comunidade apenas nos anos iniciais de escolaridade, tendo em vista a
dificuldade encontrada pelos camponeses, chacareiros, proprietarios rurais e
seus empregados em transportar as criancas até a escola mais proxima na
cidade de Planaltina. Durante duas décadas a escola acolhia apenas os
estudantes da 12 e 42 série do Ensino Fundamental de oito anos, o que acabava
provocando a interrupcdo dos estudos de boa parte desses, em funcédo da
dificuldade encontrada pelas familias para transporta-los até a escola mais
préoxima. Desde 1985, a escola atende também os adolescentes e jovens do 6°
ao 9°anos do Ensino Fundamental e desde 2011 recebe também os estudantes
da educacéo infantil a partir de quatro anos de idade.

O Centro de Ensino é a escola propria do Rio Preto, sendo sequencial de
destino’ para outras trés escolas rurais: a Escola Classe COPERBRAS, Escola
Classe Barra Alta e Escola Classe Rajadinha, e é sequencial de origem do
Centro Educacional Varzeas, no Nucleo Rural Tabatinga. Conta hoje com 285
estudantes, distribuidos em duas turmas de educacéo infantil e 12 turmas do
Ensino Fundamental.

No que tange a estrutura fisica, o prédio principal da escola (Bloco A)
ainda é o original de sua construcéo da década de 1960, porém em bom estado
de conservacgdao, onde hoje funciona a parte administrativa: sala de professores,
sala de descanso dos servidores, cantina, deposito de géneros alimenticios,
mecanografia, sala de direcdo, biblioteca, sala de recursos, Servico de
Orientacdo Especializada - SOE, laboratorio de informatica, almoxarifado,
secretaria escolar, além de duas salas de aula. No bloco de salas de aula (Bloco
B), construido ha cerca de 20 anos, temos seis salas de aula, com capacidade
para 30 estudantes cada uma. Ha ainda uma quadra de esportes coberta, um
parquinho de areia com brinquedos de ferro.

Considerando o resultado no dltimo indice de Desenvolvimento da

Educacdo Basica - Ideb, observa-se uma evolugdo quando comparada a

7 Escola sequencial de destino é a escola que recebe obrigatoriamente estudantes de outra
escola pré-determinada, normalmente essas escolas integram uma mesma regido de modo que
0s estudantes tém a garantia de permanéncia na escola ao longo da educacédo basica.
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penultima avaliacdo, em 2013 com 3,8 pontos e 2015 com 4,3 pontos?, porém
obteve nota bem abaixo da meta projetada para o ano de 2015 que era alcancar
5,0 pontos. Contudo, apesar de entendermos a importancia do ldeb na
verificacdo da qualidade de educacdo, compreendemos se tratar de um
indicador limitado, como afirmam e reafirmam Alves e Soares (2013) e Almeida,
Dalben e Freitas (2013), que cada escola possui suas particularidades culturais,
sociais e econdmicas, por isso verificar a qualidade da escola utilizando uma
Unica ferramenta € perigoso, pois tende a ndo considerar aspectos fundamentais
a avaliacao e termina, muitas vezes, por responsabilizar a escola pelo resultado
alcancado, podendo, portanto, gerar resultados ndo condizentes com a realidade
escolar.

Brioso de ser uma escola inclusiva, o CEF Rio Preto, atende oito
estudantes com deficiéncia intelectual matriculados nas turmas regulares
atendidos e acompanhados pela Sala de Recursos Generalista do Atendimento
Educacional Especializado - AEE, que conta com dois professores, sendo uma
com formag&o em Lingua Portuguesa e outro com formacao na area de Ciéncias
da Natureza e Matemética. Além disso, sdo atendidos na escola também
estudantes com transtornos funcionais especificos: Transtorno de déficit de

atencao e hiperatividade - TDAH, Dislexia e Transtorno de conduta - TC.

A Sala de Recursos

A sala de recursos é o espaco fisico onde ocorrem os atendimentos aos
estudantes com NEE, essa sala em especifico, apesar de contar com uma
acomodacéo relativamente pequena, de aproximadamente 7,5 mz, a impressao
gue os estudantes nos passam, € que se trata de um ambiente bastante
acolhedor, pois normalmente se voluntariavam para participarem dos
atendimentos.

As paredes sdo decoradas com as letras do alfabeto, com um calendario
e com as fotos dos estudantes. A sala possui outros materiais pedagoégicos a

serem utilizados no desenvolvimento das atividades elaboradas de acordo com

8 Em 2017 o nimero de estudantes participantes do Saeb foi insuficiente para que os resultados
fossem divulgados (fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/, acessado em 05/09/2018).
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o planejamento. Temos uma estante com 54 jogos e materiais pedagdgicos,
todos catalogados, dentre eles podemos citar o jogo da memoria, o dominé das
operacdes matematicas, o0 jogo do alfabeto, a caixa com material dourado, bingo,
tabuleiro de xadrez e damas, dentre outros. Possui também um computador, que
as vezes tem acesso a internet, além de duas mesas e quatro cadeiras, utilizadas
para o atendimento aos alunos em horarios pré-estabelecidos.

Em acordo com o que € preconizado no Curriculo em Movimento da
Educacédo Basica — Educacédo Especial do DF (SEDF, 2014), compreendemos
que o objetivo da Educacdo Especial inclusiva é ensinar a todos seus
estudantes, sem distincio e com qualidade, favorecendo condi¢cdes de
acessibilidade, permanéncia e promovendo seu processo de ensino-
aprendizagem, bem como seu desenvolvimento global (CMEB/EE, 2014, p. 11).

Nessa perspectiva, as atividades desenvolvidas por meio do atendimento
individual dos estudantes com NEE s&o construidas em didlogo permanente com
aguelas da sala de aula regular sem, no entanto, se caracterizarem como
atividades de reforco. O que se procura na sala de recursos € desenvolver

formas de aprendizagem que favorecam o seu desenvolvimento global.

Origem do estudo: inquietudes

Diferentemente do que ocorre nas salas de aulas regulares, onde,
normalmente, cada disciplina é trabalhada de forma individual por seu respectivo
professor, na sala de recursos trabalhamos com as grandes &reas do
conhecimento: Matematica e Ciéncias da Natureza, Linguagens e Ciéncias
Sociais.

A perspectiva interdisciplinar favorece a construcdo de processos de
aprendizagem contextualizados e mais significativos, como afirma Thiesen
(2008, p. 02) “a interdisciplinaridade, como um movimento contemporaneo que
emerge na perspectiva da dialogicidade e da integragédo das ciéncias e do
conhecimento, vem buscando romper com o carater de hiperespecializacéo e
com a fragmentagdo dos saberes”. Por isso as atividades desenvolvidas
interdisciplinarmente passam a ser a tdnica da sala de Recursos, harmonizando

com o pensamento de Fazenda (1994, p. 91), entendemos que a
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“interdisciplinaridade € uma exigéncia natural e interna das ciéncias, no sentido

de uma melhor compreenséao da realidade que elas nos fazem conhecer”.
Moreira (2017) discutiu sobre a formacao interdisciplinar no ensino de

Matemética. Para o pesquisador, ndo € possivel falar em interdisciplinaridade

sem abordar a sua génese:

Advogando-se a necessidade de refletir sobre a complexidade do que
€ interdisciplinaridade, faz-se necessario, primeiramente, discutir
alguns conceitos que podem ajudar a clarear as ideias acerca da
tematica e, para além disso, contribuir para a tecitura de fatos e teorias
gque venham ancorar posicfes mais consistentes sobre a
interdisciplinaridade. (MOREIRA, 2017, p. 221)

E continua:

[...] observa-se que, atualmente, a sociedade tornou-se tdo complexa
que exige, cada vez mais, de seus cidaddos conhecimentos
interligados que formem uma rede de saberes que esteja entrelacada
em diversos campos das Ciéncias, das Tecnologias, das
Epistemologias e das Humanidades, distanciando-se cada vez mais do
senso comum, do conhecimento fragmentado e compartimentado,
podendo gerar novos saberes que venham responder as novas
necessidades sociais, alicercadas em velhos pilares. (MOREIRA,
2017, p. 221)

Depois de longo discurso, o pesquisador brinda-nos com suas posicdes
acerca do conceito interdisciplinar: “(...) na interdisciplinaridade ha coordenacéo
e reciprocidade entre as acfes disciplinares, que séo articuladas e tém como
meta a construgdo de um conhecimento comum” (MOREIRA, 2017, p. 224),
provocando intercambio e enriquecimento mutuos entre as diferentes areas do
conhecimento.

Voltando a nossa discusséo, ao longo do tempo trabalhando na sala de
recursos, com a area do conhecimento de Matematica e Ciéncias da Natureza,
comegamos a observar que quando utilizdvamos além da articulacéo entre as
disciplinas, recursos didaticos variados, oportunizando formas diferentes para
abordagem dos temas. Era perceptivel que a aceitacdo dos estudantes era
maior, que se sentiam mais empolgados e que conseguiam manter um bom nivel
de concentracgdo ao realizar as atividades propostas.

Hé& que se considerar que os recursos didaticos utilizados sdo importantes

para melhorar os processos de ensino e aprendizagem. Porém, é imprescindivel
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a relacao do professor com os estudantes, respeitando-0s como sujeitos, como

individuos auténomos e produtores de conhecimento.

Sou tdo melhor professor, entdo, quanto mais eficazmente consiga
provocar o educando no sentido de que prepare ou refine sua
curiosidade, que deve trabalhar com minha ajuda, com vistas a que
produza sua inteligéncia do objeto ou do conteldo de que falo. Na
verdade, meu papel de professor, ao ensinar o conteido a ou b, ndo é
apenas me esforcar para, com clareza maxima, descrever a
substantividade do conteddo para que o aluno o fixe. Meu papel
fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, é incitar o aluno a
fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza a compreensao
do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim. (FREIRE, 2014,
p. 110)

Essa observacéo da transformacéo das atitudes dos estudantes, quando
se deparavam com as “novas situacdes” em sala, nos motivaram a fazer um
estudo sistematico do uso de recursos didaticos alternativos no ensino-
aprendizagem de Matematica com os alunos atendidos por essa sala de

recursos.

Objetivos do estudo

Indo ao encontro das inquietudes anteriormente destacadas, e sentindo a
necessidade de observar e compreender como aconteciam tais fen6menos
dentro da Sala de Recursos com estudantes com NEE, realizamos essa

investigacao partindo dos seguintes objetivos geral e especificos:

Geral

Analisar as contribuicdes do uso de recursos didaticos no processo de
ensino e aprendizagem de Mateméatica para estudantes com NEE.

Com esse objetivo geral, intencionamos analisar a utilizacdo de recursos
didaticos aliados as praticas de professores na Sala de Recursos com

estudantes com NEE.
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Especificos

Para alcancar o objetivo geral, propomos o desdobramento em outros
gue, no seu conjunto, possibilitardo responder as inquietagdes que nortearam

essa pesquisa.

o Identificar as concepgbes dos professores que ensinam
matematica, participantes desta pesquisa, sobre a Educacdo Especial e a
Educacéao Inclusiva;

o Reconhecer os recursos didaticos como ferramentas teorico-
metodoldgicas importantes do processo de ensino e aprendizagem significativa
em matematica para estudantes com NEE e,

o Reconhecer a contacdo de histérias como recurso didatico-
matematico no processo de ensino e aprendizagem em matematica de

estudantes com NEE.

Diante dos objetivos especificos propostos, observa-se nossa intengao
em delimitar nossa pesquisa. Inicialmente depreendemos o que os professores
que ensinam matematica dessa escola compreendem sobre Educacéo Inclusiva,
além de como conduzem seus planos de aula no ambito da inclusao escolar. Em
seguida localizamos os recursos didaticos como ferramentas metodoldgicas que
podem auxiliar no processo de ensino e aprendizagem desses estudantes. E por
fim posicionamos um recurso didatico especifico, a contagcao de historias, como

aliado dos professores como método de ensino e aprendizagem em matematica.
Questdes norteadoras
Os objetivos anteriormente apresentados s&o o0s balizadores da

investigacao e foram estruturados a partir de questdes mais amplas que visavam

referenciar as analises que procuramos desvelar ao longo da pesquisa.
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A primeira delas refere-se a identificacdo das concepcdes dos professores
sobre o que é Educacédo Especial e a Educacao Inclusiva. Considerando a
trajetoria historica da Educacéo Inclusiva, cujos avancos nas Ultimas décadas
foram explicitados tanto no texto legal que assegura a educagao como direito de
todas as pessoas, quanto na ampliacdo do conceito de integracdo para
inclusdo, mas que, ainda assim, os cursos de formacdo de professores
permanecem abordando a Educacdo Especial como uma tematica pontual,
indagamos se o fato de possibilitar o acesso da maioria dos estudantes com NEE
ao espacgo escolar faz da escola um espacgo de fato includente para esses
estudantes.

A segunda decorre do reconhecimento dos recursos didaticos como
ferramentas tedrico-metodolégicas importantes do processo de ensino e
aprendizagem significativa em matematica. Sob essa Otica, interrogamos:
assumindo que vivemos em um pais onde as escolas publicas carecem em sua
maioria de profissionais de educacédo preparados; insumos educativos; espaco
fisico e estrutural adequados, como a utilizacdo de recursos didaticos pode se
constituir uma ferramenta tedrico-metodoldgica de aprendizagem em
matematica e se a utilizacdo de tais recursos podem favorecer a compreensao
das concepcdes matematicas por estudantes com NEE.

E por fim, trazemos a terceira questdo norteadora a qual traduz o
microcenario que sera analisado, que € a utilizacdo da contacado de histérias no
processo de ensino e aprendizagem em matematica de estudantes com NEE,
de uma escola do campo do Distrito Federal. Considerando que a contacéo de
histéria pode se constituir um recurso didatico e que, neste estudo, ela se
configura como principal recurso a ser analisado, guestionamos se a sua
aplicacdo pode oportunizar as media¢cdes necessarias no processo de ensino e
aprendizagem de matematica por estudantes com NEE.

E importante destacar que as questdes apresentadas, variando da mais
ampla a mais especifica, tiveram a Educagdo Matematica Inclusiva como
pressuposto basico em sua elaboracao e os recursos didaticos como mediacdes

fundamentais.
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Formatacao da dissertacao

Esta dissertacdo foi formatada no padrdo multipaper. Esse formato de
escrita surgiu na década de 1960 no Reino Unido e apds alguns anos foi levado
aos Estados Unidos. De acordo com Frank e Yukihara (2013), o multipaper é a
producao da dissertacdo ou tese no formato de um conjunto de artigos cientificos
e gue o pesquisador precisa ter delineado o que se pretende resolver ou
determinar ao seu final.

Nesse sentido é importante que o pesquisador tenha claro quais seus
objetivos de pesquisa, para que seja possivel projetar a sequéncia de artigos
que abarcardo o trabalho final. Importa destacar que o formato multipaper néo
nega outras abordagens metodoldgicas usadas no campo da pesquisa cientifica,
ao contrario, lanca mao de metodologias usualmente utilizadas para respostas
as indagacbes propostas, pois cada artigo deve se deter sobre questbes
construidas a partir dos objetivos estabelecidos. A diferenca é que ele, o
multipaper, possibilita 0 uso de metodologias variadas no decorrer da pesquisa
que oportunizardo o confronto das questdes destacadas a partir de multiplos
referenciais metodoldgicos.

Cada artigo sera composto por sua propria estrutura: com obijetivos;
revisdo da literatura; método de pesquisa; resultados; consideracdes e, por fim,
referéncias, de maneira que ele possa ser submetido em periédico académico
independentemente dos demais artigos, ou assentado nos resultados parciais
obtidos no artigo anterior. Considerando o objetivo central, e com vistas a
guardar coeréncia entre os artigos desenvolvidos ao longo do processo,
procuramos manter a abordagem qualitativa de pesquisa como estruturante do
processo.

A abordagem qualitativa em pesquisa, de modo geral, como afirmam

Lidke e André (1986, p. 44), tem como caracteristicas basicas:

[...] @) A pesquisa gualitativa tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; b) os
dados coletados sdo predominantemente descritivos; ¢) a preocupagao
com o processo € muito maior do que com o produto; d) o significado
gue as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atengéo
especial pelo pesquisador; e e) a analise dos dados tende a seguir um
processo indutivo.
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Dentro do escopo da abordagem qualitativa de pesquisa, nesse estudo,
utilizamos como metodologia procedimental o estudo de caso. A observacao
associada a outras tecnologias de coleta de dados como o questionario, fotos,
videos e anota¢Bes compde o escopo dos instrumentos fundamentais para a
apreenséao da realidade analisada. Estas metodologias de pesquisa fazem parte
do conjunto das diferentes sistematicas e procedimentos presentes nos artigos
dessa dissertacéo, ainda que, como destacado, cada artigo possua metodologia
particular definida a partir da questao e objetivo que o suscitou.

A escolha pelo estudo de caso com elementos da observagéo participante
ocorreu pelo fato de o pesquisador estar inserido na comunidade estudada e
entender seu papel fundamental no desenvolvimento da pesquisa qualitativa.
Segundo Bogdan e Taylor (1975), a observacao participante esta caracterizada
principalmente pelas interacdes sociais intensas entre pesquisador e
pesquisado, sendo os dados coletados durante esse periodo de tempo
partiihando suas experiéncias. Os dados coletados foram rigorosamente
registrados por meio de fotos, videos e anotacfes que foram utilizados ao longo
da feitura dos artigos.

Associado ao fato de o pesquisador encontrar-se imerso na realidade
analisada, é importante destacar que o estudo foi desenvolvido tendo como foco
uma realidade especifica , ou seja, destacou-se no contexto das mais de 600
escolas publicas do DF, uma turma especifica, de uma determinada escola rural,
de uma das diretorias regionais de ensino do sistema educacional distrital o que
permite dizer que se trata de um estudo de caso. Consoante aos pensamentos
de Liudke e André (1986, p. 44), que afirmam que o estudo de caso “se destaca
por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo”, e que,

segundo as autoras, se caracterizam essencialmente por

1°) busca de descoberta, mesmo que o pesquisador parta de alguns
pressupostos tedricos iniciais, teoria que servira de esqueleto ou
estrutura basica a partir da qual novos aspectos poderdo ser
detectados. Num estudo sobre praticas de alfabetizagdo numa escola
publica, um pesquisador detectou que a ajuda individual da professora
as criangas com dificuldades de aprendizagem e o espacgo de liberdade
gue ela dispde para trabalhar eram dois aspectos que ndo emergiram
sendo no desenrolar da pesquisa; 2°) os estudos de caso enfatizam a
interpretagdo em contexto, quer dizer, para compreender melhor a
manifestagdo geral de um problema, as acgbes, percepgoes,
comportamentos e interagdes da pessoas devem ser relacionadas a
situacao especifica onde ocorrem, ou a problemética determinada a
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gue estao ligadas; 3°) os estudos de caso buscam retratar a realidade
de forma completa e profunda, procurando revelar a multiplicidade de
dimensbes presentes numa determinada situagao ou problema; 4°) os
estudos de caso usam uma variedade de fontes de informagéo, sejam
elas observagdes em situagdes de aula, por exemplo, se o estudo é
feito numa escola, ou de reunides, de merenda de entrada e de saida
das criangas, entrevistas a pais, alunos, técnicos, administradores, etc;
5°) os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizagbes naturalisticas: o pesquisador procura relatar as suas
experiéncias durante o estudo de modo que o leitor ou usuario possa
fazer as suas generalizagdes naturalisticas; 6°) os estudos de caso
procuram representar os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de
vista presentes numa situagéo social; 7°) os relatos do estudo de caso
utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros
relatorios de pesquisa. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 44 e 45)

Na expectativa de assegurar o rigor cientifico na conducédo do processo,
como pesquisadores, zelaremos em garantir que o uso de metodologias variadas
obedeca as exigéncias proprias da producdo cientifica defendidas por André
(1984) e Ludke e André (1986). Para que a pesquisa seja fidedigna, é
imprescindivel que a observacdo se dé de forma controlada e sistematica,
levando a um planejamento detalhista do trabalho e uma elaboracdo minuciosa
do observador. Por entendermos que o processo de observacao se constitui em
um dos principais instrumentos na coleta de dados em uma pesquisa com
abordagem qualitativa, as autoras afirmam que

[...] A experiéncia direta € o melhor teste de verificacdo da ocorréncia
de um determinado assunto. O observador pode recorrer aos
conhecimentos e experiéncias pessoais como complemento no
processo de compreensao e interpretagao do fenébmeno estudado. A
observagao permite também que o observador chegue mais perto da
perspectiva dos sujeitos e se revela de extrema utilidade na
descoberta de aspectos novos de um problema. Por ultimo, a
observagdo permite a coleta de dados em situagbes em que é
impossivel estabelecer outras formas de levantamento ou outras

formas de comunicacgéo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45, destaques das
autoras)

Como destacado anteriormente, ao utilizar na abordagem uma
metodologia especifica como norteadora do processo de pesquisa, 0 que se
buscou foi articular os diferentes artigos, assegurando o dialogo entre eles, as
aproximacodes e distanciamentos possiveis, sem romper com o carater inovador
e ousado que a metodologia multipaper oportuniza e sem incorrer no
produtivismo académico da qual essa metodologia é muitas vezes acusada.

Para Fiorentini (2011), os trabalhos em formato multipaper sdo “casos de
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produtivismo académico”, contestando a sustentabilidade cientifica desses
trabalhos e, ainda, questionando suas contribuicdes para a sociedade.

Em contraponto ao pensamento de Fiorentini (2011), o pesquisador em
Educacdo Matematica Garnica (2011) afirma que os textos dialogam, e, muitas
vezes, revisitam momentos e temas ja visitados: algo como uma independéncia
gue complementa e, complementando, talvez organize informaces de modo a
permitir, sempre, reconfiguracdes e, é claro, ressignificacdes. E ainda define
multipaper como um ato de ousadia, pois pretende impor-se numa regido — a
academia — na qual tais inova¢des ndo sao usuais. Timida por sentirmos ainda
a necessidade de explicacdes e sondagens cautelosas e prévias aos pares.

Portanto, assentado nos pensamentos de Garnica (2011) e também de
Duke e Beck (1999), que reconhecem os trabalhos multipapers, como uma
maneira de incentivar a colaboracéo, e que, por sua vez, diminui a possibilidade
de se encontrar, muito tarde, uma falha no encaminhamento da pesquisa ou do
artigo, e dispondo também do aval do meu Professor Orientador, adotamos tal
modelo como formato dessa dissertacado de Mestrado Académico.

Logo, em seguida, expomos o quadro 1, com o mapa metodoldgico que
compde a dissertacdo, por meio do qual procuramos explicitar graficamente
quais etapas foram percorridas durante a pesquisa e que metodologias foram

utilizadas.

Quadro 1: Mapa Metodoldgico da Dissertacado

Objetivo Geral

Analisar as contribuicdes do uso de recursos didaticos no processo ensino e

aprendizagem de Matematica para estudantes com NEE.

Objetivos Especificos Estudos Metodo /
Instrumento

Identificar as  concepgbes dos

professores que ensinam matematica _ Pesquisa Qualitativa;
! sobre a Educacdo Especial e a Artigo | Estudo de Caso.

Educacao Inclusiva.

Reconhecer os recursos didaticos ) Pesquisa Qualitativa,
° como ferramentas teorico- Artigo |l Estudo de Caso.
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metodoldgicas importantes do
processo de ensino e aprendizagem
significativa em matemética para

estudantes com NEE.

Reconhecer a contacdo de historias

como recurso didatico-matematico no _ o
) ) ) Pesquisa Qualitativa,
3 | processo de ensino e aprendizagem | Artigo Il
o Estudo de Caso.
em matematica de estudantes com

NEE.

Reflexdes gerais da Dissertagéo

Na ultima parte dessa dissertacéo, trazemos o capitulo das Consideracdes
Finais, em que refletimos sobre os resultados encontrados em cada artigo
e dialogamos com esses resultados com os autores que dao consisténcia a

esta pesquisa.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Observa-se, a partir do quadro 1, como aconteceu a organizacao dessa
dissertacdo. De maneira sucinta, indica que foram desenvolvidos trés artigos
com objetivos especificos interligados, de modo que os objetivos especificos de
cada artigo norteiam a discussao para o alcance do objetivo geral da pesquisa.

E importante ressaltar que os trés artigos tém como objeto de pesquisa
os estudantes atendidos pela sala de recursos e os professores inseridos no
microcenario de uma escola publica do DF.

No primeiro artigo, falamos sobre a Educacdo Especial e Educacao
Inclusiva no Brasil destacando os principais marcos histéricos e legais, em
seguida foi aplicado aos professores dessa escola um questionario para
entendermos se esses profissionais da educacdo compreendem e entendem a
educacdo e a escola inclusiva, que, como afirma Mantoan (2015, p. 28),
devemos considerar “as necessidades de todos os alunos”.

O segundo artigo tratou sobre os recursos didaticos matematicos, fizemos
inicialmente uma abordagem geral dos conceitos mais utilizados. Aqui foram
destacados tanto os recursos didaticos convencionais quanto 0s nao

convencionais. A elaboracéo teorica foi permeada pela aplicacao de atividades
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utilizando o origami como recurso didatico para o ensino de Geometria com dois
estudantes atendidos pela sala de recursos dessa escola.

Por fim, no ultimo artigo desta dissertacdo, foi utilizada a “contacédo de
histérias” como ferramenta metodolégica para o ensino de divisdo de inteiros.
Associada a essa ferramenta, foram empregados outros recursos didaticos de
maneira a auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Esse estudo, assim
como no artigo anterior, foi desenvolvido com os estudantes atendidos na sala

de recursos dessa mesma escola.
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CAPITULO Il

EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL:
SURGIMENTO, EVOLUCAO E CONCEPCAO

“Ninguém ignora tudo.
Ninguém sabe tudo. Todos nés
sabemos alguma coisa. Todos
nés ignoramos alguma coisa.
Por isso aprendemos sempre.”

Paulo Freire

Resumo:

Nesse artigo abordamos a evolucdo da Educacdo Especial e da Educacao
Inclusiva. Tivemos como objetivo geral identificar as concepg¢des de professores
gue ensinam matematica, em uma escola do campo do DF, sobre da Educacédo
Especial e Educacéao Inclusiva. Inicialmente trouxemos, de modo sucinto, como
acontecia a inclusao social de individuos com deficiéncia na Antiguidade e ldade
Média. Em seguida falamos sobre a Educacéo Inclusiva pelo mundo e seus
principais precursores e, por fim, de maneira mais aprofundada tratamos da
Educacao Especial e Educacao Inclusiva no Brasil, concepcbes e seus marcos
legais. Como metodologia, utilizamos, nesse artigo, o estudo de caso e o
questionario como mecanismos de coleta de dados, objetivando compreender
quais as concepcbes dos professores que ensinam matematica sobre a
Educacao Inclusiva em sua escola. Para apreender essas concepcoes, foram
utilizadas as respostas dos questionarios aplicados aos professores e 0s
registros das observacdes realizadas durante a pesquisa. Nas consideracdes
finais confrontamos os resultados obtidos com as teorias nas quais procuramos

assentar este trabalho investigativo.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacao Inclusiva. Profissionais da

Educacao. Concepcdes docentes.
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Abstract:

In this paper we address the evolution of Special Education and Inclusive
Education. We had as general objective to identify the conceptions of teachers
who teach mathematics, in a school of the DF field, about Special Education and
Inclusive Education. Initially, we brought a brief summary of the social inclusion
of individuals with disabilities in antiquity and the Middle Ages. And then we talked
about Inclusive Education around the world and its main precursors, and finally,
in a more profound way, we deal with Special Education and Inclusive Education
in Brazil, conceptions and their legal frameworks. As a methodology of approach,
we used in this paper the case study and the questionnaire as a mechanism of
data collection, aiming to understand the conceptions of the teachers who teach
mathematics about Inclusive Education in their school. To understand these
conceptions were used the answers of the questionnaires applied to the teachers
and the records of the observations made during the research. In the final
considerations we confront the results obtained with the theories in which we

seek to base this research work.

Key words: Special Education. Inclusive education. Education Professionals.

Teaching conceptions.

Introducao

Atualmente, presenciamos cada vez mais a intensa luta pelos direitos das
minorias que até hoje sdo excluidas e colocadas a margem da sociedade. Esse
movimento, segundo Silva (2010, p. 7), € chamado de Inclusdo Social e “esta
relacionado com a garantia de equiparagcdo de oportunidades para todos o0s
individuos, em todas as areas de nossas vidas”.

Quando se fala em inclusdo, no contexto educacional, geralmente o
cenario que se manifesta esta relacionado aos estudantes que apresentam
explicitas necessidades educacionais especiais e/ou alguma deficiéncia.
Provavelmente esse entendimento esta associado ao exposto no Capitulo V, Art.
58, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao - LDB, no qual entende-se por

“‘Educacao Especial [...] a modalidade de educacéo escolar oferecida [...] para
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educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao” (BRASIL,1996).

No entanto, a Declaracdo de Salamanca (1994) traz em seu texto o termo
"Necessidades Educativas Especiais” referindo-se a todas as criangas ou jovens
cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem, ou seja, 0s estudantes que
apresentam dificuldades de aprendizagem diversificadas sao entendidos pela
declaracdo de Salamanca como estudantes que apresentam necessidades
educacionais especiais.

Corroborando com essa linha de pensamento, a organizacéo Todos Pela
Educacao esclarece que a expressao “necessidades educacionais especiais”
esta associada a dificuldades de aprendizagem e, ndo necessariamente
vinculada a deficiéncias. Esse entendimento amplia muito o leque dos
estudantes com direito a adequacdo curricular, incluindo-se aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagens em areas especificas do
conhecimento das disciplinas curriculares.

Analogamente, relacionando a educacdo chamamos esse movimento de
Inclusdo Escolar, em que o objetivo principal € proporcionar uma escola que
seja, de fato, democratica como preconiza a Constituicado Federal de 1988, “que
todos sem excecdo tenham direito a uma educacdo publica, gratuita e de
qualidade”, e, com isso, as necessidades educativas especificas de cada
individuo sejam atendidas e a diversidade seja respeitada e valorizada.

Conforme Mantoan (2015), para alcancar a inclusdo € necessario atuar
de forma radicalizada nas adequacdes curriculares propostas, nos métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacfes especificas de forma que essas
mudancgas alcancem a todos 0s estudantes e ndo se constituam em ajustes ao
sistema educacional excludente, visando apenas a adaptagcdo de um
determinado grupo social ao sistema.

E necessario, entdo, que os professores percebam a importancia de se
ter praticas pedagogicas que sejam capazes de estimular positivamente o
estudante com ou sem deficiéncia (MOREIRA, 2012). Esses autores
consideram, portanto, Educacao Inclusiva aquela que oferece e proporciona a

todos os estudantes as condi¢cdes necessarias para aprender.
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Para a discussao posta, interessa-nos, finalmente, diferenciar integragéao
de inclusdo. Segundo Mantoan (2005, p. 6), “inclusdo € a nossa capacidade de
entender e reconhecer 0 outro e assim, ter o privilégio de conviver e compartilhar
com pessoas diferentes de nos”. Por outro lado, o conceito de integragéo, mais
raso que inclusédo, refere-se a capacidade que o estudante tem de ter acesso as
escolas, podendo ser em uma sala regular ou até em escolas especiais, 0 que
os leva a mudancas e adaptacdes, consolidando-se em uma insercao escolar
parcial (MANTOAN, 2005).

Para nos, incluir é atender a todos na escola e na sociedade. E incorporar
a diversidade sem nenhum tipo de distin¢do. E oferecer educacéo de qualidade
para todos, independentemente das condicdes fisicas, intelectuais ou sociais de
cada um de nossos estudantes.

Assim, nesse artigo, abordamos o advento, o desenvolvimento e a
consolidacéo da Educacéo Especial ao longo da histéria, com foco na Educacéao
Especial no Brasil, destacando seus marcos histéricos, teoricos e legais de forma
a compreendermos o processo evolutivo nas politicas educacionais. Tivemos
como objetivo identificar as concepc¢des dos professores que ensinam
matematica sobre o que é a Educacéo Inclusiva e o que é Educacao Especial.

Julgamos importante destacar que o termo concepcdo adotado nesta
dissertacdo vai ao encontro das posi¢cdes do Prof. Dr. Geraldo Eustaquio
Moreira, que, em comunicacdo oral, esclareceu-nos que a concepc¢ao € algo
simples, sendo a capacidade pessoal que um individuo tem de compreender
algo. Logo, podemos intuir que concep¢ao equivale a compreensdo, como
sinalizado pelo pesquisador! Mas, também, pode ser um conceito da Psicologia.
Entdo, passa a ser a capacidade de entender ou criar uma ideia, um modo de
ver ou sentir alguma coisa!

Por outro lado, segundo a fala do Prof. Dr. Geraldo Eustaquio Moreira, 0
conceito de percepcdo (inferencial e construtivo) é bem mais complexo e
abrangente e refere-se a acdo e ao efeito de perceber através de um dos
sentidos as impressdes ou sensacdes, referindo-se a um conhecimento, a uma
ideia ou a sensacao interior que resulta de uma impressao sobre algo. Isto é, em
Psicologia, percepc¢éo € a fungédo que permite ao organismo receber, elaborar e
interpretar a informacdo que chega do meio através dos sentidos. Ela é,

entdo, uma experiéncia carregada de significacdo. Isto €, de sentido na nossa
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histéria de vida, fazendo parte de nosso mundo e de nossas vivéncias, emocgoes,

convivéncias, experiéncias, ou seja, de tudo que nos transforma em cidadaos!

A inclusdo de individuos na Antiguidade e Idade Média e o
desenvolvimento da Educacao Especial pelo mundo

E importante anunciar que n&o € o objetivo deste artigo o aprofundamento
do estudo da inclusédo de pessoas com deficiéncia no decurso da histéria, porém
entendemos ser relevante situarmos e conhecermos um pouco do tratamento
atribuido as pessoas com deficiéncia ao longo da historia Antiga e Idade Média,
bem como o surgimento e desenvolvimento da Educacéo Especial pelo mundo.

Inicialmente descrevemos como as pessoas lidavam com individuos que
possuiam alguma deficiéncia, anomalia ou qualquer caracteristica que fugisse
do considerado normal para a época.

Evidéncias arqueoldgicas com mais de cinco mil anos nos levaram a crer
que no Egito Antigo as pessoas com deficiéncia ocupavam seu lugar na
sociedade, desenvolviam suas atividades laborais, sociais, culturais e religiosas
juntamente com os outros. No entanto, essa realidade ndo se estendeu até a
Antiguidade Classica. Nesse periodo, as pessoas deficientes ndo recebiam
qualquer atendimento, eram negligenciadas em todos os aspectos e condenadas
ao abandono para morrerem (GUGEL, 2007).

Segundo Emmel (2010), na Grécia Antiga o ideal de ser humano era
aguele formado pelos que se tornariam adultos fortes, inteligentes e saudaveis,
pois nesse periodo os homens exerciam os papéis de centralidade nos trés
pilares que 0s gregos julgavam ser 0s essenciais: atuagao militar, éxito nos jogos
e a pratica das ciéncias Portanto, qualquer recém-nascido que apresentasse
alguma caracteristica que escapasse da “normalidade” era eliminado da
sociedade. Conforme Pessoti (1984) essas praticas promovidas pelo Estado, de
abandono e negligéncia, eram comuns na Antiguidade e perdurou até o inicio da
Idade Média.

Na Idade Média esse quadro de abandono se modificou, como a maioria
das pessoas da época seguiam as doutrinas religiosas cristds, que tinha como
preceito a divindade humana, ou seja, o ser humano era uma “obra divina”,

fizeram com que essas praticas de abandono de pessoas deficientes fossem
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condenadas pelo cristianismo, portanto as pessoas que apresentavam
quaisquer disfuncdes ja ndo eram mais condenadas a morte, eram levadas para
morar em abrigos onde recebiam alimento e alguns cuidados (EMMEL, 2010).
No periodo de transi¢do da Idade Média para a Idade Moderna comegam
a surgir os primeiros registros de alguma preocupacéo voltada a educacao das
pessoas com deficiéncia, conforme citado por Mendes (2006, p. 387), para

guem, no inicio do século XVI, a Educacao Especial teve seu principio,

[...] com médicos pedagogos que, desafiando os conceitos vigentes na
época, acreditaram nas possibilidades de individuos até entédo
considerados ineducéaveis. Centrados no aspecto pedagogico, numa
sociedade em que a educacdo formal era direito de poucos, esses
precursores desenvolveram seus trabalhos em bases tutoriais, sendo
eles proprios os professores de seus pupilos.

Um dos precursores da Educacdo Especial foi o monge espanhol
beneditino Pedro Ponce de Leon (1520-1584), identificado como o primeiro
educador de surdos da hist6ria, por ter dedicado boa parte de sua vida ao ensino
de surdos filhos dos nobres (MOURA, 2000).

Ainda segundo Moura, a Franca se tornou referéncia em relacdo ao
ensino de surdos. No século XVIlI o abade Charles Michel L’Epée fundou a
primeira escola de surdos da Franga, o abade desenvolveu uma forma de
linguagem de sinais em que os surdos poderiam se comunicar (MOURA, 2000).

Um século depois, em 1784, também em Paris, Valentin Havy fundou o
Instituto Nacional de jovens cegos, este instituto se preocupava também com o
ensino dos jovens, os professores utilizavam letras em relevo para ensina-los.
Em 1829, um dos estudantes desse Instituto, Louis Braille, fez adaptacdes do
cbdigo militar de comunicacao noturna do exército francés, que a partir de entao
foi adotado pelo instituto como recurso didatico no processo de ensino
aprendizagem desses jovens Inicialmente essa adaptacao feita por Braille foi
chamada de sonografia, e posteriormente em homenagem ao seu criador foi
batizada de linguagem Braille (MAZZOTA, 2005).

Outro nome que nédo pode deixar de ser lembrado, segundo Pessoti
(1984), é o de Jean Marc Gaspard Itard (1774 — 1838), médico francés que foi
incumbido de educar um garoto selvagem da cidade de Aveyron. Esse menino

foi apanhado na selva por volta de 1800 e foi batizado de Victor por Itard. ApGs
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passar algumas semanas com o garoto, Itard chegou a conclusao que Victor era
“‘incapaz de diferenciar odores, sons, imagens o que o tornava um retardado
mental profundo, pois possuia um enorme déficit perceptivo e intelectual”
(ITARD, apud PESSOTI, p. 36, 1984).

Tanto para Pessoti (1984) quanto para Mazzota (2005), Itard foi
reconhecido por sua habilidade e perspicacia em empregar métodos
sistematizados para ensinar uma pessoa com deficiéncia mental,
compreendendo que a educacdo era uma resposta aos problemas relacionados
a deficiéncia.

Maria Montessori (1870 — 1956), médica italiana, também contribuiu para
o desenvolvimento da Educacdo Especial, trabalhava com criangcas com
deficiéncia intelectual nos internatos de Roma, onde desenvolveu uma
metodologia alicercada na autoaprendizagem por meio do uso de materiais
didaticos concretos, como blocos, encaixes, recortes coloridos e letras em
relevo. Esses materiais sdo utilizados ainda nos dias de hoje e se mostram muito
eficazes nesse processo de ensino e aprendizagem. Por meio do contato com
essas criangas, Montessori concluiu que, mesmo aquelas com algum
comprometimento cognitivo, eram capazes de aprender por meio de
experiéncias concretas e quando eram expostas a ambientes que favorecessem
0 ensino (MAZZOTA, 2005).

Observamos aqui nesse subcapitulo, que as pessoas com deficiéncia
foram negligenciadas, marginalizadas e condenadas a morte por varios séculos,
e que o acesso a educacdao de individuos com deficiéncia se deu de forma muito
morosa, conforme eram viabilizadas oportunidades educacionais para a
populacdo em geral e, que nesse contexto, ainda que de maneira incipiente, o

uso de recursos didaticos foi uma referéncia importante.

A Educacéao Especial e a Educacéo Inclusiva no Brasil: Concepg¢des em
debate

A Educacao Inclusiva é defendida em nivel internacional como a melhor
forma de dar resposta as criangas com necessidades especiais e em situagdes
de exclusdo social, sendo garantida por inUmeras pesquisas que tem

comprovado seus resultados.
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Quando observamos a histéria da Educagdo Especial no Brasil,
verificamos que a evolucdo do atendimento educacional especial aconteceu de
maneira diferente daquela observada nos paises europeus e norte-americanos.
Enquanto nesses paises o periodo de indiferenga relacionado aos individuos
com deficiéncia finalizava por volta dos séculos XVII e XVIII, no Brasil, Mendes
(1995) afirma que esse periodo se estende até 1950 e que, durante esse tempo,
observa-se que a producéo teodrica referente a deficiéncia mental esteve restrita
aos meios académicos, com escassas ofertas de atendimento educacional para
os deficientes mentais.

Esse quadro de reduzido atendimento educacional aos estudantes com
NEE perdurou por varias décadas. Entretanto, na atualidade, é certo afirmar que
no Brasil se tornou uma realidade nas redes publicas de ensino a presenca de
estudantes com NEE. Mas, em geral, o ingresso desses estudantes ainda ocorre
em condi¢cdes aqguém daquelas necessarias a um atendimento adequado, além
da falta de preparo dos professores, as proprias instituicbes de ensino nao
contam com recursos fisicos e didaticos que deem suporte a essa inclusao.

N&o se trata de colocar sobre os ombros dos docentes o fardo de todo o
caos que a educacao em geral perpassa, principalmente apos os atos golpistas
gue tém ocorrido nos ultimos anos. A reflexdo deve ser muito mais profunda,
afinal, teriamos que buscar na Histéria da Educacdo os elementos que se
coadunam para a desvalorizagao e precarizacao dos sistemas de ensino. Temos
de entender que a falta de preparo dos professores ressoa nas politicas de
valorizacéo profissional.

Para Moreira (2014, p. 40) muitos professores, embora atuando com
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem ou com NEE, “sentem-se
despreparados para a pratica docente, como se tivessem que ter cuidados
diferenciados em relagao aquelas criangas com desenvolvimento tipico”. Para o
pesquisador, de fato ndo estamos preparados e € preciso “privilegiar a formacgao
continua” (p. 46) como a principal medida de reversao dessa triste situacéo!

Segundo dados da pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep sobre o Censo Escolar da
Educacédo Basica de 2016, o Brasil conta com 186,1 mil escolas de educagéo
basica. Desse numero 57,8% atendem estudantes com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento ou altas habilidades incluidos em classes comuns.
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Em 2008 esse percentual era de apenas 31%. Os dados revelam que a inclusao
escolar € uma conquista que passou por diferentes etapas e esta relacionada ao
acesso a escola e com a necessidade de adaptacao do sistema educacional, e
que estes avangos ainda estdo muito aquém das necessidades reais, tendo em
vista que existe um amplo conjunto de escolas que ainda ndo oferecem
atendimento educacional a esses estudantes.

A Educacdo Especial, modalidade da educacdo basica conforme
definicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (BRASIL, 1996),
nem sempre esteve demarcada na legislacado educacional brasileira. Ainda que
o principio de garantia do direito a educacdo a todos estivesse presente nos
marcos regulatorios nacionais, somente a partir da década de 1970 o debate
sobre essa teméatica assume destaque para 0s governos. “A partir de entdo sdo
instituidas as classes especiais destinadas ao atendimento a esse grupo social”
(ROGALSKI, 2010, p. 2). Essas iniciativas se caracterizam como medidas de
integracao das pessoas com deficiéncia ao sistema educacional, e surgem como
medidas de enfrentamento a segregacao a que elas estavam submetidas.

Certamente, a integracdo dos estudantes que apresentam NEE ao
sistema educacional representou um avanco, porque se refere a garantia do
acesso a escola. Entretanto, ainda representava uma medida limitada, pois as
questdes relacionadas a qualificacdo do atendimento como forma de assegurar
a aprendizagem ainda nao haviam sido posicionadas como obrigacao do Estado.

Na Constituicdo Federal de 1988 a garantia do acesso a Educacao
Especial é tratada como um dever do estado. O principio constitucional que
prevé a garantia de “igualdade de condi¢gdes para 0 acesso e permanéncia na
escola” (BRASIL, 2012, p. 121)° é a base sobre a qual se assentam as definicdes
acerca do atendimento as pessoas com deficiéncia. No texto constitucional artigo
208, inciso lll, destaca-se que esse dever do Estado sera efetivado mediante a
garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2012, p.
122).

9 Artigo 206, inciso | da Constituicdo Federal de 1988.
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A Declaracao de Salamanca constitui outro marco regulatorio importante
para a institucionalizacédo da Educacédo Especial, avancando para o conceito de
Educacao Inclusiva. Segundo essa declaracéo, além do “direito fundamental a
educacgdo”’, a toda crianga “deve ser dada a oportunidade de atingir e manter,
nivel adequado de aprendizagem” (1994, p. 1). Ou seja, fundamental se faz
assegurar, por meio dos sistemas de ensino, tanto a estrutura, quanto os
insumos educacionais necessarios a qualidade da educacdo a ser
implementada. Qualidade que se traduz pelo nivel adequado de conhecimento
e a consequente permanéncia na escola.

O conceito de Educacéo Inclusiva expresso na Declaracédo de Salamanca
(1994, p. 5) evidencia que o “principio fundamental da escola inclusiva é o de
que todas as criancas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam

ter’. Nesse sentido, a declaracéo destaca que as

[...] escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades
diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educa¢do de qualidade a todos
através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com a comunidade.
(BRASIL, 1994, p. 5)

Nessa perspectiva, para além da integracédo a escola, destaque € dado
as caracteristicas individuais, as peculiaridades de aprendizagem e ao
desenvolvimento dos educandos. Reconhece-se que 0 respeito a essas
caracteristicas é determinante no processo de aprendizagem em todas as
etapas e niveis da educacédo, com realce a dimensao coletiva de constru¢ao do
conhecimento. Segundo Moreira e Manrique (2014, p. 472, traducéo nossa)??, “a
coletividade é capaz de transferir conhecimentos que nao seriam possiveis no
isolamento social”.

Os avancos alcancados nas legislacbes citadas anteriormente
representam um salto na compreensdo do conceito de “deficiéncia” e de

“‘necessidades especiais”.

10 Frase original em inglés: “Collectivity is able to transfer knowledge that would not be possible
in social isolation”.
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Nas legislagbes subsequentes a CF/1988 e a Declaracdo de
Salamanca/1994, nem sempre a distincdo entre integracdo e inclusédo esteve
claramente delineada. A manutencédo de um sistema de educacéao regular, lado
a lado com um sistema de Educacgéo Especial persiste, em certa medida, ainda
que o principio do direito a educacao para todos seja reiterado constantemente.

Exemplar é a forma como a Educacéo Especial é expressa no Capitulo
V, da LDB/96. Nessa legislacdo a Educacédo Especial € apresentada como
modalidade de educacao a ser ofertada “preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”. Entretanto,
importa destacar a atencdo dada nesse capitulo aos servicos de apoio, as
adequacdes curriculares e a formacdo de professores como estruturantes dos
processos de inclusdo. Ou seja, se por um lado mantém a Educacao Especial
como uma modalidade, por outro, ao enfatizar a possibilidade de servi¢cos de
apoio especializado e definir que esse atendimento deve ocorrer desde a
educacao infantil, amplia 0 acesso a contingentes populacionais historicamente
alijados do processo formativo.

Segundo Mantoan (2015), para ser considerada inclusiva, a educagéo
precisa romper com o paradigma moderno da educacdo fragmentada, do
cientificismo, da desvalorizacdo dos saberes desenvolvidos para além dos
espacos académicos. Em contrapartida deve atuar para resgatar a dimensao
subjetiva, afetiva e criadora do processo educativo. Ainda segundo essa autora
“se 0 que pretendemos é que a escola seja inclusiva, é urgente que seus planos
se redefinam para uma educacao voltada para a cidadania global, plena, livre de
preconceitos e que reconhece e valoriza as diferengas” (MANTOAN, 2015, p.
13).

Nessa perspectiva, o investimento na formacdo especializada de
professores, seja em nivel médio seja em nivel superior, para o atendimento
qualificado a esses estudantes (BRASIL,1996), também deve ser pensado como
preparacao fundamental a compreensao das dinamicas de aprendizagem e da
complexidade das relagbes no espaco educativo. Isso exige, como destaca
Moreira (2015, p. 514), “a necessidade de ajudar os docentes a compreenderem
e lidarem com a diversidade em aulas de matematica”. A melhor qualificacao do

professor podera oportunizar a ele condi¢cdes para reconhecer e trabalhar os
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processos excludentes presentes nas praticas escolares cotidianas e atuar de
forma coletiva e solidaria para a sua superacéao.

O Plano Nacional de Educacdo também se configura como um marco
regulatorio importante para a implementacdo de um atendimento qualificado aos
estudantes com deficiéncia. Mais recentemente a Lei n.13.005/2014 que institui
o PNE (2014-2024), em sua Meta 4 estabeleceu a necessidade de

[...] 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 servi¢cos
especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014, p. 75)

Atentando-se para as reflexdes destacadas anteriormente percebemos a
necessidade de se ter um olhar para além dos conceitos formais de deficiéncia
e Educacdo Especial e tratar esses topicos no contexto das politicas publicas
adequadas e estipuladas pelo PNE. Sendo assim, a sala de recursos, objeto de
estudo desse trabalho, deve ser compreendida como espaco de atendimento
especializado aos deficientes, cuja atuacdo €é complementar aquelas
desenvolvidas na sala regular. Ou seja, a sala de recursos ndo é espaco para o
reforco escolar, atividade pedagdgica, em geral, replicadora das praticas
excludentes presentes na sala de educacao regular. Também n&o se constitui
modalidade substitutiva da educacéo.

Ao contrario, ela deve se situar como espaco investigativo, criador,
estimulador de praticas inovadoras, interdisciplinar e facilitador da
aprendizagem. Isso explica a sua organizacdo por areas de conhecimento:
linguagens, matematica e ciéncias da natureza e ciéncias humanas na
perspectiva de ruptura com a organizacdo disciplinar, presente no paradigma
tradicional do ensino regular. Nesse sentido, sua estruturacdo deve se revelar
como embrido para a consolidacdo de novos processos de formacao possiveis

de serem desenvolvidos com todos que estudam.
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Procedimentos Metodoldgicos

O presente artigo teve como objetivo identificar as concepcdes dos
professores que ensinam matematica, em uma escola do campo do DF, sobre a
Educacédo Especial e a Educacgdo Inclusiva. Porém, antes de tratarmos da
metodologia usada nesse artigo, daremos destaque inicial aos sujeitos que
fazem parte desse estudo: os professores que ensinam matematica, situados
em uma escola do campo, localizada em uma cidade do Distrito Federal (a
escola foi caracterizada no Capitulo 1, Subcapitulo 1.3.1 dessa dissertacao).

Por se tratar de uma escola que atende estudantes da Educacéo Infantil,
Anos Iniciais e Anos Finais (do 1° ao 9° anos do Ensino Fundamental), nosso
recorte de pesquisa abarcou todos os professores que ensinam matematica
nesta unidade de ensino, portanto além dos dois professores regentes de
matematica que atuam do 6° ao 9° anos do ensino fundamental, compuseram
também como sujeitos dessa pesquisa outros nove professores que atuam na
Educacado Infantil e Anos Iniciais desta mesma escola que, apesar de nao
trabalharem exclusivamente com a disciplina de matematica, atuam em sala de
aula com contetudos de matematica, totalizando 11 professores pesquisados.

Ao delimitarmos, dentro de um microcenario, 0os sujeitos dessa pesquisa,
que sao os 11 professores que ensinam matematica de uma escola do campo
do DF, entendemos que esse posicionamento esta em sintonia com a
abordagem metodoldgica de investigacdo qualitativa. De acordo com Bogdan e
Bilken (1994, p. 16), investigacdao qualitativa é uma expressao geral que se
caracteriza por ter os dados coletados associados ao contexto e aos sujeitos
envolvidos no processo investigado, para os referidos autores, “os dados
recolhidos séo designados por qualitativos, o que significa ricos em fenémenos
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico”.

Considerando a particularidade do fendmeno em analise e a restricdo do
universo pesquisado, optamos no escopo da abordagem qualitativa por
desenvolver a investigacao utilizando como metodologia de pesquisa o estudo
de caso, pois, como reconhece André (1995, p. 31), o estudo de caso deve
possuir um sistema bem delimitado, isto €, “‘uma unidade com limites bem

definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma instituigdo ou grupo social’.
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O estudo de caso como estratégia de investigagdo é discutido por varios
pesquisadores, como Stake (1999), Yin (1993, 2005), Osorio e Meirinhos (2010),

entre outros, e para os ultimos autores, por exemplo,

[...] pode ser algo bem definido ou concreto, como um individuo, um
grupo ou uma organizag¢ao, mas também pode ser algo menos definido
ou definido num plano mais abstracto como, decisées, programas,
processos de implementacdo ou mudangas organizacionais.
(OSORIO; MEIRINHOS, 2010, p. 52)

Sob esse prisma, o estudo de caso € delineado sob a légica que norteia
as sucessivas etapas de coleta de dados, andlise e interpretacdo das
informacBes coletadas, com a especificidade de ter como objetivo de
investigacdo o estudo de um ou poucos casos. Dooley (2002) entende que a
vantagem do estudo de caso é a sua aplicacdo em situagcdes humanas a
realidades contemporaneas da vida cotidiana. E ainda confirma que:

Investigadores de varias disciplinas usam o método de investigagcéo do
estudo de caso para desenvolver teoria, para produzir nova teoria, para
contestar ou desafiar teoria, para explicar uma situagao, para
estabelecer uma base de aplicagdo de solugdes para situagoes, para
explorar, ou para descrever um objecto ou fenémeno. (DOOLEY, p.
343-344, 2002)

Nesse sentido, enxergamos essa metodologia como uma estratégia
poderosa, que alcanca as diferentes variaveis e reflexdes que esse estudo se

propoe.

Coleta de dados da pesquisa: o questionario como técnica de investigacao

As reflexdes tedricas apresentadas permitem a distin¢gdo conceitual entre
integracao e incluséo, assim como situar historicamente como foi construido o
paradigma da Educacdo Especial. A partir dessas reflexdes buscamos na
realidade analisada situar os elementos que estdo respaldados na teoria e
aqueles que dela se distanciam.

Os dados foram coletados por meio do questionario apresentado no

Quadro 02 deste subcapitulo e tendo como eixo a questdo explicitada como
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objetivo desse artigo, que é identificar as concepc¢des dos professores de
matematica sobre o que é Educacéo Especial e a Educacéo Inclusiva.

Para coletar os dados dessa pesquisa utilizamos, dentre as varias
técnicas existentes, o questionario. Esse procedimento de coleta de dados se
mostrou bastante eficiente, pois intencionamos perceber a compreensédo dos
professores sobre o tema Educacao Inclusiva. Nesse sentido, indo ao encontro

da definicdo dada por Gil (1999, p.128) que afirma que o questionario é uma:

[...] técnica de investigagdo composta por um numero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opiniées, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.

Portanto, em uma investigacdo de cunho empirico como essa, 0
guestionario serviu para coletar os dados da realidade desses sujeitos. Os 11
pesquisados se mostraram bastante solicitos em colaborar com essa
investigagcdo, todos receberam e devolveram os questionarios respondidos.
Observando esse aspecto inicial e comparando com os estudos feitos por
Marconi e Lakatos (1999), que concluiram que apenas 25%, em média, dos
guestionarios sado devolvidos respondidos, destacamos esse fato como um ponto
relevante para andlise dessa investigacdo. Gil (1999, p.128) destaca outras
vantagens de utilizagdo do questionario como técnica de coleta de dados, como:

a) possibilita atingir grande namero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario
pode ser enviado pelo correio; b) implica menores gastos com pessoal,
posto que o questionario nao exige o treinamento dos pesquisadores;
¢) garante o anonimato das respostas; d) permite que as pessoas 0
respondam no momento em que julgarem mais conveniente; €) nao
expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal
do entrevistado.

O mesmo autor elenca também as desvantagens em trabalhar com essa

técnica de coleta de dados:

a) exclui as pessoas que nao sabem ler e escrever, o que, em certas
circunstancias, conduz a graves deformagbes nos resultados da
investigagao; b) impede o auxilio ao informante quando este nao
entende corretamente as instrugdes ou perguntas;

¢) impede o conhecimento das circunstancias em que foi respondido,
0 que pode ser importante na avaliagao da qualidade das respostas; d)
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nao oferece a garantia de que a maioria das pessoas devolvam-no
devidamente preenchido, o que pode implicar a significativa diminuigao
da representatividade da amostra; e) envolve, geralmente, nimero
relativamente pequeno de perguntas, porque ¢é sabido que
guestionarios muito extensos apresentam alta probabilidade de nao
serem respondidos; f) proporciona resultados bastante criticos em
relacdo a objetividade, pois os itens podem ter significados diferentes
para cada sujeito pesquisado. (GIL, 1999, p. 129)

Nesse sentido, julgamos extremamente importante entendermos as
vantagens e limitacdes do instrumento que utilizamos para a recolha dos dados
desta investigagao, pois ao compreendermos o0s dois extremos desse espectro
conseguimos direcionar de maneira mais eficiente a elaboracdo tanto das
guestdes quanto da escolha do universo a ser pesquisado e do momento mais
adequado para sua aplicagao.

Esse entendimento foi fundamental ndo apenas no elaborar e formatar
das questBes, mas, também, na escolha do horario destinado a coordenacédo
pedagogica como o mais adequado e na utilizagdo do periodo inicial do bimestre,
evitando assim a aplicacdo em momentos de grandes demandas no ambiente
escolar como aqueles que antecedem as provas, conselhos de classe e reunides
bimestrais.

Ao prepararmos o instrumento de recolha dos dados (questionario),
procuramos elaborar questbes claras, organizadas de forma a facilitar ao
trabalho dos respondentes, mas cuidamos, também, de deixar evidenciado para
0 pesquisador o que pretendia alcancar com aquelas proposicdes
(intencionalidades), como destacado nos quadros elaborados para facilitar as
analises.

Os guadros foram organizados tendo na coluna da esquerda as seis
gquestdes objetivas, com seis op¢des de resposta cada e na coluna da direita o
que intencionamos perceber em cada questdo. E importante ressaltar que no
qguestionario aplicado aos professores ndo aparece a coluna da direita
(intencionalidade da quest&o), para ndo influenciar e comprometer as respostas

dos respondentes.

Quadro 02: Instrumento de Pesquisa
QUESTAO

INTENCIONALIDADE (OCULTA
AOS PARTICIPANTES)
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(1) A inclusdo esta na pauta no
nosso cotidiano, ndo apenas no
contexto  escolar, mas na
sociedade em geral, por exemplo
nos meios de comunicacao. Para
vocé Incluséo Escolar é:

a) adaptar conteudos para o0s
estudantes que apresentam laudos.
b) avaliar de forma diferenciada os
estudantes que apresentam alguma
necessidade educacional especial.
c)promover
transformacdes/modificacbes para a
turma e ndo apenas para alguns
estudantes em patrticular.

d) na maioria dos casos, promover a
socializacdo dos estudantes.

Verificar a concepcdo do professor
em relagdo a incluséo.

e) proporcionar contextos que

desenvolvam o potencial dos

estudantes.

f) Outros:

(2) A Inclusdo Escolar tem | Verificar se o professor planeja as
modificado o publico alvo dos | atividades a partir de materiais e
professores, pois muitos | métodos diferenciados que

estudantes que néo tinham acesso
a escola regular passaram a
frequenta-la. Aponte as maiores
dificuldades em relacdo ao
atendimento aos estudantes que
apresentam alguma Necessidade
Educativa especifica- NEE.

a) Como é necessario fazer
adaptacdes curriculares para 0s
estudantes com NEE, fica muito
dificil desenvolver atividades
diferenciadas nas aulas.

b) Desde que os estudantes com
NEE foram inseridos nas salas
regulares, percebeu-se uma maior
dificuldade em desenvolver as
atividades curriculares previstas.

c) Como a maioria das escolas néo
tem Sala de Recurso, os estudantes
ndao tém mais um professor
especializado que possa orienta-los
e ajuda-los nas atividades escolares.
d) N&o ha dificuldades em relacéo a
inclusdo dos estudantes com NEE.

possibilitem contextos de inclusédo
gue seja dado a todos a possibilidade
de aprenderem ou se adapta as
atividades para os estudantes que
apresentam laudos, deixando os que
nao tém laudo, mas possuem NEE
nao sejam atendidos.
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e) Existem dificuldades com relacao
a inclusdo dos estudantes com NEE,
assim com temos com 0s outros.

f) Outros:

(3) A mudanca na comunidade
escolar é uma realidade que tem
provocado transformacdes nas
salas de aula. A Incluséo Escolar
tem modificado seus planos de
aula?

a) Os planos de aula nédo sofrem
modificacdes, pois ha um curriculo
escolar que deve ser cumprido.

b) Sao feitas adaptacdes individuais
para os estudantes que tem direito a
ela, ndo havendo necessidade de
modificar o plano de aula.

c) Nao ha necessidade de modificar
os planos de aula, pois geralmente
apenas dois ou trés estudantes sao
NEE.

d) A modificacao acontece
gradualmente, a partir dos feedbacks
dos estudantes quanto aos objetivos
de aprendizagem.

e) Os planos de aula precisam ser
mudados constantemente pois eles
precisam atender a todos os alunos
independentemente se tém ou nao
NEE, afinal todos temos NEE.

f) Outros:

Verificar se as aulas proporcionam
contextos de inclusdo, segregacao,
integracéo ou exclusao.

(4) A maioria dos profissionais da
Educacéo gostam de ser ouvidos
sobre o trabalho que realizam. Se
voCcé pudesse, 0 que mudaria em
relacdo ao atendimento aos
estudantes que apresentam NEE?

a) Aumentaria a quantidade de
escolas com atendimento em Sala de
Recursos.

b) Colocaria ao menos um monitor
em cada sala de aula para auxiliar os
estudantes que apresentam NEE.

c) Equiparia as salas de aula com
recursos audio visuais e varios tipos
de materiais alternativos.

d) Ofereceria cursos preparatorios
aos professores para que eles

Verificar a concepcdo do professor
frente aos desafios do cotidiano da
escola para todos.
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tivessem condicbes de atuar com
estudantes que apresentam NEE.

e) desenvolveria acdes para mudar o
foco na deficiéncia dos estudantes.
f) Outros:

(5) Os estudantes que apresentam
NEE precisam de mediacdes e as
vezes de recursos diferenciados.
Quanto a sua formacao para lidar
com os estudantes com NEE,
pode-se afirmar que:

a) Minha formacéao € especifica para
sala de aula regular. Nao estudei
para trabalhar com estudantes que
apresentam necessidades
educativas especiais.

b) Essa é uma obrigacdo da Sala de
Recursos, logo ndo me preocupo se
estou ou ndo preparado.

c) As demandas em sala de aula sédo
diversas. N&o me sinto preparado
para lidar com mais essa demanda
dos estudantes que apresentam
NEE.

d) A partir das necessidades dos
estudantes é possivel organizar
atividades que contemplem a todos.
e) Quando recebemos a formacao
inicial €& para trabalhar com
estudante, independe que seja NEE
ou ndo, mas a formacdo ndo esta
acabada precisamos como
professores sempre estudar.

f) Outros:

Verificar a concepg¢ao do professor
frente a busca de conhecimento que
possibilte  mediar aulas com
gualidade, para todos os estudantes.

(6) Sabemos que mediar uma aula
exige uma preparacao e
planejamento anterior. Como vocé
organiza suas aulas?

a) Geralmente sigo o conteddo do
livro que coincide com o do Curriculo
Escolar.

b) Busco algumas atividades em
sites que oferecem banco de
atividades para professores.

c) Preparo as aulas a partir de
pesquisas feitas sobre o0 assunto que
sera discutido.

Verificar como € pensado o plano de
aula do professor voltado para a
perspectiva inclusiva, e quais as
tecnologias que utiliza, caso utilize.
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d) Organizo as atividades conforme
os feedbacks turma.

e) utilizo as avaliagbes das
aprendizagens para planejar minhas
aulas, em um espiral continuo, assim
todos nos crescemos.

f) Outros:

Fonte: Questionério elaborado pelos autores.

A construcdo desse questionario aconteceu de forma colaborativa, cada
pergunta foi submetida a andlise por um painel de juizes, composto por trés
professores, que foram escolhidos mediante analise de curriculos existentes na
base da dados do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico — CNPq e
que possuissem experiéncia profissional no Atendimento Educacional
Especializado, com propdésito de validacdo quanto a relevancia e a pertinéncia
das questBes. Em uma avaliacao por pares foram feitas as analises semanticas

e os escores foram padronizados, ratificando o questionario.

Os resultados e as andlises dos dados da pesquisa

A partir dos dados coletados, por meio do questionario aplicado junto aos
professores, iniciamos a tabulacdo das respostas e analise dos itens. As
respostas de cada pergunta foram agrupadas, discutidas, analisadas e
representadas.

Para caracterizarmos o0s docentes, utilizamos parte da Escala
Multidimensional de Inclusdo de Alunos com NEE em Aulas de Matemética
(MOREIRA et al., 2016). Ressalta-se que este instrumento vem sendo utilizado
em diversos paises e tem alcangcado excelentes resultados em pesquisas
brasileiras e estrangeiras em importantes Universidades, tais como PUCSP, UnB
e UEG, no Brasil, Universidade do Minho (UMINHO), em Portugal, e na Saxion
University, na Holanda, dentre outras.

A referida Escala Multidimensional foi elaborada por investigadores
brasileiros (Professor Doutor Geraldo Eustaquio Moreira, da Universidade de
Brasilia e Professora Doutora Ana Lucia Manrique, da Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo); por investigadores da Universidade do Minho, em

Portugal (Professora Doutora Ana Paula Lougc&o Martins, Professora Doutora
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Anabela Cruz dos Santos, Professor Doutor Pedro Miguel Ferreira Martins
Arezes e Professora Doutora Maria Helena Martinho), e pela investigadora
holandesa, da Saxion University, Professora Doutora Natasha Van Hattum-
Janssen.

Segundo os autores, 0s objetivos desta Escala Multidimensional séo
“contribuir para a oferta de instrumentos capazes de identificar a frequéncia de
estudantes com NEE inseridos em classes regulares” de areas especificas e as
consequéncias comportamentais dos docentes “frente ao seu desempenho
inclusivo, voltado, principalmente, para a contextualizacdo de ambientes
escolares da cultura brasileira” e, também, “identificar as percepgdes, as
representacdes e as concepgoes de professores sobre a inclusdo” em areas
especificas (MOREIRA et al., 2016, p. 85).

Para cada questdo trouxemos a intencionalidade do tépico, uma
representacao grafica indicando o percentual de respostas por item, a discussao
e a interpretacéo dos feedbacks fornecidos pelos pesquisados.

A primeira questdo intenciona compreender qual é a concepcdo do

professor sobre o tema inclusdo no ambiente escolar.

Gréfico 1: A inclusdo esta na pauta no nosso cotidiano, ndo apenas no contexto escolar,
mas na sociedade em geral, por exemplo nos meios de comunicac¢do. Para vocé Incluséo
Escolar é:

GRAFICO 1
LetraE Letra A
0% 9%

Letra B
27%

Ao observarmos o gréafico que representa o percentual de respostas da

guestao um, podemos inferir que:
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A letra “a@” foi assinada por apenas um professor, ou 9% dos
colaboradores, que trata da exigéncia do laudo para o atendimento do estudante
NEE. O posicionamento do/da respondente esta em sintonia com o que é
usualmente praticado no sistema educacional do DF onde faz-se a exigéncia na
estratégia de matricula do laudo clinico para a efetivagdo da matricula. Ocorre
que essa exigéncia estd em desacordo com a Nota Técnica n° 04 de 2014

expedida pelo MEC, a qual diz que:

Neste liame n&o se pode considerar imprescindivel a apresentagéo de
laudo médico (diagndstico clinico) por parte do aluno com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE caracteriza-se por
atendimento pedagdgico e nao clinico. Durante o estudo de caso,
primeira etapa da elaboragdo do Plano de AEE, se for necessario, o
professor do AEE, podera articular-se com profissionais da area da
saude, tornando-se o laudo médico, neste caso, um documento anexo
ao Plano de AEE. Por isso, nao se trata de documento obrigatério, mas,
complementar, quando a escola julgar necessario. O importante é que
o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo nao podera ser
cerceado pela exigéncia de laudo médico.

A exigéncia de diagnéstico clinico dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacao, para declara-lo, no Censo Escolar, publico
alvo da educacdo especial e, por conseguinte, garantir-lhes o
atendimento de suas especificidades educacionais, denotaria
imposicao de barreiras ao seu acesso aos sistemas de ensino,
configurando-se em discriminagao e cerceamento de direito. (BRASIL,
p. 03, 2014)

Nesse sentido, segundo a Nota Técnica, o que autoriza o atendimento
especializado do estudante pelos profissionais na sala de recursos é o estudo
de caso com elaboracdo de um plano de trabalho, pois o atendimento é de
carater pedagdgico e nao clinico. Mesmo que se considere as dificuldades
encontradas pelos sistemas de ensino, para atender aos estudantes NEE nas
questdes de déficit no nimero necessario de professores, condigdes estruturais,
etc., depreende-se que a exigéncia do laudo no DF exorbita a previsao legal e
pode ser entendida como um limitador do acesso ao direito constitucional a
educacao, para uma parcela a quem historicamente este direito foi negado .

Trés professores, ou 27% dos sujeitos pesquisados, assinalaram a letra
“b”. Entendemos que avaliar de maneira inclusiva é essencial no processo
educacional de estudantes NEE, contudo a avaliacéo é apenas uma parte desse
espectro. A educacao inclusiva é muito mais ampla, conforme Mantoan (2015),
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para alcancarmos a incluséo devemos atuar de forma radicalizada nas
adaptacdes curriculares, nas metodologias de ensino, em recursos didaticos
especificos de modo que essas mudancas alcancem todos os estudantes.

O item “c” foi assinalado por quatro professores, ou seja, 37% dos
guestionados revelando uma compreensao importante de que 0S processos
pedagogicos devem ser desenvolvidos para a totalidade da turma. Ha que se
destacar a compreensdo do professor no sentido de promover a inclusdo
mobilizadora no ambiente da sala de aula, com uma visdo ampla de incluséo ao
conceber transformacgdes ou modificacbes para toda a turma.

De acordo com Taveira (2008, p. 173), professores que diferenciam o
saber-fazer pedagogico do saber-fazer clinico proporcionam condi¢cdes nas
quais todos possam aprender, “trazendo maior sensibilidade e um saber-agir,
que é denominado intuitivo e derivado da experiéncia’, com iSso respeita-se
seus limites e sobreleva suas potencialidades.

A letra “d” foi assinalada por quatro professores, o que corresponde a 27%
dos colaboradores. Compreendemos que a socializacdo do estudante, assim
como a avalicdo, € um fator essencial no processo de inclusao, como afirmam
Devries e Zan (1998), para quem a socializacdo é processo pelo qual se
promovem interacfes sociais entre as pessoas, por isso a necessidade de a
escola proporcionar interagbes construtivas entre as criangas no processo
educativo. Essas interacdes, que vao do conflito construtivo a solidariedade, séo
condicdo essencial para o desenvolvimento global da crianca, o qual inclui
multiplos dominios como a psicomotricidade, a personalidade, o dominio
socioemocional e cognitivo, contudo a socializacdo por si sé ndo consegue
abarcar todo o processo de inclusdo educacional sob o prisma dos
autores/pesquisadores onde estado assentados as teorias dessa pesquisa.

Nenhum professor assinalou o item “e”, que trata de proporcionar
contextos nos quais os estudantes trabalhem com suas potencialidades.
Compreendemos que € essencial esse tipo de atitude dentro de sala de aula
para torna-la um ambiente educacional inclusivo, consoante ao pensamento de
Taveira (2008, p. 80) ao afirmar que “o professor precisa se responsabilizar, se
ocupando de assegurar a aprendizagem de todos os alunos, e cada ser humano
tem necessidades, potencialidades e expectativas singulares a serem

contempladas” e a dimensdo contextual nos parece fundamental para dar
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sentido ao processo aprendizagem. Colocar em movimento os conhecimentos
aprendidos interferindo a partir deles no ambiente onde se insere € revelador
das potencialidades dos sujeitos.

Das respostas apresentadas, depreende-se que, ainda que um numero
significativo de respondentes compreenda a inclusdo como processo mais
amplo, que diz respeito aos estudantes de uma maneira geral e ndo estritamente
agueles que apresentam necessidades especiais, neste processo, a
socializacdo é dimensdo fundamental. E certo afirmar que ha um contingente
elevado, aproximadamente 36% (A+B), que associam a inclusdo ao atendimento
diferenciado de um grupo especifico composto pelos estudantes com NEE.

Na segunda questdo tratamos das dificuldades encontradas pelos
professores em adaptar ou adequar suas aulas de maneira que contemplem os

estudantes inclusive os com NEE.

Gréfico 2: A Inclusédo Escolar tem modificado o publico alvo dos professores, pois muitos
estudantes que nao tinham acesso a escola regular passaram a frequenta-la. Aponte as
maiores dificuldades em relagdo ao atendimento aos estudantes que apresentam alguma
Necessidade Educativa especifica- NEE.

GRAFICO 2
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Ao analisarmos as respostas observamos que 18% dos que participaram
dessa pesquisa assinalaram o item “a”. Percebemos que a adaptagao curricular
para esse grupo de professores € vista como um limitador da diversificacdo das
acoOes pois a identificam como exclusiva para os estudantes com NEE. Em geral,
€ 0 mesmo grupo gque compreende o laudo clinico como uma necessidade para
efetivamente realizar o atendimento. Ao relacionar a adaptacéao curricular a um

grupo especifico terminam por provocar processos de distincdo negativa
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daqueles a quem se destinam as atividades diferenciadas. Taveira (2008, p. 144,

grifos da autora) destaca que

[...] a busca do laudo pelos professores pode ser entendida, com base
em representagdes sociais, como 0 mecanismo o qual se da a
naturalizagdo da discriminagdo pelo grupo. Ha indicios de que o
processo discriminatério pode estar presente de forma mais explicita e
direta na expressdo especial sem carteirinha como também, de
forma mais velada ou até mesmo menos cogitada e questionada no
coletivo quando se resume em uma exigéncia do laudo.

Nessa situacdo ndo se observa as diferencas existentes na sala de aula
como um todo, portanto, justifica a auséncia de atividades pedagogicas
diversificadas pelo fato de existir a necessidade de se fazer as adequagdes
curriculares dos estudantes com NEE. Nesse sentido, Mantoan (2015, p. 69)
destaca que “na visado inclusiva, o ensino diferenciado continua segregando e
discriminando os alunos dentro e fora das salas de aula”.

A letra “b” ndo foi assinalada por nenhum professor. Nesse caso, a nédo
marcacao dessa alternativa se mostra algo positivo em relacédo a concepcao dos
professores quanto a inclusdo de estudantes com NEE nas salas regulares.
Infere-se desse resultado a ndo corroboracdo de concepgdes muito presentes
no processo da educacéo inclusiva, como a resisténcia dos pais e de professores
em inserir esses estudantes na escola regular por entenderem que essa
presenca pbe em risco a aprendizagem dos demais estudantes. Essas
compreensdes estdo em desacordo com tedricos como Mantoan (2015), para
quem a incluséo é algo positivo para o conjunto tendo em vista que aquilo que é
bom para o estudante NEE melhor sera para os demais.

O item “c” foi assinalado por seis professores representando 55% dos
sujeitos questionados. A grande adesao por parte dos professores a esse item
reforca a ideia de vinculacdo da aprendizagem nas disciplinas regulares ao
desempenho dos professores que atuam nas Salas de Recursos Multifuncionais,
talvez um pouco mais acentuada nessa escola, pelo fato da Sala de Recursos
ter sido fechada no inicio de 2018.

Se por um lado evidencia a importancia da Sala de recursos, por outro
revela a visdo fragmentada do processo de ensino e aprendizagem. A falta ou

pouca formacgao dos professores para atuarem com estudantes com NEE, em
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suas respectivas disciplinas, tem se constituido o principal argumento dos
professores do seu despreparo para atuar com estudantes NEE, entretanto ao

analisar esse fendbmeno Mantoan (2015, p. 79) diz que:

[...] na formacdo em servico, os professores reagem inicialmente aos
modos de ensinar inclusivos, a uma pedagogia da diferenca, porque
estdo habituados a aprender de maneira fragmentada e instrucional.
Eles esperam por uma formacéo que lhes ensine a dar aulas para os
alunos com deficiéncia, dificuldades de aprendizagens e/ou problemas
de indisciplina. Ou melhor: anseiam por uma formacdo que lhes
permita aplicar esquemas de trabalho pedagégico predefinidos as suas
salas de aula, garantindo-lhes a solu¢céo dos problemas que presumem
encontrar nas escolas ditas inclusivas.

Percebemos se tratar de uma visdo desacertada do que é incluséo
escolar, como afirma a autora “a imprecisdo de conceitos distorce a finalidade
de acdes que precisam ser concretizadas com urgéncia e muita clareza de
propoésitos” (MANTOAN, 2015, p. 79).

Na letra “d” nenhum professor ou 0% dos colaboradores assinalou esse
item, em principio vemos com bons olhos a ndo marcacéo dessa alternativa, pois
em um ambiente onde as dificuldades s&o potencializadas esta posi¢céo pode
significar uma néo resisténcia, entretanto a complexidade do processo educativo
explicita que as dificuldades existem mesmo quando ha uma disposicdo em
supera-las, reconhecé-las pode ser uma forma de enfrenta-las com mais

precisdo. Segundo Mantoan (2015, p. 69-70, grifos nossos)

[...] € certo que ndo se consegue predeterminar a extensdo e a
profundidade dos conteddos a ser construidos pelos alunos nem
facilitar/adaptar as atividades escolares para alguns, porque somos
incapazes de prever, de antemé&o, as dificuldades e as facilidades
gue cada um terd pararealiza-las. Afinal, € o aluno que se adapta ao
novo conhecimento e sé ele pode regular o processo de construcéo
intelectual.

Ao analisarmos as respostas dadas ao item “e” observamos que 27% dos
gue responderam o0 questionario assinalaram esse item. Os pesquisados que
marcaram essa alternativa indicam que existem dificuldades com os estudantes,
sendo estudantes com NEE ou néo. Partindo dessa premissa, assentados nos
pensamentos de Mantoan (2015), Manrique e Moreira (2014) e Moreira (2012,

2015 e 2016) podemos dizer que os professores que marcaram essa alternativa
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tém uma visdo mais abrangente do conceito de inclusdo e das particularidades
de cada individuo. Levam em consideracéo diferentes aspectos que envolvem o
estudante como seus interesses, suas capacidades e suas limitagdes tentando
conduzi-lo & progresséo e a vencer seus obstaculos.

Observando de forma mais abrangente as respostas dadas a questao 2
observa-se que a presenca dos estudantes com NEE n&o modificou
substantivamente a concepcdo dos professores acerca da necessidade de
diversificacdo das atividades e que a fragilidade da formagdo docente em
aspectos especificos da educacdo especial continua, em geral, sendo tratada
como causa dos limitadores da atuacao profissional. Em verdade, as respostas
corroboram o entendimento de que as atividades diferenciadas sé&o
prioritariamente responsabilidade dos professores que atuam na sala de
recursos e ndo acusam nenhuma critica a forma fragmentada da formacao
docente.

Na terceira questdo, intencionamos investigar a relacdo entre o fato de a
comunidade escolar estar cada vez mais diversificada e as implicagbes nos
planos de aula do professor tendo em vista a diversidade dos estudantes em

sala de aula.

Grafico 3: A mudanca na comunidade escolar é uma realidade que tem provocado
transformacgdes nas salas de aula. A Inclusdo Escolar tem modificado seus planos de
aula?
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A letra “a” da questao 03 nio foi assinalada por nenhum dos professores
pesquisados. Importa destacar positivamente a ndo marcacao dessa alternativa,
pois entendemos que o0 plano de aula precisa romper com as praticas
tradicionais que ndo consideram a diversidade, que se submete a ritmos e
tempos preestabelecidos sem considerar o contexto, o cotidiano escolar.

Nesse sentido, esse posicionamento evidencia a necessidade de se
posicionar contrario as praticas fragmentadas de se trabalhar os variados
contelidos encastelados no plano de aula. Mantoan (2015, p. 87) vem nos alertar
que “a diferenga tem natureza multiplicativa, reproduz-se, amplia-se; ndo se
reduz jamais ao idéntico e ja existente. A diferenca diferencia-se continuamente.”
Ao destacar a diversidade , a pluralidade e o dinamismo advindos da diferenca
a autora nos leva a refletir sobre o necessario rompimento com a rigidez do
padrao tradicional de ensino, tirando do professor o “poder de decidir sobre o
gue nossos alunos tém ou ndo capacidade de aprender na escola comum com
os colegas de sua geragcao” (MANTOAN, 2015, p. 87).

Chama a atencdo a dificuldade dos professores respondentes da
pesquisa em atuarem de forma efetivamente inclusiva. Exemplar disso é o
namero de respondentes (8), isto €, 73%, que assinalaram o item “b”. A analise
desse item mostra a dificuldade que os professores possuem sobre o conceito
de incluséo.

Ainda que se considere um avanco a preocupacdo desses professores
com as adaptacdes para os estudantes com NEE, ao utilizarmos a lente da
inclusao escolar defendida por Mantoan (2015, p. 87) ao afirmar que “a tendéncia
a diferenciar o ensino escolar comum para certos grupos de alunos ou mesmo
para um Uunico aluno é uma pratica que nao corresponde a educacao
verdadeiramente inclusiva. Trata-se de diferenciar o ensino para excluir”,
constatamos que a concepc¢édo de educacao inclusiva esposada pelo grupo
guarda dimenséao excludente, por isso ndo oportuniza uma reflexao critica sobre
a pratica pedagogica adotada em sala pelos professores.

A letra “c” foi assinalada por um professor, ou 9% dos inquiridos.
Observando a marcacdo dessa alternativa, depreendemos certa indiferenca do
depoente, pois a reduzida quantidade de estudantes com NEE nas salas
regulares faz com que se tornem invisiveis, ou seja, como séo poucos, em geral,

nao sao considerados.
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Essa invisibilidade dos estudantes com NEE tem sido discutida por
autores como Moreira (2012), Mantoan (2015), Taveira (2008) que defendem a
diferenciacéo para promover a inclusdo. Destacam a importancia de o professor
ter um olhar atento a individualidade, a particularidade, e ndo o contrario. Fatores
depreendidos da realidade analisada precisam ser considerados quando da
analise dessa questédo a fim de evitarmos tratar a ndo diferenciacao do estudante
NEE como uma miopia do professor. Devemos agregar ao escopo de elementos
gue podem contribuir para um olhar menos criterioso as condi¢cdes adversas de
trabalho como, por exemplo, 0 nUmero excessivo de estudantes por sala de aula,
a falta de materiais, espaco fisico inapropriado, etc.

Na letra “d” nenhum professor assinalou esse item. Essa alternativa vem
discutir a importancia do feedback dos estudantes na construgédo de um plano
de aula que contemple os anseios da turma, entendemos que se trata de um
ponto importante na perspectiva de nortear o trabalho do professor e reconhecer
os desejos do estudante, trazendo para o processo de ensino e aprendizagem
algo que eles j& conhecem ou pretendem conhecer. Nesse sentido, Moreira
(2015, p. 87), afirma que “o conhecimento prévio é a variavel que mais influencia
a aprendizagem. Seu efeito € grandemente facilitador da aprendizagem
significativa”, portanto oportunizar e estimular essas experiéncias podem
favorecer o processo de inclusédo dos estudantes.

A letra “e” foi assinalada por dois professores, ou 18% dos sujeitos
pesquisados. Observamos nessa alternativa a preocupacao desses professores
em alterar o plano de aula com o anseio em atender aos estudantes em
totalidade. Esta postura revela o entendimento que o plano organiza as
atividades, mas guarda a flexibilidade necesséria para atender as questdes que
se apresentem no cotidiano da sala de aula, por isso, entendemos que é um
ponto positivo e deve ser destacado.

Entretanto, € importante registrar que a ideia de mudanca constante do
plano pode revelar certo desassossego desses professores que compreendem
o carater diverso do ambiente da sala de aula e buscam dar respostas de pronto
a essas mudancas. A mudanca € necessaria, mas o planejamento deve ser um
balizador, um orientador da dindmica pedagogica e o ensinar e aprender deve
ser tratado como processo refletido, modificado, mas evitando bruscas rupturas,

para que as respostas construidas sejam efetivas, pois “um professor que
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participa da caminhada do saber com os alunos consegue entender melhor as
dificuldades e possibilidades de cada um” (MANTOAN, 2015, p. 78).

Observando de forma mais abrangente as respostas dadas a questao 3,
observa-se que a presenca dos estudantes com NEE n&o suscitou,
necessariamente, mudancas substantivas na organizacdo metodoldgica das
aulas por meio da diversificacdo das atividades de forma a envolver a todos os
estudantes. O plano de aula ainda esta pensado para grupos restritos, ainda que
a possibilidade de adequagfes seja possivel conforme anunciado por dois dos
sujeitos participantes desse estudo.

A quarta questdo foi proposta na expectativa de desvelar a concepgao
dos professores acerca de como deve ser feito o atendimento com os estudantes
NEE, quais exigéncias deveriam ser feitas para qualificar o atendimento ofertado

para estes estudantes nas escolas publicas.

Grafico 4: A maioria dos profissionais da Educacdo gostam de ser ouvidos sobre o
trabalho que realizam. Se vocé pudesse, o que mudaria em relacdo ao atendimento aos
estudantes que apresentam NEE?
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A letra “@” dessa questdo foi assinalada por trés professores que
representam 27% dos colaboradores dessa pesquisa. A marcacdo desse item
mostra a concepc¢ao desses professores relacionada a necessidade de expandir
o atendimento que é ofertado aos estudantes com NEE nas salas de recursos.

Mas € importante observarmos as Orientacfes Pedagogicas da Educacéo
Especial do DF, que definem o atendimento educacional especializado como



69

[...] um servico de natureza pedagogica, conduzido por professor
especializado, que suplementa (no caso de estudantes com altas
habilidades/ superdotagdo) e complementa (para os estudantes com
deficiéncia e TGD) as orientagdes curriculares desenvolvidas em
classes comuns em todas as etapas e modalidades da Educacgéo
Basica. (DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 76)

Os dados revelam que nem todas as escolas possuem salas de recurso
e que nem todas as salas estdo com a totalidade dos profissionais qualificados
necessarios ao atendimento, exemplo disso € a escola objeto dessa
investigagdo, que permanece sem o profissional especializado para atender a
area de matematica e ciéncias desde que o pesquisador foi autorizado a se
afastar para estudo.

Também é importante destacar que s6é a ampliacdo quantitativa dos
espacos de atendimento ndo € suficiente para assegurar a tdo perseguida
inclusdo escolar. Ainda com base nas Orientacbes Pedagdgicas do Ensino

Especial no DF, pontua-se que

[...] o atendimento educacional especializado tem como fungéo
identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo dos
estudantes, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizagéo. (DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 77)

Nesse sentido concordamos que € importante ter mais escolas com
atendimento especializado em salas de recursos, contudo devemos reiterar que
esse atendimento oferecido ndo desobriga que os professores das classes
regulares adequem suas atividades e adaptem seus planos de aula visando a
inclusdo desses estudantes.

Outros trés professores marcaram a alternativa “b”, o que equivale a 27%
dos questionados. Esse item vem discutir o auxilio do monitor de gestéo escolar
nas classes regulares inclusivas. Novamente entendemos que esse auxilio é
importante, porém h& que se registrar que o monitor devera ser orientado pelos
professores durante as atividades, pois suas atribuicbes gerais sdo “executar,
sob orientacdo de equipe escolar, atividades de cuidado, higiene e estimulo as

criancas; participar de programas de treinamento e formacdo continuada;
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executar outras atividades de interesse da area” (DISTRITO FEDERAL, 2016, p.
8), fato que também néo dispensa a atuacdo dos professores regentes.

A letra “c” foi marcada por dois professores, ou 18% dos inquiridos. Esse
item aborda a instrumentalizacdo das salas regulares com recursos didaticos
variados, como TV, Data Show, computador, jogos, etc.

Entendemos que o aparelhamento da escola € benéfico, contudo é
importante salientar que pode néo ser o suficiente apenas a escola possuir esses
materiais, pois sem um planejamento especifico, sem clareza dos objetivos
esses recursos podem ser “utilizados para brincadeiras ndo direcionadas, sem
aplicacao pedagoégica” (MORGADO; SANTOS; TAKINAGA, 2016, p. 85).

Os equipamentos devem ser vistos como instrumental potencializador da
aprendizagem, mas que necessitam da mediacado dos professores que devem
ter clareza sobre quais objetivos pretendem alcancar com aquele equipamento,
isso se justifica, segundo as autoras citadas anteriormente, porque a “maior parte
dos professores desconhece 0s objetivos para os quais o material foi criado e
também ndo consegue desenvolver atividades que orientam a aprendizagem
com esses materiais” (MORGADO; SANTOS; TAKINAGA, 2016, p. 85-86).
Nesse sentido, quando se lanca méo de utilizar dessas metodologias de ensino
é fundamental que o professor tenha planejado a aula com o intuito de alcancar
um objetivo claramente definido.

A alternativa “d” foi escolhida por trés professores, que representam 27%
do universo pesquisado, esse item aborda a necessidade de capacitacdo dos
professores para atuarem com estudantes com NEE.

A formacdo inicial e continuada de professores € um grande desafio
enfrentado pelas IES e pelo Estado, tendo em vista a diversidade de estudantes
gue encontramos em sala de aula. Nessa perspectiva, concordamos que a
formacao do professor € “primordial para que o avanc¢o do desenvolvimento das
praticas escolares mais inclusivas seja possivel e se torne uma realidade”(LIMA,
2016, p. 61), mas o que observamos € que 0s programas de capacitacdes, das
IES e da Secretaria de Educacdo do DF tém sido insuficientes no sentido de
contribuir na eficiéncia e eficacia de uma escola mais inclusiva, consoante ao
pensamento do mesmo autor entendemos que “os programas de formacgao ainda
estdo aquém de satisfazer os requerimentos atuais do sistema escolar” (LIMA,
2016, p. 62).
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A letra “e” nao foi assinalada por nenhum respondente, neste item
abordamos ac¢des que retiravam o foco da deficiéncia do estudante, deixando de
lado suas limitacbes e focando em suas potencialidades, assentados nos
pensamentos de Moreira (2012, 2015, 2016), entendemos que mostrar para o
estudante que ele é capaz e que consegue aprender, sdo atitudes eficientes e
que favorecem o processo de ensino e aprendizagem de todos os estudantes
inclusive os com NEE.

Em sintese, pode-se afirmar que ainda é recorrente entre os respondentes
associar a qualidade do ensino ofertado a quantidade de pessoas ou de espagos
e equipamentos. Certamente esses sdo aspectos fundamentais da estruturacao
de uma politica de inclusédo da educacédo, mas parte de um processo muito mais
amplo para o qual outros fatores também concorrem.

Na quinta questdo tencionamos compreender se ha o anseio por parte do
professor em se aprimorar com novas técnicas, métodos, etc. na perspectiva de
mediar aulas que consiga alcancar todos os estudantes respeitando suas

limitacGes e potencialidades.

Grafico 5: Os estudantes que apresentam NEE precisam de mediacBes e as vezes de
recursos diferenciados. Quanto a sua formacdo para lidar com os estudantes com NEE,
pode-se afirmar que:
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Pelo que se depreende do grafico 5, quatro professores assinalaram a
alternativa “a”, percentual correspondente a 37% dos sujeitos que colaboraram
com essa pesquisa. Esse item versa sobre a incipiente ou inexistente formacao

dos professores relacionadas a inclusao escolar.
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Essa alternativa reflete o questionamento frequente dos professores que
tém objecdo a inclusdo, traduzida na pouca ou nenhuma preparacdo para
trabalhar de forma inclusiva com os estudantes, Mantoan (2016, p. 80, aspas da

autora) aponta algumas hipéteses que podem motivar essa reacao,

Acreditam que os conhecimentos que lhes faltam para ensinar alunos
com deficiéncia ou dificuldade de aprender referem-se sobretudo a
conceituacdo, a etiologia, aos prognosticos das deficiéncias; que
precisam conhecer e saber aplicar métodos e técnicas especificos para
a aprendizagem escolar desses alunos se tiverem de “aceita-los” em
suas salas de aula; Querem saber como resolver problemas pontuais
com regras gerais.

Ao remeter a aprendizagem dos estudantes com NEE a uma formacéo
especializada o que se observa é que a compreenséo geral acerca do processo
ensino-aprendizagem também é bastante reduzida, fragmentada, como se o
dominio de uma éarea especifica fosse determinante da aprendizagem. Ou seja,
a atuacao docente ocorre nas “caixas” das disciplinas ou areas de conhecimento,
nao se estabelecem conexdes, processos interdisciplinares (MOREIRA, XXX).

Concordando com o que afirma Mantoan (2016, p. 81), entendemos que
a formacéo dos professores em educacdao inclusiva € incipiente. Mas, para além
dos conhecimentos especializados, o fundamental € que a formacéo profissional
dos professores, “deveria vir de todas as disciplinas que compdem o curriculo
de formacao inicial”

O préximo item, alternativa “b”, nao foi assinalada por nenhum professor
participante da pesquisa. A auséncia de marcacdo desse item € observada de
maneira positiva, pois essa alternativa refere-se ao atendimento dos estudantes
com NEE ser exclusivo da sala de recursos, por esse motivo estar preparado ou
nao para trabalhar em salas inclusivas seria totalmente irrelevante.

Como foi abordado anteriormente, a sala de recursos tem atuacao
complementar ou suplementar e ndo de substituicdo do ensino nas classes
regulares (DISTRITO FEDERAL, 2010), sob essa oOtica e assentados nos
pensamentos de Mantoan (2016) e Moreira (2012, 2014, 2016) entendemos que
€ necessario ressignificar o papel do professor na escola, formando o professor
na perspectiva da educacao inclusiva.

A letra “c” dessa questdo foi escolhida por trés professores, que

correspondem a 27% do nosso universo de inquiridos na pesquisa. Esse item se
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assemelha ao item anterior pois justifica a ndo preparagcédo do professor para
lidar com estudantes com NEE devido a elevada quantidade de demandas que
a sala de aula por si s0 ja acarreta.

Indo ao encontro do que dissemos no paragrafo anterior, entendemos
que, como afirmam Mantoan (2016), Moreira (2012) e Taveira (2008), na
perspectiva da educacdo inclusiva ao se adequar o planejamento de aula é
possivel trabalhar os contetdos curriculares com todos os estudantes em sala,
0 que, ao nosso ver, tornaria o0 planejamento curricular mais abrangente,
dindmico e inclusivo.

A alternativa “d” foi marcada por um pesquisado, que corresponde a 9%
dos colaboradores. Esse item trata da capacidade do professor em adaptar o
conteudo curricular de maneira que alcance todos os estudantes em sala de
aula.

Destacamos a capacidade do professor em trabalhar promovendo
adaptacdes aos mais diversos conteudos em sala buscando a inclusdo dos
estudantes, realizando um esfor¢co como menciona Mantoan (2016, p. 73), de
ensinar toda a turma, “sem exclusdes nem discriminacdes”’, mas este esforco
tende ao sucesso se o professor assume “o compromisso de apresentar os
conteudos curriculares aos alunos apds estudo e atualizacdo de seus
conhecimentos, por mais elementar que seja o nivel explicativo desses
conteudos”.

Nesse sentido, o professor deixe de ser um mero repetidor ou deixa de
ser, como afirma Ranciere (2015), um professor consciencioso que (ou acha
que) detém todo o conhecimento e pulveriza toda essa sabedoria de maneira
linear, gradual e ndo emancipatoéria, privilegiando sempre os estudantes mais
inteligentes e negligenciando os demais, para se tornar um mediador do
processo educativo com vistas a totalidade dos estudantes.

A alternativa “e” foi escolhida por trés professores, que representam 27%
da amostra total pesquisada. Este item vem mostrar o reconhecimento do
professor acerca dos limites da formacé&o inicial e anseio em buscar uma
formacado continuada no intuito de adequagéo a novas técnicas e metodologias
de ensino.

Nesse sentido, é importante destacar que, para Lima (2016, p. 68),
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[...] a formacgao continuada deve agir sobre as situa¢des probleméticas
dos professores, sendo fundamental durante o processo diagnostica-
las para que possam ser objetos de didlogos, reflexdes e analise, no
intuito de fazer com que os professores ndo se sintam isolados, mas
sim, se percebam como parte de um grupo que visa o aprendizado. E
preciso partir do fazer dos professores para aproximar a teoria e a
pratica.

Sob esse olhar entendemos que devemos refletir maneiras que busquem
aliar a escola, os professores e os agentes formadores as atividades cotidianas
de forma que as reflexbes tedricas oportunizadas na formacgdo continuada
incidam sobre as atividades praticas do dia a dia. Orquestrada pelo movimento
acao — reflexdo — agcédo a formacédo continuada deve responder a expectativa do
professor de forma que ele se sinta preparado para os desafios que se colocam
todos os dias em suas salas de aula, criando uma corrente que propicie melhores
condicBes de trabalho e motive-os profissionalmente.

Na sexta e Ultima questéo deste questionario, pretendemos analisar como
o professor planeja suas aulas e se ha a intengdo em promover a inclusdo dos

estudantes.

Grafico 6: Sabemos que mediar uma aula exige uma preparacao e planejamento anterior.
Como vocé organiza suas aulas?
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Observa-se, no grafico 6, que o item “a@” foi escolhido por quatro
respondentes, que corresponde percentualmente a 37% dos professores. Nessa
alternativa percebemos que o planejamento do professor segue a sequéncia
didatica do livro adotado, o que, ao nosso olhar, se torna um plano enrijecido,



75

dificultando possiveis ajustes de conteldos. Se considerarmos que por mais
adequado que seja o livro didatico a realidade impde dinamicas que certamente
nao serdo alcancadas por este instrumento produzido para um alcance mais
amplo, ao sustentar o seu planejamento naquele desenhado pelo autor do livro
didatico, o professor tende a abdicar das especificidades proprias de seu grupo
de estudantes e atuar numa perspectiva massificadora, consoante ao

pensamento de Taveira (2008, p. 81) que afirma que

[...] os modelos educacionais massificados, com 0s quais ainda se
baseia o0 processo de ensino-aprendizagem nas escolas, ndo abrem
espagco a diversidade de praticas pedagodgicas; o curriculo pouco
flexivel ndo cria oportunidades para a adequacao das diferentes
necessidades educacionais dos alunos. Se n&o fossem curriculos tdo
pouco flexiveis, nao haveria a necessidade de tantas adaptagdes
curriculares para tantos alunos com dificuldades de aprendizagem.

Logo, podemos inferir a importancia de se elaborar planejamentos
adequados a um determinado contexto e grupo, com garantia de flexibilidade do
curriculo, pois quanto mais flexivel o curriculo, menores seréo as necessidades
de adaptacdes curriculares, concordando com o que discute Mantoan (2015),
nao deixando nenhuma crianca de fora da escola, ensinado a todas
indistintamente.

Outros quatro pesquisados marcaram a letra “b”, e correspondem a
aproximadamente 37% dos inquiridos. Essa alternativa mostra a preocupacao
do professor em trazer algo a complementar os contetdos do livro didatico, que
a principio deve ser valorizado. Porém, essa conduta pode ndo alcancar todos
0s estudantes, tendo em vista que estas atividades encontradas na internet
podem ndo ser adequadas para as especificidades desses estudantes em
guestao.

Essa pratica em observar, perceber e compreender as necessidades
diferenciadas dos estudantes nas salas de aula, como indica Lima (2016, p. 67),

€ propulsora da investigacdo e da mudanca:

Cabera aos professores atuar como pesquisadores de sua pratica
profissional, refletir e buscar formas de desenvolvimento profissional.
Esse tipo de conduta ajudara os professores a conhecer e suprir as
necessidades de seus alunos, especiais ou nao.
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A alternativa “c” foi assinalada por um professor, ou 9% dos que
participaram dessa pesquisa. A opcao por esse item demonstra um olhar
cuidadoso no sentido do ensino, preparando o plano de aula a partir de
pesquisas feitas sobre o assunto. Contudo deve-se atentar para que essa
pesquisa e preparacdo da aula abranja todos os estudantes e que exista a
oportunidade para que todos aprendam. Segundo Moreira (2012) e Mantoan
(2015), por mais bem elaboradas que essas praticas sejam, se nao tiverem como
objetivo a inclusdo, na qual todos tém as mesmas oportunidades de aprender,
promoverao o ensino excludente.

A letra “d” foi escolhida por dois professores, correspondendo a 18% do
total de investigados. A escolha desse item revela a sensibilidade do professor
ao ouvir os anseios dos estudantes, e se referenciar nas reflexdes elaboradas
por eles para promover adequacbes ao plano de aula. E também, o
reconhecimento que educar é atividade dialégica, de troca e compartilhamento
de saberes, que tanto estudantes quanto professores ensinam e aprendem
nesse processo. Nessa perspectiva, o conceito de inclusao é concebido de forma
profunda e as singularidades que envolvem os atores no processo de ensino e
aprendizagem séo realgcadas como destacado por Moreira, Paiva e Teixeira
(2018, p. 393):

[...] para além da integragdo a escola, destaque é dado as
caracteristicas individuais, as peculiaridades de aprendizagem e ao
desenvolvimento dos educandos. Reconhece-se que 0 respeito a
essas caracteristicas € determinante no processo de aprendizagem em
todas as etapas e niveis da educagao, com realce a dimensao coletiva
de construgao do conhecimento.

Nesse sentido observar as caracteristicas individuais e valorizar as suas
potencialidades proporcionam um ambiente inclusivo que possibilita que o
processo de ensino e aprendizagem aconteca com todos os estudantes.

A letra “e” ndo foi marcada. Por um lado, pode se depreender que a nao
marcacdo desse item seja positivo, pois ndo entendemos que utilizar
exclusivamente avaliacdes de aprendizagem como parametro de elaboracao do
plano de aula possa promover um ambiente inclusivo, entretanto, se
compreendermos que a avaliagdo e seus resultados também oportuniza

aprendizagens tanto ao aluno quanto ao professor e que ela pode ser um
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importante balizador do alcance dos objetivos propostos, era de se esperar que
pudesse ser utilizada como referéncia na reconstrucéo do planejamento.

De toda forma, compreendemos que reconhecer as necessidades e
habilidades dos estudantes deve ser o ponto de partida, abandonando “o ensino
transmissivo e adotando uma pedagogia ativa, dialégica, interativa, integradora,
gue se contraponha a toda e qualquer visdo unidirecional, de transferéncia
unitaria, individualizada e hierarquica do saber” (MANTOAN, 2015, p. 71-72).
para o alcance da incluséo educacional de todos estudantes com NEE.

Finalmente, importa destacar que nenhum dos 11 professores
pesquisados optou por escolher a alternativa “f’, em nenhuma das seis questdes.
O objetivo desse item era poder propiciar ao investigado uma outra op¢ao de
resposta, caso ndo se sentisse contemplado com nenhuma das outras opg¢des

de respostas sugeridas pelo investigador.

Algumas consideracdes

Neste artigo intencionamos compreender qual a concepgdo dos
professores de matematica de uma escola do campo do DF sobre Educacéo
Especial e Educacéao Inclusiva.

A fim de ter uma visdo abrangente do tema incluséo, iniciamos nosso
percurso destacando como aconteciam a inclusado de pessoas com deficiéncia
na Antiguidade e Idade Média, verificamos que era quase inexistente acdes
inclusivas para esses individuos, os quais normalmente eram marginalizados,
abandonados ou mortos.

Contudo durante esse periodo algumas pessoas se destacaram por se
preocuparem com a educacao das pessoas com deficiéncia, como: Pedro Ponce
de Leon que foi considerado o primeiro educador de surdos da historia; o francés
Charles Michel L’Epée fundador da primeira escola de surdos de seu pais; outro
francés importante foi Jean Marc Gaspard Itard, que ensinou elementos basicos
de socializacdo a um garoto que viveu na floresta e nunca tinha tido convivio
com humanos; Maria Montessori, médica italiana que desenvolveu métodos e
recursos didaticos para ensinar criangas com alguma deficiéncia.

Em seguida fazemos um recorte da Educacdo Especial e Educacao

Inclusiva no Brasil, resgatando seus principais marcos legais como a
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Constituicdo Federal de 1988, a Declaragéo de Salamanca de 1994 e a Lei de
Diretrizes e Bases — LDB de 1996.

Fazemos também uma reflexdo tedrica abordando o conceito de
integracdo, mostrando que naquele momento histérico a integracdo desses
estudantes, que até entdo estavam fora do ambiente escolar, foi um avanco.

Com o passar do tempo e apos outras diversas pesquisas sobre o tema,
percebeu-se que somente a integracdo ja ndo era suficiente, e a partir do inicio
desse século comecaram a surgir movimentos voltados para inclusdo de
estudantes com NEE nas salas regulares de ensino. A partir de entdo os
professores comecaram a receber estudantes com NEE nas escolas regulares.

Para alcancarmos o objetivo dessa pesquisa utilizamos o questionario
como instrumento de coleta de dados, que aplicamos para 11 professores que
ensinam matematica em uma escola do campo do DF. Dos dados e discussdes

abordados no subcapitulo anterior, derivamos as seguintes consideracoes:

a. Ha ainda muitas lacunas a serem preenchidas na formacé&o inicial e
continuada dos professores, fica claro o pouco preparo desses
profissionais em lidar com situacdes das mais variadas. Por outro lado,
h& que se destacar o esforco desses profissionais em buscar algum
tipo de auxilio, seja participando de algum curso, buscando contetudos
na internet, ou seja pedindo assessoria aos profissionais da sala de
recursos, tentando adequar a sua nova realidade que sdo as salas de

aula inclusiva.

b. Outro ponto relevante e importante que deve ser destacado é o
desconhecimento dos professores das legislagbes que tratam da
Educacéo Inclusiva, principalmente no que se refere a dispensa de um
laudo clinico para que o estudante tenha direito as adaptacdes
curriculares e ao atendimento na sala de recursos. O que é, na
verdade, necessario, segundo a nota técnica n°4 do MEC, de 2014, e
0 estudo de caso feito pela equipe especializada composta pelos

professores da sala de recursos, psicélogos e pedagogos.
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Em relacdo ao objetivo especifico desse estudo chegamos a concluséo
gue a concepcao dos professores que ensinam matematica nesta escola, sobre
a tematica amplamente debatida, ainda é incipiente quanto ao tema inclusao
escolar, de maneira ampla, abrangente, na qual todos tenham a mesma
oportunidade de aprender como acreditam os pesquisadores que se localizam
nesse estudo.

Essa compreensao limitada do tema pode ser justificada, como ja
mencionamos anteriormente, pela inexistente/pouca formacao dos professores
quando referimos a inclusdo escolar; de terem que romper com ensino
fragmentado e instrucional a que estdo habituados; resisténcia em remontar
seus planos de aula adequando a realidade dos estudantes; e dificuldade em
considerar todos 0s aspectos que o envolve, focando seus esforgcos em suas
potencialidades/habilidades.

Ainda que nos deparemos com um resultado pouco animador dentro do
microcenario em voga, entendemos que, no geral, os professores pesquisados,
mesmo com todos 0s entraves observados, tentaram, em algum momento, agir
de maneira inclusiva.

Nesse sentido, focando nesses pontos positivos (potencialidades)
devemos continuar discutindo a inclusdo escolar dentro das escolas, fomentando
esse discurso com nossos pares, a fim de que se construam as condi¢cdes para
que esses professores se sintam incluidos nesse contexto e que assim

consigamos batalhar por uma escola verdadeiramente inclusiva.
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CAPITULO Il

OS RECURSOS DIDATICO-MATEMATICOS PARA TRABALHAR
COM ESTUDANTES COM NEE

“Ensinar nao é transferir
conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua
propria producdo ou a sua
construgao.”

Paulo Freire

Resumo

Neste artigo, procuramos abordar o uso de recursos didatico-matematicos sob
um olhar inclusivo. Tivemos como objetivo reconhecer os recursos didaticos
como ferramentas tedrico-metodoldgicas importantes do processo de ensino e
aprendizagem significativa em matematica para estudantes com NEE.
Inicialmente procedemos a pesquisa bibliografica com vistas a construcdo das
definicbes e conceitos de recursos didaticos, assim como a relacédo dialogica
entre Educacdo Matematica e Educacao Inclusiva. O foco da andlise ocorreu em
torno do uso do origami como recurso didatico no ensino de matemética a
estudantes com NEE. O estudo de caso foi o procedimento metodolégico
utilizado no desenvolvimento da investigacdo que teve como universo da
pesquisa uma sala de recursos de uma escola publica, situada na area rural do
DF e como sujeitos (amostra) dois estudantes de ensino fundamental atendidos
nesta sala. O objetivo é verificar se 0o uso do origami como recurso didatico
favorece o processo de ensino e aprendizagem de matematica para estudantes

com necessidades educacionais especiais.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Inclusiva. Recursos didaticos. Ensino

de Matematica. Estudantes com NEE. Origami.
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Abstract

In this paper we seek to approach the use of didactic-mathematical resources
under an inclusive view. We aimed to recognize didactic resources as important
theoretical and methodological tools of the teaching and learning process in math
for students with SEN. Initially, we proceeded with bibliographic research to
construct the definitions and concepts of didactic resources, as well as the
dialogic relationship between Mathematical Education and Inclusive Education.
The focus of the analysis was on the use of origami as a didactic resource in the
teaching of mathematics to students with SEN. The case study was the
methodological procedure used in the development of research that had as a
research universe a resource room of a public school, located in the rural area of
the DF and as subjects (sample) two elementary school students attended in this
room. The purpose is to verify if the use of origami as didactic resource favors
the teaching and learning process of mathematics for students with special

educational needs.

Keywords: Inclusive Mathematics Education. Didactic resources. Mathematics

Teaching. SEN students. Origami.

Introducao

Este artigo resulta da investigacdo acerca da utilizagcdo de recursos
didaticos ndo convencionais, definido por Silva (2011, p. 17) como “os materiais
utilizados ou utilizaveis por professores, na Educagdo Basica, mas que nao
tenham sido elaborados especificamente para esse fim”, no processo de ensino
e aprendizagem de Matematica por estudantes com necessidades educacionais
especiais — NEE. O universo da pesquisa é formado por estudantes atendidos
na sala de recursos de uma escola do campo, situada em uma das Regides

Administrativas'! do Distrito Federal. O origami serd o recurso didatico

11 S&0 todas as cidades do Distrito Federal, exceto Brasilia, criada a partir da Lei n°3.751 de 13
de abril de 1960 (BRASIL, 1960).
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matematico utilizado na mediacdo da aprendizagem de uma amostra formada
por dois estudantes.

O que nos motivou a escolher esse recurso didatico ndo convencional foi
o fato de que, embora o origami seja conhecido como uma ferramenta
metodoldgica importante no desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico,
ainda € pouco explorada pelos professores de Matematica nas salas de aula
regulares e nas Salas de Recursos Multifuncionais*?.

Inicialmente fizemos um breve historico da utilizacao de recursos didaticos
no ensino de Matemética e situamos a origem do origami, bem como a forma
como alguns autores percebem a dobradura como recurso metodoldgico. Apés
essa reflexdo foi proposta uma atividade utilizando o origami como ferramenta
no processo de ensino e aprendizagem de matemética, para dois estudantes de
11 e 12 anos, matriculados no 6° ano do ensino regular, diagnosticados com
deficiéncia intelectual e que sdo atendidos, na Sala de Recursos dessa escola
do campo, intencionando abarcar o objetivo desse estudo que € reconhecer os
recursos didaticos como ferramentas teorico-metodologicas importantes do
processo de ensino e aprendizagem significativa em matematica para

estudantes com NEE.

Recursos Didéaticos: mediacfes necessarias ao processo de ensino e

aprendizagem matemaética

Historicamente a espécie humana buscou mais que formas de assegurar
a sua sobrevivéncia. Pode-se afirmar que, simultaneamente a sobrevivéncia, a
humanidade perseguiu, como destaca D’Ambrésio (2008, p. 21), transcender as
necessidades basicas e mergulhar na busca por “explicagdes que vao além do
aqui e agora, tentando entender o como e o porqué de fatos e fenébmenos”. Os
diferentes campos de conhecimento foram, portanto, sendo desenvolvidos como

respostas a essa busca pelo desvelar a realidade.

12 No paragrafo 3° do Decreto n° 7.611/11 diz que “As salas de recursos multifuncionais sdo
ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagégicos para a
oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2001).
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E nesse contexto que se insere a producdo do conhecimento em
Matematica. A0 mesmo tempo em que as pessoas precisaram construir
respostas as suas necessidades imediatas na relacdo com o ambiente,
utilizando, por exemplo, a matematica abstrata no estudo dos fendmenos
naturais, foram além e, em decorréncia da dimenséo social, ambiental, cultural
e emocional em que estavam envolvidos acabaram por transcendé-los,
utilizando-os na busca por respostas estratégicas para as situacdes vivenciadas.

Essa dimenséo transcendente da matematica € base do desenvolvimento
de um processo de ensino-aprendizagem em que a estrita aplicacdo de formulas
e algoritmos, 0 que se pretende € que 0s conhecimentos alocados nesta area do
saber atuem como mecanismos de promocao da formacéo intelectual e social
das pessoas. A matematica, nessa perspectiva, deixa de ser um campo de saber
isolado e se constitui mecanismo de mediacdo do processo educativo.

Os desafios encontrados pelos profissionais da educacédo, em especial
pelos professores nas redes de ensino regular, fazem com que sempre procurem
meios para que 0 ensino - aprendizagem se dé de forma adequada como
preconizado no Plano Nacional de Educacdo (PNE). Nesse sentido, procuram
colocar o conhecimento cientifico das areas especificas a servico da educacao,
na expectativa de aproximar esse campo conceitual do cotidiano. Para que tal
processo seja alcancado de forma clara e objetiva, lancam méao de metodologias
e tecnologias educacionais diversas, dentre essas metodologias situam-se 0s
recursos didaticos.

Por definicdo "recurso didatico é todo material utilizado como auxilio no
ensino-aprendizagem do contetdo proposto para ser aplicado pelo professor e
seus alunos" (SOUZA, 2007, p. 111). No contexto desse trabalho pretendemos
que o recurso didatico seja posicionado como ferramenta metodoldgica de
mediacdo da transcendéncia no ensino—aprendizagem de matemética. Isto €,
que os recursos didaticos sirvam como elementos que permitam ao estudante
contextualizar e estabelecer relagcbes entre os conceitos aprendidos e a
realidade, o mundo onde vive.

A Educacdo Matematica (EM) ndo se restringe apenas ao estudo e
resolucbes de problemas, calculos numéricos, as quatro operacdes basicas,
entre outros. Por isso, compreendemos que 0s recursos didaticos, no ambito da

EM podem ser utilizados como ferramentas de transcendéncia desses
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conhecimentos, oportunizando que eles tenham significado na vida dos
estudantes, confirmando que “a Educacdo Matematica, bem como o proéprio
fazer matematico podem ajudar a construir uma humanidade ancorada em
respeito, solidariedade e cooperacéo” (D’AMBROSIO, 2012, p. 13).

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o conhecimento matematico nos
marcos da Educacdo Matematica representa a ruptura com o paradigma de
educacdo que € usualmente praticada em que se privilegia a repeticdo como
método educacional em detrimento do “saber/fazer dinamico” (O’AMBROSIO,
2012, p. 62). Dessa forma a escola buscara superar as praticas de treinamento
dos “alunos para a execucdo de tarefas especificas, sendo incapazes de
fazerem qualquer tipo de julgamento” e cumprir a sua funcao estratégica de atuar
na sociedade “para facilitar que cada individuo atinja o seu potencial e para
estimular cada individuo a colaborar com outros em a¢des comuns na busca do
bem comum” (D’AMBROSIO, 2012, p. 63).

Esse paradigma traduzido pela Educacdo Mateméatica nos parece o que
mais se aproxima de uma proposta de Educacgao Inclusiva. A possibilidade de
desenvolver esses conhecimentos articulados a outras areas do saber e em
sintonia com a realidade impde uma dindmica que ndo se coaduna com a
repeticdo, reproducdo de modelos e definicho a priori de tempos de
aprendizagem. Ao contrario, ela se abre ao novo, se apresenta como espaco de
mediacao de saberes.

Ao propor o uso dos recursos didaticos para favorecer o ensino de
matematica para pessoas com deficiéncia, partimos do entendimento que o
processo ensino-aprendizagem podera ser potencializado, pois o professor
usara esses recursos para aproximar conceitos abstratos ao mundo "concreto”
e, nesse caso, compreende-se que essa organizacdo metodoldgica de ensino
pensada para os estudantes com deficiéncia, muito mais benéfica sera a classe
como um todo, ou seja, ela oportunizara a aprendizagem em tempos e ritmos
diferentes, relacionando os conteudos especificos a realidade do estudante,
condicédo fundamental para a aprendizagem , em particular para as pessoas com
deficiéncia intelectual. Realizado sob essa perspectiva, o processo de ensinar e
aprender fomenta a participacao de todos os envolvidos, cria as condi¢des para

gue esses atuem como sujeitos.
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O processo de ensino e aprendizagem da matematica passa por
profundas discuss@es de métodos e teorias sobre as quais sdo mais adequadas
a determinado assunto ou grupo e, varios sao os estudos que trazem propostas
exitosas no campo do ensino de matematica e metodologias inovadoras, com
finalidades de tornar significativos os contedados ministrados para o estudante.

Os conteudos matematicos trabalhados em sala de aula com os
estudantes devem ir além de conceitos e temas habitualmente atribuidos a essa
disciplina no curriculo escolar. Primeiramente, o professor ou professora deve
ter a intencdo desenvolver o potencial do estudante em diversas areas, nao
apenas a cognitiva, mas também a social e afetiva. Sob esse prisma e de acordo
com o pensamento de Moreira (2012) a matematica tem um papel importante
nesse processo, fazendo com que o estudante se desenvolva em sociedade.

Ao observarmos a escola contemporanea, notamos a presenca do que
Ranciere (2015) chamou de mestre consciencioso, esse mestre ensinador que
transmite os conteudos de forma ordenada e gradativa, definindo como e quando
esse conhecimento sera desvelado, e o0 estudante sentado na sua cadeira
aguardando pela explicacéo para poder compreender esse novo conhecimento,
sao situacdes que se repetem cotidianamente no interior das escolas.

Contudo, na contramao do que € o corrigueiro nas nossas salas de aula,
percebe-se uma busca pelos professores e professoras de alternativas para
trabalharem seus conteddos de uma maneira diferente, tentando fazer com que
0 processo de ensino e aprendizagem ocorra de maneira mais natural por parte
do professor e do estudante. Concordando com o pensamento de Moreira
(2012), professores que procuram utilizar metodologias diferenciadas em sala de
aula, conseguem alcancar o interesse de uma maior parte dos estudantes,
fazendo que, como afirma Zabala (2010, p. 30), essa formacao colabore com o
“desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relagdo interpessoal e
insercao social”.

O uso de materiais ndo convencionais pode ser considerado como parte
dessas metodologias diferenciadas, utilizadas como mecanismos que favorecam
a aprendizagem. Nesse trabalho, o origami corresponde ao recurso didatico ndo
convencional a ser explorado para o desenvolvimento de atividades de

matematica com estudantes que apresentam NEE.
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Origami: a Matematica na arte de dobrar papel

Ainda nédo se sabe ao certo onde essa arte milenar teve origem, segundo
Matumoto e Nascimento (2012) alguns pesquisadores indicam que teve origem
na China em decorréncia natural da invencdo e divulgacdo do papel, porém
outros pesquisadores acreditam que a arte de dobrar papel surgiu no Japao no
século VI, por meio de um monge japonés que trouxe da China essa nova
tecnologia de fabricacdo do papel que até entdo era desconhecida dos
japoneses.

Estudiosos, como Ananias e Souza (2012), confirmam esse entendimento
de que foi no Japéo que a arte de dobrar papel se desenvolveu e foi aprimorada.
Por isso, a palavra origami, de origem japonesa, onde “ori” vem do verbo “oru”
que significa dobrar e “gami” vem da palavra “kami” que significa papel e quando
pronunciadas juntas a letra “k” é substituida pelo “g”.

Segundo Aschenbach (1992) no Brasil, “o origami chegou através dos
colonizadores portugueses e, também, de outros preceptores europeus que
vieram orientar as familias dos nobres que viviam aqui” (ASCHENBACH, 1992).
Essa informacdo revela que a técnica de dobrar papéis, utilizada como
ferramenta pedagodgica, ndo é algo recente na historia da educacao brasileira,
entretanto 0 acesso a ela estava restrito a pequena parcela da sociedade, que
era, em geral, a parcela com melhores condigcbes sociais e econdmicas.
Somente a partir do inicio do século XX, que essa arte de dobrar papel veio a se
popularizar em nossas terras € o que afirmam Matumoto e Nascimento (2012, p.
7):

Com a chegada dos primeiros japoneses, em 1908, que se instalaram
principalmente em S&o Paulo e Parana, as contribuicdes na
aprendizagem do origami foi tdo grande que continua viva até os dias
de hoje, inclusive sao reforgadas através das promogdes e cursos
realizados pela Alianga Cultural Brasil-Japao.

Indmeras séao as possibilidades de criacdo quando se trata dessa arte,
mas a figura que ficou mundialmente conhecida por sua representacéo plastica
e importancia na cultura oriental foi o tsuru (figura 01), conhecida, também, como
garca. O tsuru representa na cultura oriental, a paz, a felicidade e a vida longa,

presentear algum enfermo com um senbazuru (mil tsurus ligados por um fio)
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segundo Abe (2007, p. 9) “demonstra o desejo de recuperagédo rapida”,
revelando que, além de explorar conceitos, formas, dimensdes, de apurar a
coordenacdo motora fina o origami, também oportuniza relacdes de
solidariedade, de reconhecimento do outro, de partilha dimensfes fundamentais

na construcdo de uma Educagéo Inclusiva.

Figura 1 — Origami Tsuru

Fonte: Arquivo dos autores.

O uso do origami ndo ficou restrito aos orientais, educadores como
Friedrich Frobel foi um dos grandes incentivadores desse recurso, no século XIX
criou o jardim de infancia na Alemanha onde o valor pedagdgico do origami ficou
destacado. Segundo Aschenbach, Fazenda e Elias (1997, p. 25) Froebel
“considerava as atividades com papel um excelente recurso para familiarizar a
crianga com conceitos geomeétricos”.

Observando a diversidade de acbes pedagodgicas que podem ser
alcancadas a partir do origami, destaca-se seu carater interdisciplinar, uma vez
qgue por intermédio da dobradura outras atividades e disciplinas podem ser
trabalhadas e discutidas em sala de aula, porém é necessario que o professor
ou professora tenha internalizado o conceito de interdisciplinaridade como

sugerem Aschenbach, Fazenda e Elias (1997, p. 16):

Para que a arte da dobradura possa desencadear um processo
interdisciplinar, contudo, é necessério, antes de mais nada, que o
educador ja tenha adquirido em sua vida profissional uma proposta de
conhecimento interdisciplinar — que ele consiga perceber as infinitas
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possibilidades que poderédo ser exploradas a partir desse trabalho,
aprendendo a ver neste algo além de linhas e angulos e percebendo
as multiplas significagbes de suas formas e a grande variedade de
acao ou movimento potencial que existe no objeto-dobradura.

Sob o prisma da disciplina de Matematica interagindo com outras ciéncias,
Rego, Rego e Gaudéncio Junior (2003, p. 19) sugerem que o origami contribui
para o desenvolvimento da criatividade, do aprimoramento da coordenacao
motora, de nocdes de bidimensionalidade, tridimensionalidade, de simetria,
proporcdo e harmonia. Nessa perspectiva entendemos o origami como uma
ferramenta metodoldgica estimulante no processo de ensino e aprendizagem
matematica de formacdo geral dos sujeitos, especialmente no ensino de
matematica a estudantes que possuem NEE, pois “acbes como observar,
compor, decompor, transformar, representar e comunicar sao facilitadas com o
desenvolvimento de atividades geométricas envolvendo o origami”, além da
dimensé&o interativa que ele possibilita.

As dobraduras se tornam composicfes abarrotadas de significado e, por
meio delas, podem ser trabalhados os conceitos formais da Geometria, como

afirmam Rego e Gaudéncio (2003, p. 18)

O origami pode representar para 0 processo de ensino/aprendizagem
de Matematica um importante recurso metodoldgico, através do qual
0os alunos ampliardo os seus conhecimentos geométricos formais,
adquiridos inicialmente de maneira informal por meio da observagéo
do mundo, de objetos e formas que o cercam.

Inimeras sao as possibilidades oferecidas pelo origami dentro da
Geometria, portanto compreendemos a importancia que esse recurso tem
quando utilizado de forma consciente, conforme acredita Friedmann (2006) a
partir do conhecimento da abrangéncia de sua acao e sua reflexdo nos métodos
aplicados em sala de aula favorecendo o processo de ensino e aprendizagem

pelos estudantes.

Metodologia de pesquisa

A aprendizagem se torna mais significativa quando é incorporada pelo

sujeito (estudante ou nao), a partir de um novo conhecimento que tenha seu
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significado relacionado com seu conhecimento prévio. Ausubel (2003) propds
em sua teoria que a aprendizagem significativa ocorre quando se enfatiza o
estudo de significados como aqueles mais relevantes para os seres humanos, e
ainda que, essa aprendizagem, se da de forma singular para cada individuo.

Varios sdo os pesquisadores e pesquisadoras que citam as contribuicdes
gue Ausebel na década de 1960, como precursoras na area psicoeducativa, por
exemplo, Pelizzari; Kriegl; Baron; Finck e Doroncinski (2001-2002, p. 38) trazem
que “as ideias de Ausubel, cujas formulagdes iniciais sdo dos anos 60,
encontram-se entre as primeiras propostas psicoeducativas que tentam explicar
a aprendizagem escolar e o ensino a partir de um marco distanciado dos
principios condutistas”.

Nesse sentido, ao analisarmos as caracteristicas sociais e culturais dos
sujeitos pesquisados, entendemos o origami como um recurso didatico-
matematico que pode favorecer uma aprendizagem significativa em matematica,
desde que essa ferramenta faca sentido e que esteja relacionada ao seu meio
social e cultural, caso contrario, essa aprendizagem ser4 mecanica ou
memoristica.

Tavares (2003-2004, p. 56) baseado na teoria de Ausebel, destaca que a
atividade memoristica oportunizard “ a absorgao literal e ndo substantiva do
novo material” e esclarece que “apesar de custar menos esforgo, a
aprendizagem memoristica é volatil, com um grau de retengdo baixissimo na
aprendizagem de médio e longo prazos” revelando os limites de processos
pedagogicos estruturados a partir da memorizacdo e nao contextualizados.

Tencionados a trazer para esses estudantes com NEE uma aprendizagem
significativa em matemética elaboramos esta proposta de pesquisa que foi
realizada com dois estudantes de 11 e 12 anos de idade, matriculados no sexto
ano das Anos Finais do Ensino Fundamental em uma escola do campo, de uma
Regido Administrativa do Distrito Federal, que possuem necessidades
educacionais especiais (NEE) e que séo atendidos pela sala de recursos.

Como metodologia de pesquisa para esse artigo, utilizamos a abordagem
qualitativa de investigacdo, pois se trata de um fenébmeno onde buscamos
perceber a compreensdo do outro a partir da sua realidade, consoante ao
pensamento de Minayo e Sanches (1993, p. 244), que afirmam que na

abordagem qualitativa
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[...] hd uma aproximacéo fundamental e de intimidade entre sujeito e
objeto, uma vez que ambos sdo da mesma natureza: ela se volve com
empatia aos motivos, as intengdes, aos projetos dos atores, a partir
dos quais as acgbes, as estruturas e as relacdes tornam-se
significativas.

Apos delimitarmos esses dois estudantes no microcenario citado optamos
por utilizar, dentre as varias estratégias de abordagem qualitativa de
investigacao, o estudo de caso como metodologia da pesquisa, pois temos como
objetivo descrever e interpretar as atitudes e significados produzidos por esses
estudantes. Nesse sentido Creswell (2010, p. 38) define estudo de caso como

[...] uma estratégia qualitativa em que o pesquisador explora em
profundidade um programa, um evento, uma atividade, um processo
ou um ou mais individuos. Os casos sédo relacionados pelo tempo e
pela atividade, e os pesquisadores coletam informacbes detalhadas
utilizando diversos procedimentos de coleta de dados.

Considerando a tematica e o foco dessa pesquisa, entendemos a
estratégia metodologica do estudo de caso como uma técnica eficaz para
compreensao do fendmeno investigado.

Para coletar os dados dessa pesquisa utilizamos estratégias a fim de
compreendermos melhor a realidade estudada. Por esse motivo, a recolha de
informacdes se deu por meio da observacao dos estudantes.

A observagado mostrou-se, durante a pesquisa, uma ferramenta eficiente
como forma de coleta de dados, Lakatos e Marconi (2002) consideram a
observacdo como a base em toda a investigacéo social, podendo ser utilizada
em diferentes fendmenos de diferentes complexidades, Lidke (1986)
complementa dizendo que a observacdo, quando € executada de maneira
sistematica e controlada, se consolida como um instrumento fidedigno da
pesquisa cientifica, tornando os registros confiaveis.

E importante destacar que a observacdo ndo esta reduzida a visdo,
consoante ao pensamento de Gil (1999, apud FERREIRA; MOUSQUER, p. 55,
destaque dos autores) que entende que a observagdo como método “permitiria
um retrato fiel do que observa, especialmente, dos instrumentos de coleta de
imagens e sons, como as filmagens e fotos.” Corroborando com o pensamento

dos autores e intencionando materializar a observacdo complementarmente,
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usamos o registro de anotacdes, fotos e videos, para sustentar as discussoes e

as analises dos resultados.

Como aconteceu a pesquisa?

Buscando atender nosso objetivo, que € reconhecer os recursos didaticos
como ferramentas tedrico-metodologicas importantes do processo de ensino e
aprendizagem significativa em matemética para estudantes com NEE, para
desenvolvermos essa atividade, utilizamos basicamente, o0 origami como recurso
didatico, que em outros momentos se mostrou como uma técnica que, além de
favorecer a concentracdo, aproximou o estudante dos conceitos de Geometria.

Realizamos essa atividade dividindo em trés momentos (atendimentos
individuais de duas horas aula por atividade), com excec¢&o do primeiro encontro,
em gue os dois estudantes foram atendidos juntos. Nos demais momentos cada
estudante foi atendido individualmente, para que possiveis acdes tomadas por
algum deles n&o viessem a influenciar a deciséo do outro.

Iniciamos a atividade exibindo o curta metragem “O mundo de papel*®”,
uma animacdo que mostra uma série de animais, plantas e objetos feitos de
dobraduras. O intuito era, para além do entretenimento, criar um ambiente
criativo, ludico e prazeroso e ainda mostrar para os estudantes a gama de
possibilidades que o origami pode abranger.

Apos assistirem ao filme, questionamos sobre esses animais, plantas e
objetos que foram mostrados: se conheciam todos e quais suas impressoes.
Nessa oportunidade foram trabalhados interdisciplinarmente conceitos de
diferentes areas do conhecimento, contextos histéricos e culturais, linguagens
além o estimulo a criatividade e ao compartilhamento. Em seguida, sugerimos a
construcéo da dobradura do camelo montando seu passo a passo como mostra
a figura dois, com o objetivo de trazer para a realidade dos estudantes uma

experiéncia pratica com o origami.

3Curta metragem encontrado no youtube.com pelo link:

www.youtube.com/watch?v=F9fwqte4S4w
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Figura 2 - Passo 7, passo 13 e o origami do camelo

Y./

Fonte: Arquivo'dos autores.

Nesse primeiro momento, percebemos total empenho dos dois
estudantes, se mostraram concentrados e atentos, pois a todo momento
frisavamos a necessidade de tentar fazer o passo a passo de maneira simétrica
de modo que o origami ficasse perfeito. Ainda no primeiro momento, a cada
passo concretizado abordavamos os conceitos das formas geométricas e suas
caracteristicas, com indagac6es do tipo: “Que figura é essa?”; “Por que essa
figura é um quadrado?”; “Qual a diferenga entre o quadrado e o retdngulo?”. Com
0 objetivo de que essa linguagem geométrica formal se tornasse mais familiar
para esses estudantes.

Ao finalizarmos a dobradura do camelo, os estudantes foram incentivados
a dizer o nome de um animal, planta ou objeto, cuja construcdo da dobradura
fosse de seu interesse, preparando o ambiente para o proximo momento, onde
os estudantes escolheriam a dobradura que quisessem para aprender a fazer, e
assim fizeram um estudante pediu para aprender o origami de uma rosa e 0 outro
pediu para aprender a dobradura do ganso, perguntamos aos dois se a escolha
por aprenderem essas dobraduras tinha alguma motivacdo, até que o que
escolheu o origami do ganso respondeu: “Professor la na chacara onde a gente
trabalha tem boi, tem cavalo, tem coca, tem um monte de bicho, s6 ndo tem
ganso... Quero levar um pra la.”

Entendemos que dar a oportunidade ao estudante de escolher o que quer
aprender, além de provocar uma série de sentimentos como elevar a autoestima

por exemplo, faz com que a aprendizagem tenha um significado, que extrapole
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as limitacdes que o curriculo escolar imp6e e que o processo de ensino e
aprendizagem faca algum sentido (AUSEBEL, 2003).

Preparado o segundo momento, trouxemos as dobraduras que o0s
estudantes desejavam aprender e construimos seu passo a passo. Essa etapa
tinha como objetivo atender as demandas dos estudantes, além de mostrar as
variadas possibilidades que o origami proporciona.

Apesar dos atendimentos terem ocorrido de forma individual, as
observacdes iniciais foram muito parecidas. Chamamos cada estudante para vir
para a sala de recursos dando prosseguimento a investigagdo, e a primeira
impressao que tivemos dos dois estudantes ao adentrarem a sala foi de extrema
satisfacdo, pois sobre a mesa estavam a dobradura do ganso e da flor que
haviam pedido no encontro anterior. Em ambos 0s casos manusearam as
dobraduras e se mostraram bastante contentes e empolgados para comecarem
a aprender a confeccionar o respectivo origami.

O estudante que escolheu aprender a dobradura da rosa foi o primeiro a
ser atendido. Iniciamos a dobradura e como 0s primeiros passos eram
semelhantes ao da dobradura do camelo, aproveitamos esses instantes para
resgatar os conceitos que foram construidos anteriormente, e quando foi

indagado respondeu as perguntas satisfatoriamente, como por exemplo:

Professor: “Porque essa figura € um quadrado?”
Estudante: “Porque tem lados de mesmo tamanho, né?”

Professor: “E sim.”

E fomos fazendo o passo a passo do origami da rosa, como mostra a

figura trés, com 0s passos seis e oito e a rosa.
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igura 3 — Passo 06, passo 08 e dobradura da flor

Fonte: Arquivo dos autores.

Percebemos que esse estudante se manteve, em boa parte da aula,
concentrado e empolgado, quando percebiamos que estava comecando a
perder o foco na atividade, sugeriamos dar uma volta rapida na escola e beber
um pouco de agua, quando retornavamos para a sala a atividade era retomada
com a mesma concentragdo e empolgacao inicial.

O segundo estudante a ser atendido foi o que escolheu aprender a fazer
a dobradura do ganso. Utilizando de estratégia semelhante a que fizemos com
0 estudante atendido anteriormente, iniciamos a dobradura e a cada passo
resgatdvamos conceitos geométricos que haviamos trabalhado no encontro

anterior, como, por exemplo, mostra o dialogo a seguir:

Professor: “Que figura é essa mesmo?”

Estudante: “Acho que é um retangulo professor.”

Professor: “Porque acha isso?”

Estudante: “Uai, porque tem quatro lados.”

Professor: “E o quadrado tem quantos lados?”

Estudante: “Tem quatro também, mas esse é mais comprido e o quadrado

é tudo do mesmo jeito.”

Nesse sentido percebemos que o0s conceitos basicos das formas
geomeétricas e suas caracteristicas foram compreendidos por esse estudante,
que respondeu as perguntas satisfatoriamente, seguindo com o passo a passo
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finalizamos o origami. A figura 4 mostra 0s passos cinco, nove e o origami do

ganso.

Figura 4 — Passo 5, passo 9 e a dobradura do

Fonte: Arquivo dos autores.

Para prepararmos o0 ambiente para o proximo encontro, pedimos aos
estudantes que imaginassem livremente o que quisessem e a partir dai se o que
tinham imaginado era possivel ser representado/caracterizado por uma
dobradura.

Finalmente, chegamos ao terceiro momento. O intuito desse encontro era
gue os estudantes montassem uma dobradura original (pelo menos para eles).
A ideia era que criassem, ou pelo menos tentassem criar, uma dobradura “nova’,
qualquer coisa, ndo impusemos qualquer limitacdo ou regra. Esse momento,
assim como no encontro anterior, realizamos os atendimentos de maneira
individual, por se tratar de uma condigdo em que o estudante teria que criar algo
e queriamos evitar qualquer interferéncia externa que pudesse influenciar na
construcdo dessa dobradura.

Ainda que os atendimentos tenham sido realizados de maneira
individualizada, as primeiras concepg¢fes a respeito das acdes tomadas pelos
estudantes foram semelhantes. Em ambos 0s casos, ao descobrirem como seria
a atividade nesse terceiro encontro, os estudantes que inicialmente estavam
descontraidos e empolgados passaram a estar tensos e preocupados. Ao
percebermos essa apreensdo, que momentaneamente “travou” a continuagao
da atividade, comecamos a relembrar os outros encontros e o que haviam

produzido a fim de que comecgassem a surgir algumas ideias.
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O primeiro estudante a ser atendido, apds aquele impacto inicial ao saber
como seria realizada a atividade, comecou a tentar esbocar um inicio de
dobradura, resgatando na memdria o0 passo a passo que havia realizado nas
dobraduras anteriores, talvez na esperanca de que tivesse alguma ideia
enquanto praticava. Contudo, em determinados momentos, o estudante n&o
conseguia continuar a dobradura. Ao percebermos essa estagnacao
momentanea realizamos uma intervencao a fim de tentarmos dar continuidade

na elaboracéo da dobradura, como mostra o didlogo a seguir:

Professor: “E ai, vocé esta tentando fazer o qué?”

Estudante: “Né&o sei.”

Professor: “Porque ndo imagina o que quer criar primeiro e depois comeca
a fazer a dobradura?”

Estudante: “N&o consigo professor, ndo consigo pensar em nada.”

Professor: “Claro que consegue. Tente fazer o que quiser, qualquer

coisa.”

ApoOs alguns minutos tentando comecar uma dobradura e néao

conseguindo finaliza-la, o estudante pergunta.

Estudante: “Professor posso fazer o que eu quiser?”

Professor: “Claro que sim.”

Estudante: “Pode ser um avidozinho?”

Professor: “Pode, mas vocé ja sabe como fazer, ndo sabe?”
Estudante: “Sel.”

Professor: “Entdo tera que ser um diferente do que vocé sabe fazer.”

Estudante: “Aleluia! Ainda bem, me dé& outra folha professor.”

Entéo, a partir dai o estudante, comecgou a confeccionar a dobradura do
seu “avidozinho”. Em alguns momentos parava, observava e depois continuava,
e depois de alguns minutos sua dobradura e seu respectivo passo a passo

estavam prontos, como mostra a figura 5:
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Figura 5 — Passo 3, passo 5 e origami do avidozinho

\

—
Fonte: A'rquivo dos autores.

O segundo estudante, inicialmente, se mostrou bastante resistente.
Tivemos o cuidado de tentar convencé-lo de que era capaz de construir um
origami proprio, sem induzi-lo a fazer algo que ndo quisesse apenas para cumprir
a atividade proposta.

Com esse estudante utilizamos algumas frases no sentido de motiva-lo e
tentar fazer com que surgissem ideias, como: “Vamos la, vocé é capaz.”; “Pode
pensar em qualquer coisa.”; “Por que nao faz algo que goste?”.

Entdo, em alguns instantes, decidiu que queria fazer o origami de uma
vaca, aprovamos de imediato a ideia e continuamos estimulando o estudante
durante o passo a passo. Porém, em determinado momento o origami, segundo
a interpretagdo/imaginacdo do estudante, comegou a ter a aparéncia de outro
animal, de imediato o estudante indagou se tinha algum problema, e
respondemos que nao havia problema algum, entdo continuou e finalizou a
dobradura do seu cachorro, como podemos ver na figura seis.

Figura 6 — Passo 02, passo 05, origami do cachorro

Fonte: Arquio dos autores.
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Apos finalizarem seus respectivos origamis 0s estudantes se mostraram
muito satisfeitos tanto com os encontros quanto com 0 que aconteceu neles
quanto ao desempenho pessoal que tiveram, hd que se registrar um breve
didlogo que eles tiveram apds os chamarmos para devolver todo o material que

foi confeccionado durante a pesquisa.

Estudante 01: “O que ¢ isso que vocé fez?”

Estudante 02: “E o meu cachorro.”

Estudante 01: “Me ensina?”

Estudante 02: “Sim. Entdo me ensina a fazer esse seu ai também?”

Estudante 01: “Ensino.”

Onde chegamos e o que observamos?

A busca incessante em encontrarmos formas alternativas que viessem
favorecer o processo de ensino e aprendizagem em matematica foi a grande
mola propulsora desta pesquisa. O fato de entendermos que as relacdes entre
professor e estudante, bem como a do estudante com a matematica, depende
muito de como esse dialogo é conduzido, como afirmam Anténio e Manuel (2015,
p. 29888-29889) que “a relacéo professor-aluno € uma categoria fundamental do
processo de aprendizagem, pois dinamiza e da sentido ao processo educativo.
Essa relacéo deve estar baseada na confianca, afetividade e respeito”.

Portanto, observando o microcenario desses dois estudantes e
conhecendo suas historias, iniciamos o primeiro momento de investigacdo da
pesquisa de maneira bastante positiva. Os dois estudantes ficaram empolgados
em participar da atividade desde o inicio, acreditamos que a maneira como foi
abordado o tema e a atividade contribuiram para melhor aceitacdo em patrticipar,
portanto ja € um fator a ser levado em consideracao, partindo do principio que o
nosso propdsito inicial era trazer essa ferramenta do origami como algo nao
usual no cotidiano desses estudantes, algo que transcendesse o aspecto formal
da disciplina de matematica para um ambiente mais suave e prazeroso,
proporcionando um ambiente mais criativo e lidico como podemos observar na

figura?.
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Figura 7 — Passo 01 e passo 07 do origami do

A8

Fonte: Arquivo dos autores.

Durante a confeccdo dos origamis percebemos que eles se mostraram
pacientes e concentrados, e aproveitamos esses momentos para discutir 0s
conceitos das figuras do triangulo, quadrado e retangulo, bem como suas
caracteristicas. Ao mesmo tempo trouxemos para a realidade de cada estudante,
contextualizando com suas rotinas dentro e fora da escola, conceitos que fazem
parte de seu dia a dia, consoante aos pensamentos de Ausebel (2003), que diz
gue a aprendizagem, para ter significado, deve fazer sentido para o estudante,
portanto, nesse segundo momento da pesquisa, tentando conduzir o
desenvolvimento das dobraduras que eram o0 desejo desses estudantes
aprenderem, abordamos outros conceitos mateméaticos que néo foram tratados
anteriormente.

Entendemos que esses conceitos foram compreendidos, pois ao
indagarmos os dois com perguntas relacionadas as figuras geométricas
trabalhadas na dobradura, ambos responderam satisfatoriamente e com
desenvoltura.

Contudo, o apice da pesquisa ocorreu, em ambos 0s casos, no terceiro
encontro, em que o estudante deveria criar uma dobradura propria e inédita (pelo
menos para eles). Inicialmente relutaram bastante e se recusaram a tentar, mas,
apos insistirmos e reforcarmos suas potencialidades, tentando transformar
aguele ambiente de sala de aula em um ambiente que favorecesse a
criatividade, como diz Alencar (2007), que a necessidade de criar € uma parte
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saudavel do ser humano, sendo a atividade criativa acompanhada de
sentimentos de satisfacdo e prazer, elementos fundamentais para o bem-estar
emocional e saude mental. Ao mesmo tempo, dosavamos essa insisténcia para
ndo fazer com que esse momento matematico criativo se perdesse ao “sufocar
o desenvolvimento do potencial criador” pois “equivale a limitar as possibilidades
de uma realizacao plena e a expressao de talentos diversos” (ALENCAR, 2007,
p. 45).

Portanto, com base nos conceitos que abarcam a criatividade em
matematica de diversos pesquisadores, como Alencar e Gontijo (2007) por
exemplo, utilizamos frases motivacionais como: “Vocé consegue!”;, “Vocé é
capaz!”, “Pense em algo que goste muito.”; “Tente passar para o papel tudo que
vier a sua cabeca!”, etc., no intuito de tornar esse ambiente escolar propicio a
pensamentos criativos matematicos. Apés alguns instantes comecgaram a surgir
as primeiras dobraduras, algumas ideias e eles iniciaram o processo de
montagem de seus proprios origamis e respectivos passo a passo.

Nesse momento de total concentracdo, conseguimos perceber a
internalizacdo de alguns conceitos matematicos abordados durante esses
encontros em algumas falas desses estudantes, como: “Vou comegar dobrando

EZ A1) JJ

a folha ao meio”, “agora vou fazer dois triangulos”, “fiz um quadrado maior”, “acho
que vou fazer a dobradura do sorvete”, “olha esse retangulo professor”, etc.,
essas frases ditas pelos estudantes traduzem de maneira concreta a
aprendizagem matematica proposta por esta pesquisa, utilizando o origami como
um recurso didatico matematico ndo convencional para esses estudantes, como
observamos na figura oito.

Figura 8 — Estudante jogando o avidozinho

@ |
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E importante observarmos o potencial do estudante e valoriza-lo, nesse
sentido, entendemos que essa atividade se mostrou eficiente com o universo
pesquisado, pois alcancamos o0 objetivo a que esse estudo se propds, que foi
reconhecer os recursos didaticos como ferramentas tedrico-metodoldgicas
importantes do processo de ensino e aprendizagem significativa em matematica

para estudantes com NEE.

Consideracodes

Nesta pesquisa, buscamos uma alternativa para o processo de inclusao
de pessoas com Necessidades Educativas Especiais — NEE no contexto escolar
das aulas de Matematica. Para isso, utilizamos a arte de dobrar papel como
recurso metodoldgico facilitador do processo de ensino e de aprendizagem de
Matematica.

Consideramos que estudantes que apresentam NEE devem desfrutar de
oportunidades iguais na apropriacdo do conhecimento, mas para isso ha que se
considerar as diferencas individuais e as necessidades educativas delas
decorrentes.

No entanto, encontramos indicios de que o sistema educacional brasileiro
ainda ndo conseguiu promover 0 acesso, até mesmo 0s saberes que compdem
o curriculo comum do ensino escolar, ainda mais atender as necessidades
educativas especiais. Por isso se faz tdo urgente pensarmos em praticas
educativas que, somadas as iniciativas governamentais e a formacdo de
professores pelas universidades brasileiras, prossigam na direcdo da educacao
inclusiva.

Nessa perspectiva entendemos que a utilizagdo do origami como um
recurso didatico no processo de ensino e aprendizagem em matematica é algo

positivo, como afirmam Moreira, Paiva e Teixeira (2018, p. 405),

Sendo, portanto, possivel observar que atividades cujas propostas sdo
embasadas em construgdes e manuseio de material concreto,
rebuscadas de significados subjacentes aos protocolos desenvolvidos,
apresentam maiores possibilidades para que os estudantes se
desenvolvam tanto cognitivamente quanto em relagdo aos conteudos
propostos.
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Assim, observando os objetivos que foram inicialmente adotados, essa
experiéncia se mostrou uma proposta exitosa, ndo apenas na perspectiva da
Educacdo Matematica Inclusiva, mas uma pratica de sucesso no campo da
Educacdo como um todo. Assentados nas ideias de Moreira (2012, 2015, 2016),
entendemos que os estudantes NEE s&o capazes de aprender e de serem
inseridos na sociedade contribuindo para seu desenvolvimento, basta que, para
isso, lhes sejam asseguradas as oportunidades.

Ao falarmos de oportunidades na educacao especial, tanto podemos nos
referir a garantia de vaga no sistema educacional, como aos diferentes
procedimentos necessarios para que o estudante NEE seja incluido, e nao
meramente integrado ao espaco escolar.

No bojo das iniciativas que podem propiciar a incluséo escolar podemos
citar, dentre outras, a existéncia de salas de recursos devidamente equipadas e
com profissionais qualificados para desenvolverem as atividades e o uso de
recursos didaticos como facilitadores da aprendizagem em diferentes areas do
conhecimento. Mas, tratados isoladamente, nem um e nem o outro S&o capazes
de responder as demandas que a inclusdo escolar requer, seja para 0S
estudantes com deficiéncia, com superdotacdo ou quaisquer outras
necessidades especiais.

Entretanto, o recurso didatico ndo pode ser visto como uma solu¢do em
si mesma para a aprendizagem. A complexidade dos processos de ensino e
aprendizagem exigem esforcos que se iniciam pela aproximacao entre professor
e estudante, pelo conhecimento da realidade em que estéo inseridos, bem como
pela busca por metodologias ativas de aprendizagem. Processos que
oportunizem aos estudantes e professores a constru¢cao de processos criativos,
o didlogo com diferentes é&reas do conhecimento, exercitando a
interdisciplinaridade e rompendo com a fragmentacdo dos conhecimentos.
Métodos que possibilitem aproximar teoria e pratica e a medida do possivel deem
concretude a conceitos abstratos presentes nas diferentes areas de
conhecimento.

Nesse sentido, depreendemos que a utilizacdo de recursos
metodoldgicos ndo convencionais pode se constituir como uma ferramenta

pedagogica fundamental as mediacdes das praticas pedagdgicas desenvolvidas
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por professores que ensinam matematica favorecendo a aprendizagem dos

estudantes em geral e, particularmente, dos estudantes com NEE.
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CAPITULO IV

1, 2, 3... 35 CAMELOS: CONTA-SE O NUMERO E CONTA-SE A
HISTORIA

“A vida nao vale nada se vocé
ndo tem uma boa historia para
contar.”

Pedro Bial

Resumo

Este artigo tem como objetivo caracterizar a contacdo de histérias como um
recurso didatico-matematico. Utilizando a histéria contada no capitulo 11l do
livro 0o Homem que Calculava. Nessa perspectiva, iniciamos o artigo relatando
as contribuicdes do professor Julio César de Mello e Souza, o Malba Tahan,
para a educacdo brasileira, em especial para a Educacdo Matemética
Inclusiva. Inicialmente, trazemos um recorte com suas principais obras e
trajetéria académica. Em seguida, fizemos uma pesquisa qualitativa utilizando
como metodologia o estudo de caso. Analisamos a contacdo de historias
como uma ferramenta didatica no processo de ensino de matematica com

estudantes que apresentam NEE.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Inclusiva. Malba Tahan. Recurso

Didatico. Estudantes com NEE.

Abstract

This paper aims to characterize the storytelling as a mathematical didactic
resource, using the story told in chapter Il of the book Man Calculating, in this
perspective we started the paper reporting the contributions of Professor Julio
César de Mello e Souza, the Malba Tahan, for Brazilian education, especially for
Inclusive Mathematics Education. Initially we bring a cut with his main works and

academic trajectory, then we did a qualitative research using as methodology the
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case study. We analyzed storytelling as a didactic tool in the process of teaching
math with students with SEN.

Keywords: Inclusive Mathematics Education. Malba Tahan. Didactic Resource.
Students.

Introducéo

A Educacao Inclusiva é uma acao politica, cultural, social e pedagdgica
em defesa do direito de todos os estudantes de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminacdo (BRASIL, 2008). No entanto,
inUmeras sdo as dificuldades enfrentadas pelos professores nos sistemas de
ensino brasileiro. E preciso repensar a organizacdo de escolas e classes
especiais para que todos os estudantes tenham suas especificidades atendidas.

Moreira (2012) reforca a importancia das salas de recursos para
estudantes com Necessidades Educacionais Especiais — NEE, que tem o
objetivo de estruturar o atendimento, disponibilizar recursos adequados e
promover a participacao e a aprendizagem de alunos com NEE. Assim, para que
haja uma Educacdo Especial de qualidade, é necesséario que haja recursos
pedagdgicos especiais para atender as especificidades de cada um (MIRANDA,;
ROCHA; SANTOS, 2009).

Compreendemos, nesse contexto, que a superacdo da padronizacao
requerida pelo sistema educativo deve ser superada e a acdo docente deve
contribuir para que isso aconteca sendo capaz de vencer o preconceito, buscar
novas metodologias e perceber na diversidade uma possibilidade para a
aprendizagem e o desenvolvimento para o estudante que apresenta deficiéncia
(MOREIRA, 2012).

Em nossa realidade vivenciada numa escola do campo, situada no nucleo
rural de uma cidade satélite do Distrito Federal (DF) que atende oito alunos
diagnosticados com retardo mental, buscamos uma alternativa que pudesse
contribuir para a aprendizagem desses alunos. Pensamos entdo, no uso da
literatura do professor - escritor Julio César de Mello e Souza, que ficou

nacionalmente conhecido como Malba Tahan para desenvolver uma atividade
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matematica que pudesse aliar a contextualizagdo com recursos metodoldgicos
diversificados.

Reconhecemos que a valorizacdo de seu legado na Educacéo
Matematica deve acontecer, uma vez que se fazem tdo atual suas concepcoes
de ensino e suas préaticas adotadas quanto se fazia ha quase 90 anos, sem falar
no rico conteddo matematico abordado em suas obras, que estdo permeadas
por contextualizacéo e ludicidade.

Julio César de Mello e Souza foi um sujeito multiplo e fracionado, atuou
em diferentes areas e buscou se reinventar durante toda sua trajetéria. Foi
contemporaneo em sua atuacao como professor, bem como audacioso e criativo
nas suas obras literarias. Deixou um legado no imaginario de varias geracoes e
na Educacdo Matemética foi pioneiro com suas metodologias e concepcdes de
ensino que somente nos Ultimos anos comecgaram a ser estudadas na formacéao
de professores. Foi engenhoso, criativo, coexistente e intelectual e, sem davida
nenhuma, um admiravel professor de matematica que se preocupava com a
formagdo humana, conceitual e estética de seus alunos, deixando de lado o
excessivo algebrismo e calculismo nas aulas de matemética.

Como professor, Julio César de Mello e Souza sempre fez criticas ao
ensino classico da matematica. Para ele, os professores de matematica, em sua
maioria, ttm acentuada tendéncia para o algebrismo arido e enfadonho. Talvez,
por isso, tenha publicado dezenas de livros que apresentassem a matematica
de forma curiosa e divertida. Em seus 50 anos de atuacao literaria publicou mais
de 120 livros, dentre esses, aproximadamente 50 séo relacionados a matematica
e que destacamos aqui, 0 mais famoso deles O homem que calculava que foi
inspiragéo para a elaboragéo da atividade aplicada, segundo Souza e Moreira
(2018, p. 297, destaques dos autores) “A obra O homem que calculava tornou-
se referéncia em contar historias sobre o mundo da Matematica, sobre as
tradicdes arabes e muitas outras tematicas ali envolvidas.”

Diante disso, vemos como potencialidade pedagogica utilizar da literatura
de Malba Tahan para o ensino da matematica, em especial, como possibilidade
em contribuir para o desenvolvimento na atividade matematica de estudantes
gue apresentam deficiéncia intelectual que, por meio do interesse, curiosidade e

contextualizacdo possam alcancar a aprendizagem e o desenvolvimento. E o
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gue propomos, portanto, apresentar neste artigo, o relato de uma experiéncia de
atividade matematica com alunos que apresentam deficiéncia.

Antes de apresentarmos a atividade, iniciamos com o estudo da biografia
de Julio César de Mello e Souza, que se da por um recorte dos principais fatos
acorridos para que possamos compreender sua trajetéria até se tornar um dos
maiores personagens da Educacdo Matematica brasileira. Buscamos, também,
apresentar suas contribuicdes na Educacdo Matematica, bem como mostrar a
falta de reconhecimento da comunidade cientifica e de toda sociedade da época.

Amparados no trabalho de Moreira (2012), que refor¢ca a necessidade de
professores conhecerem as exigéncias socioculturais que se apresentam na
educacdo do aluno que tem deficiéncia, propomos, portanto, uma atividade
elaborada a partir do problema que contextualiza a partilha de um lote de 35
camelos entre trés irmaos, esse problema foi retirado do livro O homem que
calculava de Malba Tahan e utilizamos de trés recursos didaticos para explora-
lo: contac&o de histdria, material dourado e origami.

Optamos por essa estratégia de investigacdo a fim de alcangarmos o
objetivo proposto para esse estudo que é reconhecer a contacdo de historias
como recurso didatico-matematico no processo de ensino e aprendizagem em

matematica de estudantes com NEE.

Trajetéria multifacetada de Julio César de Mello e Souza e seu mais famoso

pseuddnimo: Malba Tahan

Iniciamos este artigo apresentando um pouco da histéria do professor-
autor-personagem Julio César de Mello e Souza, que deixou marcas no
imaginario de quem leu suas obras e de toda Educagdo Matematica brasileira
por seu legado e contribui¢cdes para o ensino de mateméatica. Nascido na cidade
do Rio de Janeiro em 6 de maio de 1895 e falecido em 18 de junho de 1974, sua
trajetoria € expressiva e multifacetada considerando as varias posicdes
simultdneas por ele ocupadas. Nao intencionamos, e também n&o é nosso
objetivo, apresentar sua biografia completa, mas tentaremos alcancar a esséncia
e a importancia dos principais fatos de sua trajetoria.

Julio César de Mello e Souza desde a infancia demonstrou habilidade com

a escrita e com a criacao de histérias, em 1908, ele criou seu proprio jornal aos
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12 anos de idade na escola militar onde estudava, denominado ERRE (Figura
nove) e utilizou do seu primeiro pseuddénimo, Saloméo IV. Nele, ele exercia as

funcdes de diretor, redator e ilustrador. Essa foi sua primeira obra literaria.

Figura 9 — Revista ERRE criada por Julio César de Mello e Souza

Fonte: Site Oficial da Familia e Admiradores de Mélba Tahan. Disponivel em <

http://www.malbatahan.com.br/ >

Souza assumiu varias identidades em suas obras, tais como o
mencionado Salomé&o IV e também o 846, Capote, R. S. Slady e Breno Alencar
Bianco (SIQUEIRA FILHO, 2008), no entanto, queremos nos dedicar a seu
pseuddnimo mais famoso, o Malba Tahan, explicar sua criacdo e apresentar
suas obras. Podemos dizer que a mistificacao literaria usada por Mello e Souza
por meio do seu interlocutor Malba Tahan, popularizou o Ensino da Matemética
gue passou a ser visto de forma contextualizada, curiosa e divertida em tempos
em que o ensino no Brasil era baseado na reproducdo e memorizacéao.

Em 1913, Souza ingressou no curso de engenharia civil da antiga Escola
Politécnica da Universidade do Brasil, no entanto, nunca atuou como engenheiro
e decidiu por seguir carreira docente, que fora iniciada em 1914 na escola que
sua mae fundou. Para sua formacdo para o magistério, estudou para ser
professor primario na Escola Normal do Distrito Federal. Durante quatro anos foi
professor primario, durante doze anos foi professor de matematica no externato
do Colégio Pedro Il e, por trinta anos, lecionou matematica em escolas
profissionais e colégios particulares (FARIA, 2004), trabalhou na Escola Nacional
de Belas Artes e na Faculdade Nacional de Arquitetura (MICHAILOFF, 2009).

No inicio como docente comecou a lecionar histéria e geografia, mas ndo
gostou da experiéncia e passou para fisica e matematica, ficando o resto de sua

atuacao docente se dedicando apenas ao ensino de matematica. Ele sempre
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reforcava em suas aulas a necessidade de tornar a matematica algo atrativo e
menos algebrizado, despertando a compreensao e interesse dos alunos.

Em 1920, Souza estava com 24 anos quando comecou a trabalhar no
jornal O Imparcial, no Rio de Janeiro, como office boy, determinado a publicar
seus contos, apresentou alguns para o editor que ndo demonstrou interesse,
sabiamente, ele continuou apresentando os contos, sO que agora com 0 nome
de R. V. Slady, dizendo ao editor que eram contos que traduzira de um escritor
de sucesso em Nova lorque, como a imprensa valorizava o trabalho de
estrangeiros. No dia seguinte, um dos contos, A Vinganca do Judeu, foi
publicado na primeira pagina do jornal. Surge, nessa época, portanto, mais um
de seus pseuddnimos.

Em seu depoimento no Museu da Imagem e do Som no Rio de Janeiro
(1973) sobre esse fato, ele afirma que percebeu que quando é J. C. de Mello e
Souza é chumbo em cima e quando é R. V. Slady destaque na primeira pagina,
por isso, decidiu criar seu pseudénimo mais famoso, Malba Tahan (SALLES,;
NETO, 2015). Esse personagem, merece um destaque a partir dos proximos
paragrafos.

De acordo com Costa (2015) quando Julio Cesar de Mello e Souza criou
o personagem Malba Tahan, ndo queria apenas criar um pseudénimo, mas fazer
com que ele parecesse real, uma mistificagao literaria, passou entdo a estudar a
cultura e a lingua arabe para ser convincente na sua criagdo, no entanto nunca
conheceu um pais de cultura arabe. Desta forma, tudo levava a crer que Malba
Tahan tivesse existido de fato, como muitos acreditam até hoje.

Para que parecesse mais real ainda, criou também um tradutor, o
professor Breno de Alencar Bianco. Segundo Siqueira Filho (2008, p. 45), “a
revelacado sobre a verdadeira identidade de Malba Tahan chegou a provocar,
num primeiro momento, uma certa hesitacao na impressa”. Faria fala da crenca

sobre a existéncia do personagem Malba Tahan (2004, p. 36)

Embora a mistificacdo literdria de Malba Tahan tenha perdurado
somente oito anos apdés a publicacdo de seu primeiro conto,
permanece até os dias de hoje, a crenca entre grande parte de seus
leitores de que Malba Tahan é de fato um escritor arabe, tdo acentuada
¢é a fidedignidade do universo oriental que o escritor brasileiro soube
impregnar suas obras literarias.
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Na publicagdo, em 1925, do livro Contos de Malba Tahan, o Professor
Julio César de Mello e Souza utilizou pela primeira vez o pseudénimo de Malba
Tahan. Foi a partir dessa obra que comecaram a questionar a existéncia do
autor, o curioso dessa publicagdo, € que Julio Cesar se identificava como
tradutor da obra, na sua primeira edicdo, e na segunda edicdo, o tradutor foi
Breno Alencar Bianco, outro pseudénimo do autor (SIQUEIRA FILHO, 2008).

Seus pseuddnimos foram revelados em 1933, um ano apoés a publicacéo
da obra “O homem que calculava”. Esse livro bateu recordes de publicacbes
brasileiras no exterior por mais de 50 anos. Diante de tanto sucesso do livro e
de seu pseudbébnimo, o entdo Presidente da Republica Getulio Vargas assinou
um decreto em 1952 permitindo a Julio César de Mello e Souza usar oficialmente
o nome de Malba Tahan que passou a constar em sua carteira de identidade
(FARIA, 2004).

Ao longo da sua vida como escritor, Julio César de Mello e Souza Malba
Tahan publicou mais de uma centena de livros, alguns foram lancados com o
nome de Julio César de Mello e Souza e outros com o pseuddénimo Malba Tahan
que versava em diversos assuntos tais como mateméatica, didatica da
matematica, educacédo, contos sobre o oriente, contos religiosos e morais. Foi
membro da Academia de Letras de Recife e da Academia Carioca de Letras,
mas, na Academia Brasileira de Letras, ndo ocupou cadeira (SCOPEL, 2010).

Além dos livros, ele também foi colaborador de varias revistas e jornais
tais como “O Imparcial”’, “A Noite”, “O Jornal”, “O Diario da Noite”, “O Cruzeiro”,
“Noite llustrada”, “O Correio da Manha”, “Folha da Noite de Sao Paulo”, “Ultima
Hora”, “Diario de Noticias”, Jornal do Brasil” e “Tico-Tico”. Em suas colunas,
eram pulicados artigos literarios, contos infantis e desafios de matematica que

eram esperados ansiosamente por seus leitores

[...] 0 que mais nos impressiona ndo é a extensao desse legado (mais
de cem livros publicados), mas a atualidade dos temas abordados em
grande parte de seus livros — ética, cidadania, pluralidade cultural, meio
ambiente, salde, educacdo matematica, educagdo continuada,
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade - e os valores neles
transmitidos: verdade, justica, solidariedade, humildade, respeito,
amor. (FARIA, 2004, p. 52)

Julio César de Mello e Souza, o Malba Tahan, morreu em 1974 aos 79

anos no Recife, que foi durante uma passagem nesse estado para atender ao
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convite da Secretaria de Educacgéo e Cultura para ministrar os cursos A Arte de
Contar Historias e Recreacdes no Ensino de Matematica. Apds a morte de sua
esposa Nair de Mello e Souza em 1985, sua familia doou a prefeitura de Queluz,
Séo Paulo, parte de suas obras, objetos pessoais e manuscritos inacabados que
o professor Mello e Souza acumulou ao longo da vida, hoje o municipio mantém
esse acervo no Museu Malba Tahan.

Em 26 de junho de 2013 foi publicada no Diario Oficial da Unido a Leli
12.835, que torna o dia 6 de maio o Dia Nacional da Matematica, escolhido em
homenagem a Julio Cesar de Mello e Souza, que nasceu em 6 de maio de 1895.

Contribuicfes de Julio César de Mello e Souza para a Educacdo Matematica

O ensino e aprendizagem da matematica na época de Julio César de
Mello e Souza era marcado pela racionalidade técnica, transmissdo de
conteudos, excesso de formulas e demonstracées e da supervalorizacao dos
calculos infindaveis. Em toda a sua atuacdo docente, criticou fortemente o
algebrismo e algebristas que, na sua concepcao, ndo fazem mais do que

complicar, enegrecer e lacerar a matematica.

Malba Tahan defendia uma Matemética divertida e curiosa. Baseado
em atividades ludicas e imaginativas, histérias e brincadeiras, e usando
personagens “arabes”, tornou-a recreativa. Malba Tahan foi um
precursor e, devido a sua obra, ele se tornou um marco na histéria da
Educacao Matematica brasileira — os principios educativos contidos em
sua proposta para o0 ensino da Matematica permanecem
absolutamente atuais. (SERRA; BIANI, 2016, p. 2)

Segundo Costa (2015), Malba Tahan combatia um ensino de matemética
gue aterroriza os estudantes e os afastam do aprendizado significativo e
prazeroso, ele sempre buscou tornar a matematica acessivel para todos e
afirmava que a propria didatica da matematica desrespeitava a inteligéncia dos
alunos.

Foi diante desse cenério que ele publicou livros de divulgacdo para a
popularizacdo da matematica e sua desmistificacdo, tais como: Matematica
Divertida e Pitoresca, Matematica Divertida e Diferente, Matematica Divertida e

Curiosa, Matematica Divertida e Delirante, entre outros.
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Em sua primeira parceria com Irene de Albuquerque, publicou o livro Tudo
e facil em 1937, destinado a criancas da terceira série primaria. Em 1938,
lancaram a 12 edicdo do livro Matematica Facil e Atraente. Em 1951, a publicou
a 12 edicdo do livro Diario de Lucia. Com Cecil Thiré e Euclides Roxo escreveram
o livro Curso de Matematica 3° ano e depois publicaram, em 1943, a colecéo
Intitulada Matematica Ginasial destinava-se as quatro séries do primeiro ciclo do
ensino secundario, conhecido por Curso Ginasial, em atendimento as novas
orientagcdes educacionais estipuladas pela Reforma Capanema, as quais
perdurariam de 1942 a 1961 (SIQUEIRA FILHO, 2013).

Os livros didaticos escritos sozinhos por Mello e Souza foram: Funcdes
Hiperbdlicas (1930); Geometria Analitica: no espaco de duas dimensfes (12
parte - 1931; 22 parte - 22 ed., 1940); Trigonometria Hiperbdlica (1932); Estudo
Elementar das Curvas (1933); Fun¢cées Moduladas (1933); Alegria de Ler (1939
— Curso Admisséo); Geometria Analitica: no espaco de trés dimensodes (22 parte
- 22 ed., 1940); Meu Caderno de Matematica (1945 — Curso Admisséo), Tabuas
Completas: logaritmos e formulérios (1945); Matematica, Aritmética (1950 —
Curso Admissao).

Pode-se dizer que Malba Tahan foi um dos pioneiros da Etnomatematica
no Brasil, pois propunha o entendimento da matematica em diferentes contextos,
povos e culturas. Ele tinha um interesse pela matematica das ruas, da roca, dos
mercados, das diferentes culturas. As obras que revelam esse interesse, sao
Meu Anel de Sete Pedras (1955), que apresenta versos de tradicdo popular;
Folclore da Matematica (1954) e Os Numeros Governam o Mundo (1965), que
procuram compreender os significados dados aos numeros nas diferentes
culturas e épocas; Numerologia (1969), que analisa a ciéncia dos arcanos
numerdlogos e o Jogo do Bicho a Luz da Matematica, que foi publicado
postumamente em 1974.

Junto com Manoel Jairo Bezerra e Ceres Marques de Moraes, Malba
Tahan produziu varios materiais didaticos promovidos pelo Ministério da
Educacdo. No PCN (1997) Malba Tahan é citado como um dos mais importantes
educadores brasileiros no campo da matematica. Muitas foram as publicacdes
sobre o0 ensino de matematica, em que fala de conteltdos especificos,
orientacdes metodoldgicas, apresenta ideias inovadoras como a utilizacao de

laboratorios de matematica e falava fortemente sobre o algebrismo, que € o
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excesso de rigor e formalismo no ensino da matemética (SOUSA; FOSSA,
2014).

Malba Tahan influenciou toda uma geracao de educadores matematicos,
como Sérgio Lorenzato e Estela Kaufman. Segundo Faria (2004), inUmeros sao
0S pontos de intersecgao entre as novas teorias educacionais e as propostas de
Malba Tahan, pois ele discutia precocemente a interdisciplinaridade, didatica,
educacdo continuada, ética, cidadania, pluralidade cultural, solidariedade,
comunicacdo social, Educacdo Matematica e literatura. E, talvez, por conta
dessa antecipac¢do de ideias e concepc¢des pedagogicas, ele tenha sido isolado
e colocado a margem do grande deserto da educacéao brasileira.

Consoante a Souza e Moreira (2018) “ao disseminar questdes didatico-
metodoldgicas inovadoras para o ensino e a aprendizagem da Matemaética,
criando e disseminando estratégias eficazes, Julio César de Mello e Souza, na
contramao do que se apresentava, tornava possivel e descomplicada a arte de
ensinar e aprender Matematica” (SOUZA; MOREIRA, 2018, p. 295). Sem falar
que suas ideias estavam também ofuscadas pela nova corrente pedagoégica
Matematica Moderna que se contrapunha totalmente ao que ele acreditava para
0 ensino e aprendizagem da matematica. Mesmo diante de toda sua obra, Malba
Tahan néo foi devidamente reconhecido pela educacéao brasileira e ele ndo viveu
suficiente para isso.

Lorenzato (2004) afirma que a falta de registro e de histéria, sombreiam,
forcando ao esquecimento, o valor de sua obra. Suas propostas didaticas s6
comecaram a serem aceitas na década de 80 com o0s nucleos de estudos de
Educacdo Mateméatica na USP, UNICAMP, Unesp de Rio Claro e Universidade
Santa Ursula no Rio de Janeiro.

Segundo Faria (2004), Julio César de Mello e Souza assume a
capacitacdo dos professores de matematica em varios estados brasileiros
lecionando Didatica da Matematica e Didatica Geral pela Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundéario — CADES (1956 — 1967).
Nesse periodo néo se falava em capacitar professores e Julio César partilhou
suas concepgdes de ensino e orientou professores promovendo o que hoje se
denomina Educacgdo Continuada de Professores. O professor Julio César se

tornou um conferencista e um professor de matematica anticonvencional por



119

véarias geracdes. Ministrou cursos em todo o Brasil, proferindo mais de duas mil
conferéncias.

Lorenzato (1995) nos esclarece que nas Tendéncias da Educacéo
Matematica, tais como resolugédo de problemas, aprendizagem com significado,
histéria da matemética, l6gica, aplicacbes, interdisciplinaridade, entre outros
temas, ja estavam nos livros e nas aulas de Malba Tahan ha mais de 50 anos.
Assim, vemos como possibilidade o uso da literatura de Malba Tahan nas aulas
de matematica. Na sequéncia deste artigo, apresentaremos um relato de
experiéncia sobre o uso de um conto do livro O homem que calculava em

atividade matematica para alunos com deficiéncia intelectual.

Metodologia de investigacao

Entendendo a escola como um espaco onde 0s processos de ensino e
aprendizagem ocorrem a todo instante, intencionamos relacionar a utilizacao de
recursos didaticos como um meio de incentivo a constru¢cado do conhecimento,
seguindo o pensamento de Souza (2007, p. 112) que afirma que “utilizar
recursos didaticos no processo de ensino e aprendizagem € importante para que
o aluno assimile o conteudo trabalhado, desenvolvendo sua criatividade e
coordenagao motora.” E a mesma autora complementa que “o professor deve
ter objetivos claros ao trabalhar utilizando os varios recursos didaticos que lhe
sao apresentados atualizando-se a todo o momento” (SOUZA, 2007, p. 113).

Sob esse olhar, entendemos que a utilizacao de recursos didaticos aliados
a um planejamento prévio do professor mostra-se como uma ferramenta eficaz
no processo de ensino e aprendizagem.

Intencionando situar aspectos importantes da pesquisa descrevemos 0
NOSSO universo e amostra utilizada nesta investigacdo. O estudo foi realizado
com a participacdo de oito estudantes matriculados nas Anos Finais de uma
escola do campo do DF (descrita no subcapitulo 1.3.1 dessa dissertacao), as
idades variando entre 10 e 16 anos. O principal ponto que nos fez optar por esses
estudantes, em aproximadamente 250, foi que apenas esses oito sao atendidos
pela sala de recursos da escola, isto €, a amostra foi formada estritamente por

estudantes com NEE. Isso se justifica pois temos como objetivo analisar como a
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estratégia de contagéo de historias, utilizada como recurso didatico matematico,
pode contribuir no processo de ensino e aprendizagem de estudantes com NEE.

A aplicacdo da pesquisa ocorreu na sala de recursos (caracterizada no
subcapitulo 1.3.2 dessa dissertacdo), as atividades foram realizadas com os
estudantes organizados em duplas, seguindo o cronograma de atendimento
semanal previsto na grade horaria da instituicdo. Estes estudantes sao
atendidos pelos professores da sala de recursos duas vezes por semana e pelo
cronograma.

Foram previstos quatro encontros com cada dupla para realizarmos a
pesquisa, de maneira a ndo interferirmos na continuidade dos atendimentos
ofertados pela sala de recursos. Alternamos os atendimentos préprios do
cotidiano realizados pelos professores com as atividades de coleta de dados
propostas na investigagdo, por esse motivo levamos aproximadamente quatro
semanas na aplicacdo e coleta dos dados, ainda que outros dados oriundos das
observacdes relacionadas ao contexto do universo pesquisado tivessem sido
registrados anteriormente.

Ao delimitarmos e analisarmos 0 espaco, 0s sujeitos e 0 objetivo dessa
investigacdo optamos pela metodologia qualitativa de pesquisa, que é descrita
por Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (2004, p. 131, destaques dos autores)

como sendo aquelas que

[...] segquem a tradigdo “compreensiva” ou interpretativa. Isto significa
que essas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas agem
em funcdo de suas crencas, percepg¢des, sentimentos e valores e que
seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que n&o
se da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado.

A definicdo por esta abordagem, portanto, relaciona-se ao fato de
considerarmos importante para o desvelamento do fenbmeno em analise, as
diferentes formas de manifestagcdo dos participantes, 0s seus sentimentos
explicitados em gestos, movimentos faciais, o contexto onde o fenbmeno ocorria,
as producbes (desenhos), etc. Entendemos que apreender essas dimensdes
poderia contribuir para a identificacdo do impacto do uso da contacéo de historia
sobre a aprendizagem em matematica destes estudantes. Impactos identificados
e/lou percebidos a partir das observacdes e do registro e analise dos fatos
pesquisados (LUDKE; ANDRE, 1986).
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Dentre as diversas estratégias de investigacao que a pesquisa qualitativa
oferece, como a pesquisa etnografica, pesquisa-acéo, fenomenologia, elegemos
0 estudo de caso como balizador desse estudo.

A opcdo pelo estudo de caso se deu por entendermos que ao
investigarmos uma realidade especifica, constituida por um grupo particular de
estudantes pertencente a sala de recursos multifuncional de uma determinada
escola, agiriamos em sintonia com o que € preconizado nNo corpo teorico desta
abordagem metodoldgica e que esse, por consequéncia, seria 0 mais adequado
para compreendermos, problematizarmos e confrontarmos o fendmeno que

estamos estudando, como caracteriza Ponte (1994, p. 2),

[...] como um estudo de uma entidade bem definida como um
programa, uma instituigdo, um curso, uma disciplina, um sistema
educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em
profundidade o seu “‘como” e os seus “porqués”, evidenciando a sua
unidade e a sua identidade proprias. E uma investigacdo que se
assume como particularistica, isto €, q ue se debruga deliberadamente
sobre uma situagdo especifica que se supde ser Unica em muitos
aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global do
fendmeno de interesse.

Outro aspecto a ser levantado, € o fato de que, no estudo de caso, o
pesquisador € reconhecido como instrumento importante no processo, assim
como € valorada a participacéo efetiva deste pesquisador no contexto analisado.
Considerando que a pesquisa foi realizada no espaco de atuacéo profissional do
pesquisador e que a aplicacdo de recursos didaticos nas aulas de matemética,
gue deram origem ao objeto dessa pesquisa, jA compunham o escopo de sua
agenda profissional com registros importantes dessas atividades nos pareceu
gue esse era o caminho metodoldgico a ser percorrido.

Entendemos que os meétodos de pesquisa, sejam qualitativos sejam
quantitativos, possuem potencialidades e limitacbes e € importante
compreendermos esses aspectos a fim de que optemos pelas melhores
estratégias para atingirmos os objetivos propostos. Nesse sentido, entendemos
gue a escolha da metodologia esta diretamente relacionada ao objeto estudado,
ao universo da pesquisa e ao que se quer alcangcar com o referido estudo.

Ventura (2007, p. 386) destaca algumas vantagens em utilizar o estudo de caso
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[...] estimulam novas descobertas, em funcéo da flexibilidade do seu
planejamento; enfatizam a multiplicidade de dimensbées de um
problema, focalizando-o como um todo e apresentam simplicidade nos
procedimentos, além de permitir uma analise em profundidade dos
processos e das relagdes entre eles.

Entretanto, a autora alerta para as limitacbes desta metodologia,
especialmente por ser realizada com o envolvimento direto do pesquisador, pela
simplicidade das técnicas de coleta de dados utilizadas ou pela natureza atipica
do universo pesquisado. Nesse sentido, consideramos que o rigor metodoldgico
desde a definicdo do objeto, da metodologia de coleta e andlise dos dados, ou
seja, desde o planejamento das acBes até o momento da execucdo, sao
determinantes para o alcance de resultados aceitos como relevantes para a
ciéncia. Ressaltamos que esse rigor foi perseguido por nos durante todo o

percurso da investigagao.

[...] a dificuldade de generalizagdo dos resultados obtidos. Pode
ocorrer que a unidade escolhida para investigagao seja bastante
atipica em relagdo as muitas da sua espécie. Naturalmente, os
resultados da pesquisa tornar-se-do bastante equivocados. Por essa
razdo, cabe lembrar que, embora o estudo de caso se processe de
forma relativamente simples, pode exigir do pesquisador muita atengéo
e cuidado, principalmente porque ele esta profundamente envolvido na
investigacao. (VENTURA, 2007, p. 386)

Compreendendo que a aplicacdo do estudo de caso €é variada, e estando
atento quanto as suas limitacdes, acreditamos que essa metodologia se
enquadra nessa discussdo pois, como menciona Ventura (2007, p. 386),
delimitamos e contextualizamos o universo pesquisado, com a preocupacao de
nao analisarmos “apenas o0 caso em si, como algo a parte, mas o que ele

representa dentro do todo e a partir dai.”

A contacdo de historia

Visando desenvolver conceitos basicos da Matematica, tais como:
relacionar quantidade ao numero, compreender as quatro operacdes bésicas,
entender o conceito de simetria, diferenciar formas geométricas simples, dentre
outros, desenvolvemos na sala de recursos atividades que contemplavam, além

da Matematica, outras areas do conhecimento, como a Lingua Portuguesa,



123

Geografia e Histéria, por exemplo, e tencionamos a interlocucdo entre essas
areas do conhecimento, de forma que essas ocorressem interdisciplinarmente,
ou seja, que as relacbes reciprocas estabelecidas entre elas alcancassem
beneficios mutuos (PIAGET, 1973). Para tal, utilizamos como cerne para esse
estudo, uma passagem do livro “O Homem que Calculava” de Malba Tahan,
onde é narrada a partilha de um lote de 35 camelos entre trés irmaos*.

Para desenvolver essa atividade lancaremos mao basicamente de trés
recursos didaticos ndo convencionais, que serdo eles: a contacdo de historias, o
uso do material dourado e o origami.

A ideia de utilizacdo da contacdo de historia como recurso didatico
pedagogico surgiu em decorréncia de nossa participacdo em um curso de
formacdo continuada com foco nessa estratégia, ofertado pela Escola de
Aperfeicoamento de Profissionais da Educacéao (EAPE), destinado a professores
da rede publica de ensino do Distrito Federal (DF). A vivéncia no curso revelou
a contacao de histéria como uma ferramenta essencial para o desenvolvimento

desse estudo, pois como afirmam Torres e Tettamanzy (2008, p. 3)

[...] o principal objetivo em contar uma historia é divertir, estimulando a
imaginag&o, mas, quando bem contada, pode atingir outros objetivos,
tais como: educar, instruir, conhecer melhor 0s interesses pessoais,
desenvolver o raciocinio, ser ponto de partida para trabalhar algum
contelido programatico, assim podendo aumentar o interesse pela aula
ou permitir a autoidentificacdo, favorecendo a compreensdo de
situagcbes desagradaveis e ajudando a resolver conflitos. Agrada a
todos sem fazer distincdo de idade, classe social ou circunstancia de
vida.

A utilizacdo do material dourado surgiu como uma maneira de assessorar
o estudante na construcdo das operacBes e auxilia-lo na resolucdo dos
problemas que a histéria sugestionava. Portanto, conforme versa Azevedo
(1979), primeiro apresentamos ao estudante uma situagéo concreta, onde ele foi
levado a agir, pensar, descobrir e s6 depois mergulhar na abstracao.

Finalmente, o Origami mostrou-se como uma técnica que, além de

contemplar os conceitos basicos da Geometria, abrangendo formas geométricas

14 passagem referente ao Capitulo 11l do livro “O homem que calculava” (MELO, 1990).
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simples e noc¢bes de simetria, tornou-se um importante recurso metodoldgico no
ensino de Matematica, a partir do qual os estudantes podem ampliar seus
conhecimentos geométricos formais por meio dos conceitos adquiridos
inicialmente de maneira informal (REGO; GAUDENCIO, 2003, p. 18) e podem
também traduzir concretamente os personagens da histéria, materializando as
imagens construidas mentalmente durante a contacdo de histérias. Esta
atividade tem como objetivo tanto o exercicio da criatividade, o ludico, quanto o
estimulo ao desenvolvimento da coordenag¢éo motora fina.

Iniciamos a atividade contando para os estudantes a passagem do livro
gue haviamos selecionado (1990) de forma pausada, explorando as mdultiplas
possibilidades que a técnica de contacéo de histéria oportuniza. Primeiramente,
fizemos a contextualizacédo, situamos os estudantes sobre onde e quando
aconteceu a histéria. Para isso tivemos o cuidado de usarmos frases e perguntas
com a intencdo de instiga-los a criarem a imagem da paisagem mentalmente
como: “Essa historia aconteceu ha muito tempo, no deserto, la pelas bandas do
antigo Egito”, “Vocé sabe onde fica o Egito?”, “Vocé sabe como é um deserto?”,
“Que animais e plantas tém no deserto?”, “O que é um 04asis?”.

A medida que as respostas eram dadas pelos estudantes, procurdvamos
relaciona-las a diferentes contetidos como a histoéria, a biodiversidade e a cultura
daquela regido e faziamos comparacdes com a nossa realidade e, a partir de
entdo, a medida em que a histéria era contada, 0s personagens eram

apresentados conforme figura 10.

Fonte: Arquivo dos autores.
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Nesse primeiro momento a ideia era mergulhar o estudante no mundo de
Beremiz Samir'®, criando uma narrativa envolvente, despertando sua
curiosidade e imaginacéo, até chegar a hora de nosso heréi resolver o famoso
problema da partilha “impossivel” dos 35 camelos entre trés irm&os, nesse
momento demos uma pausa na contacdo da histéria e questionamos 0s
estudantes sobre o que achavam que poderia acontecer, pois nesse momento o
nosso heroi se encontrava em uma situacao aparentemente desfavoravel. Segue
um dialogo, a titulo de exemplificacdo, ocorrido entre dois estudantes apés
ouvirem a seguinte pergunta: “E agora? O que acham que vai acontecer com

nosso heroéi?”

Estudante 01: Vishh! Agora eu acho que ele esta enrolado.
Estudante 02: Nada! Ele vai dar um jeito de dividir.
Estudante 01: Sei ndo, acho que ele vai continuar a viagem € a pé, ja era

o camelo dele.

A expectativa diante do obstaculo que parecia se apresentar ao heroi
revelou-se fator importante de mobilizacdo e envolvimento dos estudantes na
construcdo de respostas possiveis.

Nesse momento, aproveitando as incertezas levantadas pelos
estudantes, os convidamos a nos ajudar a fazer a partilha desses camelos entre
os trés irmaos, para tal, utilizamos as unidades da caixa do material dourado
para representar os camelos e auxilia-los no processo de divisdo, como mostra

a figura 11 a seguir.

Fonte: Arquivo dos autores.

15 Beremiz Samir é o personagem principal do livro “O homem que calculava”.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Livro
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ApoOs os estudantes concluirem a divisdo dos camelos pedimos para que
contassem o total de camelos partilhados entre os trés irmaos. Apos verificarem
o resultado continuamos a contag&o da historia trazendo o final “inesperado” em
que o protagonista, além de conseguir resolver o problema “impossivel” ainda se
beneficiou com o resultado da divisdo. Exemplificamos esse momento
reproduzindo o didlogo entre o professor e outros dois estudantes ao final da

histéria:

Estudante 01: “Eu sabia...”

Professor: “Sabia o que?”

Estudante 01: “Sabia que ele ia conseguir resolver o problema.”

Estudante 02: “Mas o mais legal foi ele ter ficado com um camelo pra ele
e mais um pra o amigo dele.”

Estudante 01: “Se ndo desse certo... coitado do camelo.” “Risos”

E, por fim, fechamos o estudo com a constru¢cao do Origami, formando a
figura do camelo. Nesse sentido intencionamos agregar mais um recurso
didatico a contacdo de histéria, tornando possivel construir outros conceitos
matematicos paralelamente, como: assuntos relacionados a Geometria Plana,
as figuras do quadrado, retangulo e triangulo, além de, mesmo que
indiretamente, trabalharmos nocfes de simetria, a coordenacdo motora fina e a

concentracdo, como exemplifica a figura 12 a seguir.

Figura 12 — Passo 10, passo 12 e o origami do camelo.
‘ \ Al

Fonte: Arquivo dos autores.
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Durante a feitura do origami do camelo discutimos com os estudantes
assuntos, como mencionados no paragrafo anterior, relacionados a Geometria
Plana, por meio de algumas indaga¢cdes como por exemplo: “Por que essa figura
é um tridngulo?”; “Qual a diferencga entre o quadrado e o retangulo?”; “O trapézio
tem quantos lados?”. Em geral os estudantes responderam as perguntas
satisfatoriamente e, apos finalizarmos a dobradura e seu respectivo passo a
passo, levaram a dobradura do camelo consigo como uma “lembrancinha”.

E importante destacar que todos os estudantes participaram e se
empenharam o maximo que puderam, realizaram as atividades com alegria,

entusiasmo e concentracao.

Resultados

Frases como “Matematica é muito dificil”, “Para que preciso aprender
isso? ”ou “Matematica é pra poucos”, sdo expressoes que infelizmente ouvimos
com frequéncia nas salas de aula e até de nossos colegas nas salas de
professores, esses discursos surgem como “verdades cristalizadas, ja que
parece nao poder ser contemplado com um olhar diferente” (SILVEIRA, 2002, p.
2). Porém, varios estudos sobre educacdo, em especial sobre Educacao
Matematica, vém apontando que € possivel romper com essas verdades pré-
construidas ao longo da histéria, em que a utilizacdo de recursos didaticos
alternativos aparecem como uma 6tima ferramenta, transformando a Matematica
em uma disciplina prazerosa tanto para o professor quanto para o estudante no
processo de ensino e aprendizagem (BIANCHINI; DULLIUS e GERHARDT,
2010).

Para essa investigagao tivemos como objetivo reconhecer a contagéo de
histérias como recurso didatico-matematico no processo de ensino e
aprendizagem em matematica de estudantes com NEE. Neste sentido, iniciamos
com uma averiguacdo bastante positiva, todos os estudantes demonstraram
interesse em participar da atividade assim que foram informados de como
aconteceria, isso ja se mostrou um ponto a ser considerado, tendo em vista que
a metodologia adotada conseguiu alcangar o objetivo inicial, que era estimular a
curiosidade e a imaginacédo dos estudantes. No desenrolar da histéria quando

abordamos temas relacionados as caracteristicas da regido, da biodiversidade e
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da cultura, observamos que sete dos oito alunos conseguiram corretamente
expressar o0 que era um deserto, que tipo de roupas as pessoas usavam e ainda
deram exemplos de animais e plantas presentes na regiao.

Para responderem as indagacoes foram utilizadas frases como: “é¢ um
lugar cheio de areia e muito sol”; “quase néo tem planta, s6 cactus”, “o bicho que
tem la é o camelo”; “oasis é um lugar onde tem agua para beber”, entre outras,
ficando claro que a maioria desses estudantes ja possuiam algum conhecimento
prévio relacionado a esse tema, provavelmente adquiridos em gravuras de livros
e revistas ou por meio de filmes e desenhos que assistiram.

Quando a histéria chega em seu apice, momento em que Beremiz comeca
a fazer a divisdo dos camelos entre os irméos, percebemos alguma resisténcia
dos estudantes em prosseguir na interacdo com a historia. Ficaram receosos e
quando indagados, nesse primeiro instante, se queriam ajudar o nosso heréi a
fazer a divisdo dos camelos, a maioria declinou do convite. Segue um dialogo

gue aconteceu entre o professor e o estudante que exemplifica esse momento;

Professor: “E ai, vamos ajudar o Beremiz a fazer a divisdo dos camelos?”
Estudante: “Néo consigo.”
Professor: “Sera? Vamos tentar?”

Estudante: “Mas eu néo sei dividir professor.”

Nesse momento, 0s encorajamos a tentar fazer a divisdo e apresentamos
as unidades (cubinhos) da caixa do material dourado para os estudantes a fim
de que cada unidade representasse cada camelo. Pedimos para que
separassem 36 cubinhos inicialmente e que fizessem dois grupos de mesma
guantidade; depois trés grupos com a mesma quantia de cubos e, por fim, que
dividissem em nove grupos iguais, e, para cada divisao feita, os estudantes
anotavam o respectivo resultado. Apos finalizarem as trés divisdes os estudantes
perceberam que haviam resolvido o problema proposto na histéria. A figura 13

mostra esses momentos.
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Figura 13 — Divisdo com material dourado
7 -y N 175; P

Fonte: Arquivo dos autores.

E importante destacar a satisfacdo que os estudantes demonstravam a
cada divisdo feita corretamente, pois em momentos anteriores como dito
anteriormente eles se mostraram inseguros quando foram convidados a fazerem
a divisdo. Os estudantes perceberam que ha outras estratégias para resolver
“continhas de divisdo” além da algébrica. Nesse sentido, de acordo com os
pensamentos de Moreira (2012), Moreira e Manrique (2014) e Taveira (2008),
entendemos que todos conseguem aprender, independentemente do grau de
limitacéo fisica e/ou intelectual.

Outro ponto observado durante essa fase em que foram realizadas as
divisbes dos camelos por dois, trés e nove, foi que a metade dos estudantes
conseguiu resolver corretamente sem a intervencao do professor, enquanto 0s
outros quatro estudantes necessitaram em algum momento da intervencéo do
professor. Quando havia a necessidade de intervencao, faziamos a mediacao
sem resolver a questédo, pediamos que refizessem a contagem dos cubinhos em
cada grupo, até que eles mesmos conseguissem entender que havia algo de
errado, ao observarem que em um grupo havia mais “camelos” que no outro por
exemplo, entdo, ao percebiam onde estavam errando e reorganizavam 0S
grupos até que ficassem com a mesma quantidade.

Nesse momento, alguns estudantes vibravam, a alegria era evidente ao
compreender que haviam conseguido resolver as divisdes de forma correta.
Importante registrar a felicidade com o resultado alcancado fato que néo
acontecia rotineiramente em sala de aula. Ao final pedimos que fizessem a soma
dos resultados das trés divisbes para encontrarmos o total de camelos
partilhados, nesse momento perceberam que a soma era igual a 34, como o total

era de 36 camelos eles deduziram que sobravam dois. E ao indagarmos o que
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fazer com esses dois camelos que sobravam todos responderam de forma
semelhante, como esta exemplificado no didlogo que aconteceu entre o

professor e o estudante:

Professor: “Quanto que deu a soma das trés divisées?”

Estudante: “Trinta e quatro.”

Professores: “E agora? Mas ndo eram trinta e seis camelos?”

Estudante: “Era, agora devolve o do amigo do Beremiz e déa outro pra ele,

é bom que o camelo descansa.”

E é justamente como essa passagem do livro termina, com Beremiz e seu
amigo continuando a viagem, agora cada um em seu camelo, rumo a cidade de
Bagda.

A contacdo de histéria se revelou uma estratégia motivadora a
aprendizagem ao tornar prazeroso para os estudantes o desenvolvimento de
conteddos, muitas vezes, considerados dificeis para a maioria e, em especial,
para estudantes com NEE como é o caso da divisdo, no escopo dos contetdos
matematicos.

Em seguida trouxemos a dobradura como mais um recurso didatico para
agregar ao eixo dessa pesquisa, que € a contacao de histérias, fizemos com os
estudantes o origami do camelo e seu respectivo passo a passo, como mostra a

figura 14.

Fonte: Arquivo dos autores.

E importante ressaltar nesse estudo, que esses estudantes, em outros

momentos, ja haviam praticado algumas dobraduras mais simples na sala de
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recursos como a dobradura do pato e do coelho, nesse caso, a maioria deles
conseguiu realizar essas dobraduras apenas acompanhando as orientacfes
passadas sem a necessidade do auxilio direto. Contudo, o grau elevado de
dificuldade desse Origami fez com que em ao menos um dos passos, houvesse
a intervencao direta do professor com todos os oito estudantes. Mas ao
finalizarmos a atividade, todos se mostraram felizes em terem concluido a

dobradura além de poderem leva-la para casa.

Consideracodes

Nesse artigo, buscamos construir uma estratégia alternativa para o
processo de inclusdo de pessoas com Necessidades Educativas Especiais —
NEE no contexto escolar. Para isso utilizamos a literatura desenvolvida pelo
professor - escritor Julio César de Mello e Souza, o Malba Tahan, para realizar
uma atividade matematica que pudesse aliar o estudo de um conteudo
especifico (divisdo de inteiros), de forma contextualizada, interdisciplinar,
ancorada em recursos didatico-metodologicos diversificados.

A estratégia de contacao de histéria realizada com base na literatura de
Malba Tahan constituiu-se na principal ferramenta pedagdgica utilizada, ainda
gue outros recursos instrucionais tenham sido utilizados na expectativa de
alcancar os objetivos educacionais de aprendizagem em matematica, com
estudantes que apresentam deficiéncia intelectual.

A construcdo desse processo investigativo ocorreu por compreendermos
que estudantes que apresentam NEE devem desfrutar de oportunidades que
lhes permitam desenvolver suas potencialidades e usufruirem do espaco
educacional como uma condi¢do de cidadania. Nessa perspectiva, 0 processo
educativo deve levar em conta as diferencas individuais e as necessidades
educativas delas decorrentes para que eles possam se apropriar de forma
significativa do conhecimento.

As metodologias de aprendizagem e os procedimentos formativos devem
ser norteados pelo principio da equidade, segundo o qual condicbes
diferenciadas devem ser oportunizadas aqueles que estdo em situacdo de
desvantagem para que alcancem a igualdade. Por isso, repetir procedimentos

desenvolvidos nas salas regulares sem levar em consideracao as diferencas nos
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tempos e ritmos de aprendizagem, as deficiéncias, o contexto, nos pareceu
replicar processos que mais fragilizam que oportunizam acesso destes
estudantes ao conhecimento.

Partindo dessa premissa nos colocamos em movimento para buscar
outras metodologias de aprendizagem na expectativa de favorecer o processo
formativo desses sujeitos sociais que, muitas vezes, tém somente na escola a
oportunidade de desenvolver sua autonomia.

A investigacao tedrica realizada ja nos havia levado a compreender que o
ensino estruturado sob os auspicios da metodologia tradicional, centrada nos
conhecimentos do professor, desrespeitosa em relacdo as diferentes
possibilidades de aprendizagem dificilmente iriam contribuir para o
desenvolvimento e alcance da aprendizagem de estudantes com NEE. Por outro
lado, ao estudarmos acerca dos recursos didaticos n&o convencionais
identificamos nessas ferramentas estratégicas possibilidades de ruptura com as
praticas tradicionais e consolidacao de praticas mais participativas e instigantes,
ndo como uma medida automatica ou uma relacao de causa e efeito, mas como
uma possibilidade a depender da forma como fossem utilizados e dos objetivos
propostos. Foi nessa perspectiva que lancamos mao da contacdo de histéria de
um trecho do livro de Malba Tahan o “O homem que calculava”.

Durante o desenvolvimento da atividade, observamos os gestos, muitas
vezes excitados, as expressdes faciais, ora reveladoras de um certo
encantamento, ora interrogativas, poucas vezes desesperancadas, expressando
a motivacdo e o interesse dos estudantes, condi¢cdes fundamentais para o
alcance dos resultados.

Mas, a oportunidade de participar do processo construindo alternativas,
buscando solugbes para o problema associado a contextualizagdo que
oportunizava o estimulo a imaginagéo, que instigava o desafio e a diverséo, a
viagem no tempo ao mesmo tempo que dialogava com a realidade em que
viviam, pareceu-nos que representaram o ponto forte da atividade com
resultados significativos, reveladores do desenvolvimento individual e coletivo
dos estudantes envolvidos.

E diante dessa constatacao, e dialogando com diferentes autores , mais
particularmente com Malba Tahan, para quem a aproximacao dos conteudos

matematicos com a realidade, assim como o estimulo a criacdo, a imaginacao e



133

ao uso de recursos nao convencionais na execucao das atividades educativas
era considerado de fundamental importancia, que fomos levados a depreender
gue o uso de ferramentas como origami, material dourado, contacéo de historia,
enfim, de recursos didaticos ndo convencionais pode se constituir elemento
potencializador do processo ensino e aprendizagem da matematica, seja para
estudantes com deficiéncia ou estudantes sem NEE

Importante situar que, a partir das reflexdes tedricas desenvolvidas no
decorrer desse estudo, derivamos que o0s recursos didaticos, como dito
anteriormente, podem se configurar como potencializadores da aprendizagem a
medida que atuam como elementos de mobilizacdo e envolvimento, entretanto
outros fatores concorrem para que a aprendizagem seja satisfatoria. Exemplar
disso é a prépria existéncia da sala de recursos multifuncional.

Dispor de uma estrutura especializada, dotada tanto de recursos materiais
como profissionais qualificados para fazer o acompanhamento sistematico e
permanente, constitui fator relevante para o sucesso das atividades e para o
alcance da aprendizagem de estudantes com NEE, o que implica dizer que a
aprendizagem de estudantes com NEE, pelo grau de complexidade que
envolve, exige mais que iniciativas isoladas, demanda acfes articuladas,
producao coletiva e, principalmente, envolvimento daqueles que deverdo ser 0s
principais protagonistas deste processo: os estudantes com NEE.

Assim, entendemos que essa experiéncia desenvolvida se mostrou uma
proposta exitosa dentro dos objetivos inicialmente adotados, ndo s6 na
perspectiva da Educacdo Matematica Inclusiva, mas no campo da Educacéao
como um todo. Consoante as ideias de Correia (2008), entendemos que todos
os estudantes NEE sao capazes de aprender e contribuir para a sociedade onde
estdo inseridos, por isso compreendemos que essa organizacdo metodoldgica
de ensino, que alia contextualizagédo, contacdo de historia e material instrucional
para estudantes com deficiéncia, pode contribuir significativamente para sua

aprendizagem em matematica.
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CONSIDERACOES GERAIS

“Eu sou o inicio, o fim e o meio”.

Raul Seixas

Compreender os variados aspectos que envolvem o processo da inclusao
escolar, buscando entender e discutir as demandas que circundam 0 grupo
social envolvido, foi o que nos motivou a adentrar essa seara.

E comum associarmos o termo inclus&o escolar a apenas um grupo de
pessoas, 0s com alguma deficiéncia. Atualmente varios sdo os autores que
alargam esse conceito, Mantoan (2015); Moreira (2012, 2015, 2016); Moreira e
Manrique (2014); Moreira, Paiva e Teixeira (2018); Taveira (2008); Tunes (2003);
ao destacarem que a inclusdo escolar deve garantir 0 acesso e permanéncia
com qualidade a todos que de alguma forma estdo ou sdo marginalizados e por
iISso se encontram fora do ambiente escolar.

Com a certeza que a incluséo escolar se refere a um fenébmeno de imensa
proporcao englobando diferentes grupos sociais, entendemos que quanto mais
argumentarmos, discutirmos e pesquisarmos sobre o tema, melhor sera.
Portanto trazemos aqui algumas consideracdes sobre a pesquisa que podem
contribuir e ajudar nesse debate.

O inicio

A inquietagdo que nos mobilizou a investigar se 0 uso de recursos
didaticos ndo convencionais, como a contacdo de histdrias, poderia impactar
positivamente a aprendizagem de matematica para estudantes com NEE,
decorreu do desenvolvimento de atividades pedagdgicas realizadas utilizando
recursos didaticos semelhantes.

A concepcao inicial era de que as propostas trabalhadas na sala de
recursos faziam com que os estudantes se mostrassem mais alegres, motivados
e concentrados, e que isso poderia ter impactos sobre a aprendizagem.
Entretanto, essa ndo era a concepcdo geral dos professores da escola. As
manifestacbes diferenciadas daqueles estudantes em decorréncia do uso de

metodologias alternativas nas aulas da sala de recursos eram recebidas por
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varios professores da escola, que atuavam nas salas regulares, como algo
inusitado, fora da “normalidade”, até mesmo com certa desconfianca.

Afirmavam que aquele comportamento testemunhado pelos professores
gue atuavam com os estudantes com NEE n&o ocorria nas salas regulares,
mesmo quando se utilizava metodologias diversificadas. Ora, o estudante é o
mesmo, a escola é a mesma, os professores tém formacéao similar, entdo o que
explicaria uma diferenca tdo substantiva no comportamento desses estudantes.
E, pois, nesse contexto que nos perguntamos: Por qué?

Esse inquirir uma situagéo normalizada pela maioria, considerada como
natural nos parece ter sido o primeiro passo para a constru¢ao do que viria a se
tornar o objeto de estudo dessa pesquisa.

A partir de entdo comegamos a ter um olhar mais cuidadoso sobre esses
eventos, sistematizando algumas atividades, observando com mais rigor 0s
estudantes e analisando criteriosamente as situacdes que se apresentavam.
Porém, mesmo com esse olhar atento, mais acurado sobre a realidade, ainda
assim ndo conseguimos responder aquela inquietacao que havia nos mobilizado
inicialmente. Por qué?

A medida que fomos aprofundando nossas reflexdes sobre as atividades
gue desenvolviamos e a repercussdo dessas sobre a vida académica dos
estudantes com deficiéncia atendidos na sala de recurso, comecamos a
perceber que a fragilidade tedrica sobre temas fundamentais da nossa atuacdo
profissional como deficiéncia, incluséo, ensino e aprendizagem em matematica
eram limitac6es a serem superadas. Para compreendermos a complexidade que
envolvia aquela situagéo seria necessario um entendimento teérico mais robusto
destes temas que pudessem contribuir para a comprovacdo ou a refutacéo
cientifica dos nossos resultados preliminares, foi entdo que decidimos entrar
para o Mestrado Académico e (re)fazermos essa investigagao.

Nessa perspectiva, trazemos o objetivo que norteou essa pesquisa:

o Analisar as contribuicfes do uso de recursos didaticos no processo

ensino e aprendizagem de Matematica para estudantes com NEE.

A fim de que delimitAssemos o contexto da pesquisa e alcan¢cassemos o

objetivo geral, partimos de trés objetivos especificos:
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o Identificar as concepgbes dos professores que ensinam
matematica sobre o que é Educacédo Especial e a Educacao Inclusiva.

o Reconhecer os recursos didaticos como ferramentas tedrico-
metodoldgicas importantes do processo de ensino e aprendizagem

significativa em matematica para estudantes com NEE.

o Reconhecer a contacdo de histérias como recurso didatico-
matematico no processo de ensino e aprendizagem em matematica de

estudantes com NEE.

Para cada objetivo especifico foi desenvolvido um artigo com seu
respectivo referencial tedérico, metodologia, andlise de dados, consideracfes e
referéncias. Importa destacar nossa preocupacdo em fazer com que os artigos
dialogassem entre si, que se complementassem e que juntos abarcassem o

objetivo geral.

O meio

O meio, no contexto desse trabalho, refere-se ao caminho percorrido, as
estratégias desenvolvidas para alcancar o objetivo a que nos comprometemos
em responder. Também diz respeito a forma como estruturamos o texto
dissertativo.

Primeiro, registramos que no decurso dessa caminhada investigativa
aprendemos gue a escolha da abordagem e dos procedimentos metodolégicos
a serem utilizados ndo poderia ocorrer de forma aleatdria, mas centrar-se no
problema de pesquisa. Considerando que o estudo proposto se referia ao uso
de recursos didaticos no ensino de matematica para estudantes com NEE
entendemos ser inviavel realizar este estudo fora das bases da metodologia
gualitativa de pesquisa.

Considerando, também, que o0 que nos movia era aquele grupo especifico
de estudantes, daquela sala de recursos, situada naquela escola do campo da

rede publica do DF e que o investigador ja contava com estudos preliminares
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realizados, entendemos que a metodologia de estudo de caso seria a forma de
abordagem procedimental mais adequada para realizarmos a investigacao.

A organizacdo do estudo sustentado na metodologia de pesquisa
intitulada multipaper nos autoriza trabalhar com diferentes métodos de
abordagem. Entretanto, optamos por manter o estudo de caso como estratégia
norteadora das trés questdes centrais cujas reflexdes foram apresentadas nos
artigos e diversificamos apenas 0s instrumentos de coleta dos dados em cada
uma das etapas da pesquisa.

No artigo 1 inquirimos acerca das concep¢bes de um grupo de
professores que ensinam matematica sobre a Educacéo Inclusiva. Os dados
foram colhidos por meio de um questionario aplicado a esses sujeitos e 0s
registros das observacdes realizadas ao longo do processo investigativo. Nessa
fase o caminho para a construcdo das andlises foi realizado a partir do confronto
entre as respostas dadas pelos respondentes buscando estabelecer
aproximacodes e distanciamentos entre as escolhas feitas dentre as alternativas
apresentadas no questionario e o corpo tedrico construido em torno da
Educacao Inclusiva.

Em seguida, no artigo 2, nos propusemos a reconhecer oS recursos
didaticos como ferramentas importantes no processo de ensino e aprendizagem
em matematica, para tanto situamos nessa investigacdo o origami como tal
recurso. Utilizamos a dobradura intencionando inicialmente trabalhar conceitos
de Geometria com estudantes com NEE.

E, por fim, no artigo 3, intencionamos identificar a contacdo de historias
como um recurso didatico matematico para estudantes com NEE. O contato com
a contacdo de histérias pelos estudantes daquela escola era comum, 0 n0SSO
desafio foi posicionar essa ferramenta como um recurso didatico matematico,
para isso langamos mao de uma das obras mais conhecidas de Malba Tahan,
‘O homem que calculava”. Intencionalmente optamos em adaptar para a
contacdo de histérias o Capitulo Il dessa referida obra por se tratar de uma
narrativa dinamica, divertida e com um final surpreendente, caracteristicas que
julgamos importantes para criar uma empatia entre investigador e sujeitos desse
estudo.

Nessa perspectiva, a partir dos resultados encontrados no primeiro artigo

na qual a concepcéo sobre Educacéao Inclusiva dos professores dessa escola se
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mostrou limitada, limitacdo essa justificada por uma reduzida formagéo desses
profissionais nessa area especifica, intencionamos trazer nos artigos seguintes
estudos que pudessem balizar e nortear acdes inclusivas dos professores,
trazendo para o chéo da escola propostas exitosas onde foram oportunizados
aos estudantes com NEE o acesso aos conhecimentos matematicos que por

muito tempo foram subtraidos.

O fim

O inicio, 0o meio e o fim...

A primeira vista o fim pode passar a ideia de concluséo, de fechamento
Ou resposta a questado que norteou essa pesquisa. Importa destacar que “o fim”
aqui apresentado diz respeito ao objetivo perseguido e ndo a possiveis
conclusdes. O que apresentaremos a seguir sdo consideracdes, inferéncias com
base nos resultados que ndo tém, a priori, a pretensédo de serem generalizados.

De fato, o que inferimos desse processo foi que as trés questdes
norteadoras dessa pesquisa podem ser percebidas nas atividades realizadas
durante a investigacdo. Certamente que os elementos referentes a cada questao
nao se configuram da mesma maneira ou com a mesma intensidade nos trés
artigos.

Em relacdo a primeira questdo norteadora, cujo foco foi inquirir sobre a
relacdo entre a concepcdo sobre a Educacédo Inclusiva e o impacto dela na
pratica pedagogica docente e, consequentemente, na aprendizagem em
matematica, depreendemos que, nos trés artigos, a formacéo do professor se
constituiu em importante dimensdo para a realizacdo de uma atividade
significativa da aprendizagem em matematica.

No artigo 1 as evidéncias apreendidas das respostas ao questionario
sobre o0 que € a Educacao Inclusiva revelaram desconhecimento ou certa
limitac&o acerca desse conceito. Tal desconhecimento ou limitagdo interferiu na
forma como os professores compreendiam o atendimento aos estudantes com
NEE.

Os dados expressaram, por exemplo, que, ainda que estejamos no século
XXI, algumas concepcbes se aproximam daquelas proprias da Antiguidade

guando a segregacao das pessoas com NEE era considerada uma necessidade.
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Algumas respostas remeteram ao entendimento de que a presenca de
estudantes com NEE na sala de aula regular dificulta o desenvolvimento das
atividades devidas aos demais e que a adequacao curricular € uma medida que
repercute particularmente sobre esse grupo. Nesse sentido, inferimos que
alguns dos respondentes ndo compreenderam que a adequacgao pode impactar
positivamente na educacdo dos outros estudantes. Por isso, muitas vezes,
reduzem as adequacfes curriculares a mera estruturacdo de atividades
modificadas das demais a serem aplicadas aos estudantes considerados
“diferentes”, provocando prejuizos por distinguir negativamente esse grupo
social.

Ja no artigo 2 pudemos observar que a compreensdo do conceito de
Educacédo Inclusiva se manifestou tanto na escolha da atividade, como na
maneira como foi desenvolvida. A oficina com o origami foi proposta e realizada
buscando assegurar o envolvimento dos sujeitos na construgcdo de sua
aprendizagem, perseguindo a apropriacdo de conceitos matematicos de forma
prazerosa, para isso foi preparado um ambiente criativo e ladico e as acgdes
articuladas a partir do dialogo entre diferentes areas do conhecimento.

Aponta, também, a dimensao inclusiva presente nessa atividade o resgate
de conhecimentos prévios dos estudantes acerca dos temas apresentados,
como as figuras dos animais presentes no filme usado no inicio da aula como
elemento de emulacdo do processo. A vinculacdo do que estava sendo
desenvolvido na sala de aula ao contexto em que vivem 0s participantes, revela
uma prética pedagdgica preocupada em priorizar a aprendizagem significativa e
nao a memorizacgao.

Outro aspecto revelador da presenca de uma concepg¢ao inclusiva
norteando essa atividade foi o fato de que os estudantes tiveram a oportunidade
de construir eles mesmos, com a mediagdo do pesquisador, as figuras dos
animais e/ou objetos que haviam de forma autdbnoma escolhido fazer. Iniciado o
processo, puderam mudar de opinido redirecionando a constru¢do da dobradura,
a exemplo do estudante que fazia uma vaca e, em um dado momento, optou por
mudar para a dobradura de um cachorro. Essa possibilidade de mudanga de
opinido expressa 0 exercicio da autonomia desse sujeito, que foi aceita e
reforcada pelo investigador, tal fato evidencia uma relacao respeitosa entre eles,

condicao fundamental de uma Educacéao Inclusiva.
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Ainda nessa experiéncia, importa destacar que o uso do origami
demonstrou ser satisfatorio para a construcdo e apropriacdo dos conceitos da
geometria plana por meio da observacédo, comparacao, dialogo, e manuseio de
materiais, mas também oportunizou observar que mesmo em processos
inicialmente considerados instigadores, obstaculos podem aparecer. A
inseguranca diante do novo, do desconhecido foi observada no decorrer do
processo, mas a observacgao sistematica e controlada das atividades oportunizou
a identificacdo do obsticulo e a construcdo de estratégias alternativas de
superagao.

Entretanto, além de evidenciar a importancia da compreenséo sobre o que
€ a Educacao Inclusiva para aprendizagem, nesse artigo também foi possivel
identificar o papel fundamental do recurso didatico como uma ferramenta
metodoldgica para o ensino de matemética a estudantes com NEE. O origami,
nesse contexto alcado a condicdo de recurso didatico, foi fundamental para o
sucesso e alcance dos objetivos propostos. Merece destaque a mediacao feita
pelo investigador como medida indispensavel para transformar uma ferramenta
em recurso didatico. Essa mediacdo possibilitou que o origami se constituisse
fator motivacional capaz de dar concretude e sentido a diferentes conceitos, para
além dos especificos vinculados a area de matematica.

Por fim, no artigo 3, percebemos que a contacdo de histérias, como um
recurso didatico matematico configurou-se como uma sintese dos outros artigos,
revelando-se uma ferramenta eficiente para o processo de ensino e
aprendizagem em matematica. Ao observarmos os resultados alcancados nos
artigos anteriores, entendemos que aliar a esse recurso didatico mateméatico
inovador outras estratégias exitosas, poderia vir a servir de inspira¢do para 0s
professores repensarem suas praticas no contexto escolar.

Nesse artigo entendemos a contacdo de histérias como um recurso
didatico arrojado ao contemplar conteidos matematicos, pois normalmente &
utilizado nas escolas como uma ferramenta metodologica voltada para os
processos de ensino e aprendizagem das ciéncias humanas. Por isso, foi
importante trazer para a realidade desses estudantes um recurso didatico que,
a priori, ndo era usado para ensinar matematica, mas que, a partir de nossas
vivéncias compreendiamos ser uma pratica pedagogica eficaz e que os

estudantes ja estavam familiarizados.
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Ao longo da pesquisa observamos a participacdo ativa dos sujeitos em
questdo, os incentivamos a trazerem seus questionamentos, 0s motivamos a
fazerem as atividades e 0s encorajamos a continuarem participando da histéria
mesmo quando se sentiram impotentes diante do novo. A teia construida durante
a contacdo de historia, associada a compreensdo do investigador de que o
processo ensino e aprendizagem envolve mais que técnicas e conteudos, foi
fundamental para que os estudantes com NEE se sentissem parte dela e se
apropriassem do que estava sendo apresentado.

Finalizamos essas consideracdes gerais trazendo algumas reflexdes

acerca de cada um dos artigos:

. No primeiro artigo, ao analisarmos as respostas e confrontarmos
com o que dizem os pesquisadores que norteiam essa investigacao,
percebemos que a incipiente formacao inicial e continuada desses
professores foi fator determinante para o resultado observado ao final
desse estudo. Entendemos a formacdo de professores no ambito da
Educacao Inclusiva como essencial para alcancarmos a inclusdo dentro
das escolas. Conhecer alternativas inclusivas, dialogar com os pares,
promover acdes diferenciadas no ambiente escolar, sdo agbes que
possibilitam ao professor encontrar caminhos includentes que favorecem

0 processo de ensino e aprendizagem de todos os estudantes;

. No segundo artigo, percebemos que, no decurso da investigacao,
o origami proporcionou diversas possibilidades para além dos conceitos
geomeétricos; a ludicidade; a coordenacdo motora fina e a concentracédo
sdo exemplos dessa gama de alternativas. Portanto, para esse estudo
compreendemos o origami como um recurso didatico matematico

importante no processo de ensino e aprendizagem em matematica,

o E por fim, no artigo 3, observamos que a utilizagao da contacéo de
histérias como recurso didatico matematico aproximou os estudantes da
disciplina, que em outros momentos se mostrava distante ou até

inalcangavel para alguns deles, se revelando como uma estratégia
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metodoldgica inovadora quando observamos o recurso didatico em si e o

objetivo pretendido.

Nesse sentido entendemos que apenas o recurso didatico em si ndo é
suficiente para alcancarmos a Educacio Inclusiva como a percebemos. E
necessario consolidar uma verdadeira compreensdo do conceito de incluséo e
isso demanda a sensibilizacdo de professores, gestores escolares, servidores e
pais, além de melhores condigBes materiais e estruturais. Contudo é importante
destacarmos que o investimento na formacdo inicial e continuada dos
professores deve ser prioridade, oportunizando que a temética da Educacao
Inclusiva seja pautada em todos os processos formativos dos profissionais da
educacao.

Temos a convicgdo que ndo alcangcaremos a inclusdo dos estudantes com
apenas as atividades realizados em uma sala de recursos de uma escola do
campo de uma cidade do DF, porque entendemos a inclusao escolar como um
fenbmeno expansivo que deve envolver a escola, a comunidade escolar e a
sociedade.

Deixamos aqui nossos agradecimentos a Fundacéo de Apoio a Pesquisa
do Distrito Federal — FAP/DF, financiadora do Projeto de Pesquisa “Formacao
do Professor de Matematica na Perspectiva da Educacédo do Campo: formacédo
e pratica docente, didaticas especificas de Matematica e acompanhamento da
aprendizagem do aluno”; a universidade de Brasilia — UnB e ao Grupo de
Pesquisa Dzeta Investigacbes em Educacdo Mateméatica — DIEM, pelo apoio e

incentivo.
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