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BARBOSA, Edna Pires de Oliveira. O ensino do conceito de numero para
estudantes com deficiéncia intelectual. 2024. 146 f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Educacéo Inclusiva) — Universidade Estadual de Maringé, Maringa,
2024.

RESUMO

A incluséo escolar de alunos com deficiéncia intelectual € um tema que continua a
evocar estudos e desafia os professores na organizacdo de propostas de ensino
gue assegurem seu desenvolvimento a partir de aprendizagens escolares. Com
essa preocupacdo, esta dissertacdo teve como objetivo investigar estratégias para
organizar o ensino de numeros para estudantes com deficiéncia intelectual, visando
a potencializar a aprendizagem conceitual no contexto da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) de uma escola municipal localizada no noroeste do Parana.
A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-a¢ao, cujos dados
foram coletados tanto em situacdes de investigacdo das aprendizagens dos
estudantes quanto durante as intervengfes pedagogicas, que materializaram a
proposta de ensino de numeros. A andlise dos dados foi realizada com base nos
pressupostos teoricos da Andlise Tematica (Braun; Clarke, 2006). Os resultados
evidenciaram a necessidade de o educador considerar as singularidades de cada
estudante e reconhecer suas aprendizagens como ponto de partida para
intervencgdes, além da organizacéo do ensino com respaldo em mediacfes voltadas
a aprendizagem conceitual dos niumeros. Também se observou que o uso de
materiais manipulaveis, como instrumentos mediadores, contribuiu para o processo
de construcdo do conceito. Concluiu-se que a possibilidade de aprendizagem para
estudantes com deficiéncia intelectual é real e estd diretamente vinculada a
adequada organizacao do ensino.

Palavras-chave: Educagédo Inclusiva; Ensino de Numeros; Deficiéncia Intelectual;
Sala de Recursos Multifuncionais.



BARBOSA, Edna Pires de Oliveira. TEACHING THE CONCEPT OF NUMBERS
FOR INTELLECTUAL DISABILITY STUDENTS. Advisor: Doctor Teacher Leila
Pessba Da Costa. 146 sht. Essay (Professional Master in Inclusive Education —
PME) — State University of Maringa, Maringa, 2024.

ABSTRACT

The student inclusion in school with intellectual disability is a theme that claims
studies and challenges teachers in teaching porpose organization that assures its
development throught school learning. Concerning this, this issue aimed to
investigate strategies to organize the numbers teaching to students with intellectual
disability, aiming to enhance the conceptual learning at Multifunctional Resources
Room (SRM) in a municipal school located in the northwest from Parana. The
search adopted a qualitative approach type search-action, in which datas were
collected in investigation situations in students learning, as during the pedagogical
intervention, that embodies the numbers teaching porposes. The datas analyses
were made based on theoretical assumptions Thematics Analysis (Braun & Clarke,
2006). The results highlighted the need for the educator to consider the singularities
of each student and recognize their learning as a starting point for interventions, in
addition to organizing teaching based on mediations aimed at the conceptual
learning of numbers. It was also observed that the use of manipulable materials, as
mediating instruments, contributed to the process of constructing the concept In
conclusion, the learning possibilities for intellectual disabilities students is for real
and it is linked to suitable organization teaching.

Keywords: Inclusion Education; Numbers teaching; Intellectual Disability;
Miltifunctional Resources Room.
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APRESENTACAO

Desde a infancia, sonhei em ser professora. Essa aspiracao, talvez, tenha
sido influenciada pelo fato de ser filha de agricultores que, apesar de nao terem
frequentado a escola, sempre me incentivaram a estudar. Ao concluir o Ensino
Fundamental, ingressei no curso de Magistério em nivel médio, no qual adquiri
experiéncias riquissimas sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Durante minha graduacdo em Geografia na Universidade Estadual de
Maringé, em 2002, fui aprovada em um concurso publico para docente do Ensino
Fundamental, anos iniciais, no municipio de Maringa, onde atuei por treze anos.
Em 2010, fui novamente aprovada em um concurso publico, dessa vez no municipio
de Mandaguacu, onde estou atuando como educadora dos anos iniciais até o
presente momento.

Ao longo da trajetoria profissional, sempre priorizei a formacéo continuada.
Realizei outras graduacoes, em Pedagogia e Bacharelado em Psicopedagogia pela
Unicesumar. Além disso, fiz algumas pos-graduacdes: Psicopedagogia Institucional
e Clinica; Educacdo Especial; Neuropsicopedagogia; Atendimento Educacional
Especializado; Transtorno do Espectro Autista.

Em 2020, fui aprovada em um concurso para o cargo de professora de
Educacdo Especial no municipio de Mandaguacu. Desde entdo, venho
desempenhando duas funcbes distintas com a carga horaria de quarenta horas
semanais, na qual metade € como docente do Ensino Fundamental, e o restante
diz respeito ao trabalho na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

Diante dos desafios pedagogicos apresentados pelos alunos, publico da
Educacao Especial, tanto no ensino regular quanto na SRM, surgiu a necessidade
de buscar novos estudos e ampliar meus conhecimentos. Assim, enxerguei no
Mestrado Profissional em Educacgéo Inclusiva (PROFEI) uma oportunidade para
pesquisar e aprofundar meus conhecimentos sobre a inclusdo escolar e o
atendimento educacional especializado desses estudantes. Em 2022, fui aprovada
no processo seletivo e transformei 0 sonho do mestrado em realidade.

O interesse pela temética de organizacdo do ensino, especificamente o
ensino conceitual de numeros para estudantes com deficiéncia intelectual,

apareceu a partir dos desafios da pratica pedagdégica. Os conhecimentos referentes



ao processo de alfabetizacéo e letramento sempre tiveram maior consisténcia na
minha formacéo docente, em contraste com a educacdo matematica.

A lacuna em minha formacéo de professora que ensina matematica, muitas
vezes, resultou em uma abordagem de ensino focada no conhecimento
procedimental. Conforme afirma Van de Walle (2009), esse conhecimento se refere
as regras e aos procedimentos necessarios para realizar tarefas matematicas.
Embora o conhecimento procedimental seja importante para a pratica da
matematica, ele, por si s6, ndo garante o desenvolvimento do conhecimento
conceitual.

J& o interesse em pesquisar 0 processo de ensino voltado aos estudantes
com deficiéncia intelectual € em decorréncia dos desafios de se proporcionar
praticas pedagogicas que favorecam a participacdo, a aprendizagem e o
desenvolvimento desses alunos. Como afirma Braun (2022, p. 133), “[...] a condi¢éo
inicial para que este estudante aprenda é a presenca de acdes docentes que
estruturem e executem processos de ensino para a aprendizagem”. Com base
nessa premissa, tenho me dedicado a estudar, refletir e buscar novos
conhecimentos com o objetivo de enriquecer minha pratica pedagogica e identificar
as acoes mais eficazes na organizacdo dos processos de ensino.

Espero que as discussfes apresentadas neste estudo suscitem reflexdes
sobre os desafios e as possibilidades de ensino de estudantes com deficiéncia

intelectual no contexto escolar.



1. INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, tem sido evidente o movimento em direcdo a um
sistema educacional inclusivo, especialmente apds a implementacao da Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva, em 2008.
Empregamos o termo “em direcdo”, pois, além de representar um processo
complexo e nado concluido, ele também implica diversos desafios para o0s
profissionais da educacao, ja que, apesar de as legislacdes garantirem a educacao
inclusiva, a realidade nos ambientes escolares, muitas vezes, limita-se ao acesso
ao ensino, sem necessariamente contemplar a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem de todos os estudantes.

Essa situacao despertou nosso interesse pelo campo da Educacao Especial,
com foco no processo de ensino de numeros para estudantes com Deficiéncia
Intelectual* (DI), especialmente dentro do contexto das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM).

Dentre os alunos identificados como pertencentes ao publico da Educacéo
Especial, estdo aqueles que apresentam DI, e que, de acordo com Rebelo e Kassar
(2022), compdem, aproximadamente, 65% do total de matriculas em classes
comuns de ensino, recebendo, adicionalmente, suporte pedagdgico complementar
em contraturno nas SRM.

O professor da SRM, em colaboracdo com o docente do ensino regular,
busca estabelecer as interacdes necessarias para implementar préticas
pedagdgicas e acessibilidade curricular, sendo que, frequentemente, esse suporte
pedagdgico se configura como o Unico atendimento direcionado as necessidades
especificas dos estudantes com DI.

Considerando os diversos desafios enfrentados ao se atender,
pedagogicamente, esses educandos, o de maior destaque reside na concepcéo e

implementacdo de praticas pedagogicas eficazes, especialmente no contexto do

1 Neste estudo, optou-se por usar a terminologia Deficiéncia Intelectual (DI) — presente tanto na
Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD, 2021) quanto no
Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5, 2014) — por ser um termo de
uso comum na area médica e na educacéo. Ressalta-se que a Classificacdo Internacional das
Doencas (OMS, 2022) faz uso do termo Transtorno do Desenvolvimento Intelectual, que leva em
conta aspectos da funcionalidade do individuo.
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ensino da Matematica. A sistematizacdo dos conceitos matematicos para esse
grupo de estudantes requer abordagens cuidadosamente elaboradas, visando ndo
apenas a compreensao dos conteudos, mas, principalmente, ao desenvolvimento
de habilidades cognitivas.

Nossas experiéncias na SRM nos levaram a refletir sobre a tendéncia de
priorizar o processo de alfabetizacdo, especialmente focado na leitura e na escrita,
em detrimento do desenvolvimento de habilidades e de compreensao conceitual
em Matematica. Assim, passamos a considerar que ambos desenvolvem
habilidades cognitivas essenciais, como raciocinio légico, pensamento critico e
analitico, afora a linguagem, visto que, nas duas areas, os discentes precisam
compreender e usar vocabulario especifico, além de serem nédo s6 desafiados a
abstrair em conceitos e generaliza-los, mas também encorajados a pensar
criticamente, dentre outras coisas.

Contudo, dados do Programme for Inernational Student Assessment — PISA
evidenciam que “estudantes brasileiros estdo cerca de 3 anos atras em
aprendizagem dos alunos de paises desenvolvidos [...] [ou ainda que o Brasil tem
uma dificuldade histérica com o ensino e a aprendizagem de Matematica” (lede,
2023, p. 3). Mesmo diante do desafio de promover a aprendizagem em tal
disciplina, as politicas educacionais estdo focadas, predominantemente, no
processo de alfabetizacdo. Isso ficou evidente nas diretrizes da Politica Nacional
de Alfabetizacao, divulgadas em maio de 2023 pelo Ministério da Educacéo, que
definem o que significa uma crianga estar alfabetizada, mas n&o discutem as
habilidades em Matematica (lede, 2023).

Nesse contexto, destaca-se, ademais, a dificuldade no ensino de
Matematica, que requer diferentes saberes para o exercicio da docéncia. Para que
0 educador tenha éxito na pratica de ensino, sdo necessarios conhecimentos
matematicos, que compreendem o0s conceitos, mas também conhecimentos
didaticos e conhecimentos a respeito dos estudantes. Segundo Moura (2000), o
professor € o profissional do ensino que, ao dominar concepcles, torna-se
consciente de suas acdes como mediador de instrumentos educacionais. Esses
instrumentos funcionam como ferramentas essenciais para promover o

desenvolvimento intelectual dos estudantes.
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Quando nos referimos ao ensino de Matematica, é importante reconhecer
gue esse processo vai além de simples habilidades mecéanicas, como contar,
identificar nimeros ou executar algoritmos de operagdes. O ensino da disciplina
deve oferecer um repertério adequado de conceitos matematicos e provocar agdes
mentais que promovam a aquisicdo de conhecimento. Por meio dessa assimilacao
de conceitos e, consequentemente, do conhecimento matematico organizado pela
humanidade, ocorre o desenvolvimento de cada educando. Partindo dessas
reflexdes, elencamos um questionamento que condiciona a pesquisa: como
organizar o ensino de numeros para alunos com DI, de forma a potencializar a
aprendizagem conceitual, na SRM?

Diante dessa indagacdo, este trabalho teve como objetivo geral investigar
estratégias para organizar o ensino de numeros para estudantes com deficiéncia
intelectual, visando a potencializar a aprendizagem conceitual dentro do contexto
da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). Estabelecemos como objetivos
especificos: apresentar o contexto histérico da Educacdo Especial e seus
paradigmas, com énfase nos educandos com DI; refletir sobre os processos de
ensino e aprendizagem envolvidos na aquisicao conceitual de numeros, bem como
implementar um recurso educacional que possibilite organizar e divulgar, para
professores que atuam com discentes com DI, orientacdes tedrico-metodolégicas
para o ensino da unidade tematica Niumeros.

No que diz respeito a metodologia, pautamo-nos em pressupostos da
pesquisa qualitativa, do tipo pesquisa-acdo, que possibilita a compreensédo da
realidade investigada por meio do contato direto do pesquisador com a situacao
gue se deseja investigar. Apés a revisao do referencial tedrico selecionado para
fundamentar a pesquisa, procedeu-se a observacdo de dois alunos com DI no
ambiente do ensino comum. Posteriormente, foram realizadas atividades de
avaliacdo e intervengdo com esses mesmos estudantes na SRM, envolvendo a
unidade temética Numeros.

A estrutura da pesquisa € organizada em quatro secdes distintas, além desta
introducdo, cada uma com um foco especifico que contribui para a compreensao e
0 desenvolvimento do estudo.

Na segunda secéo, intitulada “Fundamentacdo Teorica”, apresentamos uma

revisdo sobre a DI. Iniciamos com a trajetdria histérica da deficiéncia e seus



22

paradigmas, seguida pelos documentos normativos atuais que abordam a inclusao
escolar desses alunos. Ainda, sdo explorados o conceito de DI e suas
caracteristicas. Adicionalmente, discutimos as possibilidades de organizacédo do
processo de ensino, com énfase no ensinamento da Matematica e dos numeros,
conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a formacao de docentes
gue ensinam esse componente curricular.

A terceira secdo, intitulada “Percurso Metodolégico: construindo um
caminho”, descreve o tipo de pesquisa adotado, a pesquisa-a¢gao. Detalhamos a
metodologia utilizada para a coleta de dados e 0s pressupostos teéricos da Analise
Tematica como método analitico para a interpretacdo dos dados coletados.

Na quarta secao, “Apresentacdo, Discussdo e Analise dos Resultados”,
apresentamos os dados coletados com os dois participantes da pesquisa. Essa
secdo é dedicada a discussao e analise desses dados, aplicando os principios da
Andlise Tematica (Braun; Clarke, 2006) para oferecer uma interpretacdo dos
resultados obtidos.

A quinta sec¢éo aborda a organizacédo do Recurso Educacional, que resultou
na criacdo de um Caderno Pedagdgico. Tal material tem como objetivo fornecer
orientacdes praticas para os professores sobre propostas de ensino da unidade
tematica “Numeros”.

O trabalho é concluido com algumas consideracdes finais, que refletem

sobre os principais achados da pesquisa e suas implicacdes.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Com o intuito de investigar estratégias para organizar o ensino de numeros
para alunos com DI, buscamos, nesta secdo, contextualizar e compreender as
concepcdes existentes sobre esse grupo de pessoas, bem como discutir préaticas
de ensino que atendam as suas especificidades. Para tanto, deter-nos-emos em
evidenciar a trajetdria historica da deficiéncia e seus paradigmas; o contexto atual
da inclusdo escolar de estudantes com DI; o conceito, as caracteristicas e as
modalidades de aprendizado de tais individuos. Abordaremos, também, aspectos
relevantes acerca do ensino da Matemética, do ensino dos niUmeros e como este
estd proposto na Base Nacional Comum Curricular. Por fim, discutiremos a

formacéao de professores que ensinam tal disciplina.

2.1 Trajetoria histérica da deficiéncia e seus paradigmas

Conhecer a histéria da deficiéncia possibilita uma atitude reflexiva acerca
dos valores apresentados em cada um dos seus momentos e o entendimento da
dificuldade que temos em reconhecer a diferenca como algo passivel de aceitacdo
e respeito (Pacheco; Alves, 2007). Ainda para Jannuzzi (2017, p. 16), analisar o
passado € compreendé-lo como uma construcdo humana a partir das condi¢cfes
existentes que nos permitem entender o presente, pois “Ao retomar o passado,
também se podera, talvez, clarificar o presente quanto ao velho que nele persiste
e perceber algumas perspectivas que incitardo a percorrer novas direcdes”.

A autora enfatiza, também, a importancia de se considerar as concep¢des
socioculturais de cada momento historico referente a concepcao de deficiéncia:

[...] o modo de se pensar, de se agir com o diferente depende da
organizagdo social como um todo, na sua base material, isto €, na
organizag&o para a producdo, em intima relagdo com as descobertas das
diversas ciéncias, das crencas, das ideologias, apreendidas pela
complexidade da individualidade humana na sua constituicdo fisica e
psiquica. Dai as diversas formas de o diferente ser percebido nos varios

tempos e lugares, que repercutem na visdo de si mesmo (Jannuzzi, 2017,
p. 15).

Pesquisas realizadas por Pessotti (1984); Silva, (1987); Pacheco e Alves
(2007); Miranda (2009); Fernandes, Schlesinger e Mosquera (2011); Corcini e
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Casagrande (2016) apontam que, no processo de desenvolvimento da
humanidade, a trajetéria das pessoas com deficiéncia percorreu as seguintes fases:
exclusao, segregacao, integracao e inclusao.

Fernandes, Schlesener e Mosquera (2011) apontam que tal trajetéria €
marcada por preconceitos e lutas pelo direito a cidadania, em fun¢éo da cultura de
cada sociedade, e o processo ndo ocorreu de forma linear, sendo que esses
paradigmas foram observados concomitantemente nos diferentes momentos
historicos.

O relato sobre a vida de pessoas com deficiéncia na Pré-Histdria deve ser
compreendido como supostas situacdes com base em indicios ténues, a partir das
condicbes de sobrevivéncia impostas pelo ambiente aos diferentes grupos
humanos. Nesse periodo, Silva (1987) identificou dois tipos de atitudes para com
essas pessoas: atitudes de aceitagdo, tolerancia e apoio, e outra de eliminacao,
menosprezo e destruicdo. Devido as condigcdes pela sobrevivéncia dos povos
primitivos, a indicacdo para o exterminio era vista como solucéo para o problema
de pessoas com deficiéncias (Silva, 1987).

E dificil estabelecer, com base em registros histéricos, as percepcdes ou
atitudes em relacao a deficiéncia intelectual em periodos anteriores a Idade Média.
No entanto, € conhecido que, em Esparta, criancas com deficiéncias fisicas ou
intelectuais eram vistas como inferiores, o que justificava praticas, como a
eliminacdo ou o abandono dessas criangas, em consonancia com os valores
atléticos, classicos e de classe que fundamentavam a estrutura sociocultural dos
povos (Pessotti, 1984). Os estudos de Fernandes, Schlesinger e Mosquera (2011)
evidenciam que, na Antiguidade, as pessoas com deficiéncia ndo tinham lugar na
sociedade e foram consideradas um castigo de Deus, feiticeiros e seres diabdlicos,
gue deveriam ser exterminados ou abandonados, tendo em vista que ndo eram
considerados humanos e, dessa forma, as praticas de exclusdo eram consideradas
comuns.

Miranda (2009) evidencia que, na Idade Média, entre os séculos V e XV, a
forma como se via o individuo com deficiéncia variava de acordo com as
concepcOes de caridade ou castigo presentes em cada sociedade, mas ainda se
caracterizando por uma forma de exclusdo. A abordagem a tais pessoas,

consideradas diferentes, modificava-se conforme o grupo a que pertenciam, sendo
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gue alguns advogavam uma convivéncia amigavel a partir da caridade e outros
eram punidos, por serem considerados resultantes de possessdo demoniaca,
sendo a punicao a Unica forma de se livrar do pecado (Aranha, 2001).

Pessotti (1984) apresenta que o Cristianismo modifica o status “do
deficiente”, fazendo com que passasse de coisa a pessoa, ganhando alma e se
tornando filho de Deus como os demais seres humanos. Assim, com o advento do
Cristianismo, 0 homem é visto como criacao e manifestacdo de Deus, e as pessoas
com deficiéncia passam a ser tidas como merecedoras de cuidados, o0 que faz com
gue atitudes de exterminio e abandono em relagcdo a elas ndo sejam mais
aceitaveis. Elas comecam, entéo, a receber cuidados da familia e, principalmente,
da igreja em hospitais e asilos de caridade (Pacheco; Alves, 2007).

Contudo, o atendimento nesses espagos considerava apenas suas
necessidades orgéanicas e as mantinha segregadas, como forma de proteger os
individuos considerados diferentes e provocar seu compadecimento. Segundo
Silva (1987, p. 157), no final do século XV, “[...] os problemas especificos das
pessoas deficientes ainda ndo eram nem entendidos nem atendidos com
propriedade”, sendo que essas pessoas faziam parte de um grupo bem maior,
representados pelos pobres, enfermos e mendigos.

De acordo com Miranda (2009), em meados do século XVI, na Idade
Moderna, com o surgimento do capitalismo, a ciéncia, especificamente a medicina,
procura compreender a pessoa com deficiéncia. A autora destaca, também, que:

Apesar da manutencdo da institucionalizacdo, passa a existir uma
preocupac¢do com a socializacdo e a educacdo. No entanto, persistia uma

visdo patoldgica do individuo que apresentava deficiéncia, o que trazia
como consequéncia o0 menosprezo da sociedade (Miranda, 2009, p. 30).

Essa fase da segregacéao vigorou até o inicio do século XX, sendo marcada
pelo paradigma da institucionalizacdo, que consistiu na criacdo de diversas
instituicdes para atender e abrigar as pessoas com deficiéncias.

Na obra “Deficiéncia Mental: da supersticdo a ciéncia”, Pessotti (1984)
destaca a evolucéo das ideias relativas a DI, ndo mais com enfoque supersticioso
ou metafisico, mas naturalista, em decorréncia dos estudos e observacfes de
médicos e alguns pedagogos, como Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827),
Philippe Pinel (1745-1826), Jean Etienne Dominique Esquirol (1772-1840), Jean
Marc Gaspard Itard (1774-1838), Jacques-Etienne Belhomme (1800-1880),
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Edouard Séguin (1812-1880), Friedrich Wilhelm August Froébel (1782-1852),
Johann Jakob Guggenbuhl (1816-1863), Maria Montessori (1870-1952), Jean-
Ovide Decroly (1871-1932), dentre outros.

Ainda nessa obra, Pessotti (1984) apresenta a questao da educabilidade das
pessoas com DI, indicando a eficicia das altera¢cdes ambientais e do treino na
recuperacao desses individuos, sendo Itard, Seguin e Montessori considerados 0s
trés grandes inovadores da pedagogia para a deficiéncia.

No Brasil, a questao da educacgao da pessoa com deficiéncia ndo era motivo
de preocupacéo, uma vez que a sociedade estava apoiada no setor rural. Pletsch
(2014) afirma que, naquele periodo, muitas pessoas com DI passaram
despercebidas por atuarem em atividades manuais e na agricultura, tendo em vista
gue eram atividades que nao exigiam a leitura e a escrita. Para Jannuzzi (2017),
poucos eram considerados deficientes, pois, provavelmente, havia alguma tarefa
gue muitos conseguiam executar: “Certamente sO as criancas mais lesadas
despertavam atencao e eram recolhidas em algumas instituicées” (Jannuzzi, 2017,
p. 64).

De acordo com as pesquisas, 0s primeiros atendimentos as pessoas com
deficiéncia no Brasil se deram

Inspirados em experiéncias concretizadas na Europa e Estados Unidos da
América do Norte, alguns brasileiros iniciaram, ja no século XIX, a
organizacdo de servicos para atendimento a cegos, surdos, deficientes
mentais e deficientes fisicos. Durante um século, tais providéncias
caracterizaram-se como iniciativas oficiais e particulares isoladas,

refletindo o interesse de alguns educadores pelo atendimento educacional
dos portadores de deficiéncias (Mazzotta, 2011, p. 25).

Miranda (2009) salienta que a Educacao Especial brasileira se caracterizou
por acoes isoladas e o atendimento se referiu mais as deficiéncias visuais, auditivas
e, em menor quantidade, as deficiéncias fisicas, mas quase ndo houve nenhuma
preocupacao com a deficiéncia intelectual.

E a partir do século XX que ocorre o atendimento as pessoas com DI, com
a criacao da Sociedade Pestalozzi e, posteriormente, a fundacédo das Associacdes
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), que se especializaram para esse
atendimento contando com a iniciativa particular e com a participagéo de pais
(Mazzotta, 2011).
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Nesse periodo, surgem ndo sé as escolas especiais, como também as
classes especiais dentro das escolas de ensino comum, com o objetivo de oferecer
a pessoa com deficiéncia uma educacao diferenciada (Corcini; Casagrande, 2016;
Miranda, 2009). Observa-se, ainda nesse contexto, a preocupacao do diagnostico
por meio de escalas métricas de inteligéncia e dos encaminhamentos para as
escolas ou classes especiais, nas quais o0s alunos seriam atendidos por professores
especializados.

As classes especiais podem ser entendidas como espagos inseridos na
escola comum e que ofertam uma escolarizagéo diferenciada aos educandos com
deficiéncia intelectual. A partir de 1970, ocorreu um crescimento em seu hdamero,
resultado da ampliacdo do acesso dos grupos populares ao sistema de ensino.
Essa nova demanda de estudantes era avaliada como provaveis estudantes com
deficiéncia e, em decorréncia de seus comportamentos considerados inapropriados
para a sala de aula comum, eram encaminhados para as classes especiais
(Pletsch, 2014).

No Brasil, apesar das criticas as classes especiais, decorrentes dos
encaminhamentos inadequados, principalmente relacionados a simplificacdo do
curriculo, a criacéo de tais classes foi uma conquista para aqueles que lutavam pela
educacdo de pessoas com deficiéncia, pois propiciava a escolarizacdo dessa
populacéo nas escolas comuns (Pacheco; Alves, 2007).

Nesse processo, apesar de ainda permanecer o modelo médico de
deficiéncia, deu-se inicio a fase da integracdo social das pessoas com deficiéncia.
Para Pacheco e Alves (2007), a integracdo social consistia na pratica de inserir a
pessoa com deficiéncia na sociedade. Isso, porém, s6 ocorria nos casos em que o
sujeito tivesse capacidade de superar as barreiras fisicas, programaticas e
atitudinais existentes, sem que houvesse alguma modificagdo por parte da
sociedade, recaindo o esfor¢o apenas na pessoa com deficiéncia.

Quando se trata da educacéo, a integracao consistia na possibilidade de
inserir o individuo com deficiéncia no ensino comum, sendo ele quem deveria se
adaptar as demandas escolares. O papel da escola na promocédo da aprendizagem
dessas pessoas ndo era questionado, uma vez que cabia a propria instituicdo ditar

0s modelos pedagdgicos e os resultados esperados. Tanto as praticas pedagogicas
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como as avaliagfes ndo estavam voltadas para atender as especificidades desses
estudantes.

Para Plestch (2014), durante a década de 1970, os movimentos de
integragéo e normalizacdo preconizavam que todas as pessoas com deficiéncia
tinham o direito de usufruir de condi¢des de vida mais normais possiveis:

[...] a proposta da integracdo continuava tendo como base o modelo
médico da deficiéncia, que centrava o problema nos alunos e
desresponsabilizava a escola, a qual caberia tdo somente educar 0s
alunos que tivessem condicBes de acompanhar as atividades regulares,

concebidas sem qualquer preocupacdo com as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais (Plestch, 2014, p. 6).

Em 1973, evidencia-se a institucionalizacdo oficial da Educacdo Especial,
com a criagcdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), que tinha a
finalidade de planejar, coordenar e promover o seu desenvolvimento no Brasil. Nos
anos 80, o CENESP foi renomeado como Secretaria de Educacdo Especial
(SEESP), extinta em 1990, com a reestruturagdo do Ministério da Educacédo, mas
ressurgida no final de 1992. Sua atuacdo perdurou até 2011, quando as acdes
relacionadas a Educacdo Especial foram incorporadas em uma diretoria da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) (Mazzotta, 2011; Pletsch, 2014).

Constata-se que, até o final do século XX, as politicas educacionais e 0s
documentos referentes a formacéo dos individuos com deficiéncia asseguravam a
fase da integragdo, fortemente amparada na concepcao linear de saude e para a
gual um tratamento levaria a melhora ou a cura desses sujeitos.

A partir de 1990, os movimentos internacionais iniciam os debates sobre os
direitos sociais e educacionais das pessoas historicamente excluidas, dentre as
guais se salientam as pessoas com deficiéncias. As discussfes se pautam na
inclus&o social, objetivando superar o periodo da integracao.

Segundo Pacheco e Alves (2007), a inclusao social € compreendida como
um movimento pelo qual a sociedade deve se adaptar para incluir as pessoas com
deficiéncia em seus sistemas, enquanto essas pessoas também se preparam para
desempenhar suas func¢des sociais. Trata-se, portanto, de um movimento bilateral,

no qual tanto a pessoa excluida quanto a sociedade trabalham juntas para enfrentar
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os desafios, encontrar solucdes e efetivar a equiparacado de oportunidades para
todos.

Se, até entdo, todas as dificuldades apresentadas estavam centradas no
sujeito com deficiéncia, desconsiderando as barreiras impostas pela sociedade
para a sua efetiva participacdo em todos 0os segmentos sociais, inclusive o escolar,
passa-se a constatar um maior conhecimento acerca das deficiéncias e uma
preocupacao social com o acolhimento dessas pessoas, bem como a necessidade
de suportes técnicos para promover o atendimento a elas pautados no modelo
social da deficiéncia, no qual

[...] ndo é processo que diga respeito somente a pessoa com deficiéncia,
mas sim a todos os cidaddos. Ndo havera inclusdo da pessoa com
deficiéncia enquanto a sociedade néo for inclusiva, ou seja, realmente
democratica, onde todos possam igualmente se manifestar nas diferentes
instancias de debate e de tomada de decisbes da sociedade, tendo

disponivel o suporte que for necessério para viabilizar essa patrticipacéo
(Aranha, 2001, p. 20).

Com a incluséo, evidencia-se o paradigma de suporte que, para a autora,
sao “[...] os instrumentos que viabilizam a garantia de que a pessoa com deficiéncia
possa acessar todo e qualquer recurso da comunidade. Os suportes podem ser de
diferentes tipos (suporte social, econdmico, fisico, instrumental)” (Aranha, 2001, p.
19).

A inclusédo, como um paradigma, reflete uma mudanca significativa na forma
de conceber a participacdo social e o acesso aos direitos fundamentais,
especialmente na educacgdo. Historicamente, como ja discutido neste trabalho, a
sociedade e, em particular, as instituicdes educacionais operaram sob paradigmas
excludentes, que, frequentemente, marginalizavam individuos com base em suas
caracteristicas especificas. O paradigma da inclusdo surge como uma resposta a
essas praticas excludentes, promovendo a equidade e valorizagéo de todos.

E importante destacar que o modo como as ciéncias estabeleceram
entendimentos sobre a deficiéncia resultou nessas diferentes construcdes
epistemoldgicas. Dessa forma, teve-se o modelo médico, que foca na
patologizacao da deficiéncia, ou seja, inseria a deficiéncia no campo das doencas
e a tinha como um problema individual. J& no modelo social, entende-se que a

deficiéncia é influenciada, também, pelo ambiente social, pois, quanto maiores
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fossem as barreiras sociais, maiores seriam as dificuldades de participagéo
impostas as pessoas com deficiéncia (Fogaca; Klazura, 2021).

Atualmente, a compreensdo da deficiéncia esta vinculada ao modelo
biopsicossocial, que considera, além das condigbes organicas, os fatores
socioambientais, psicologicos e pessoais (Fogaca; Klazura, 2021). Assim, a
deficiéncia deve ser concebida a partir dos aspectos fisicos e bioldégicos em
interacdo com o meio onde o individuo vive. O modelo biopsicossocial esta
presente na Classificacdo internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(CIF), organizada pela Organiza¢cdo Mundial de Saude (OMS) e na Lei Brasileira
de Incluséo (LBI).

Esses modelos de compreensdo da deficiéncia ndo sao lineares e
estanques, vistos que coabitam em diversas situacdes e apresentam movimentos
de resisténcia, ora reforcando praticas excludentes, ora promovendo avangcos em
direcéo a inclusao.

A discussao sobre as diferentes concepcfes da deficiéncia permite uma
compreensao mais profunda do paradigma da inclusdo. Quando se discute a
inclusdo, Mendes (2017) oferece reflexdes importantes sobre os conceitos de
educacéo inclusiva e inclusao escolar. Segundo seus estudos, a autora destaca
gue o primeiro termo pressupde uma escola na qual o acesso e a permanéncia de
todos os estudantes sejam garantidos.

Para tanto, o paradigma da inclusdo escolar pressupde demandas
especificas, dentre elas, a necessidade de se repensar a formagdo docente, o
curriculo, os recursos, as metodologias, as estratégias de ensino e as praticas de
avaliacdo. Além disso, a educacdo inclusiva néo se limita ao publico da Educacéao
Especial, abrangendo uma populagcdo mais ampla. Em contrapartida, incluséo
escolar esté diretamente relacionado as praticas de escolarizagdo dos estudantes,
publico da Educacao Especial em classes comuns de escolas regulares.

O processo de inclusdo se expressa em um novo paradigma educacional,
gue impulsiona a convivéncia entre todos, valoriza as diferencas como parte
fundamental da natureza humana, além de adotar uma perspectiva sécio-histérica
da condicdo humana. Dessa maneira, a inclusdo se configura como um processo,
no qual ja houve avancos, mas ainda ha muito a ser feito. Para que ela se

concretize, € fundamental um planejamento estratégico que envolva a analise
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critica da realidade, a identificacdo de solu¢des para os problemas existentes e a
definicdo de acbes a curto, médio e longo prazo (Oliveira, 2022).

Refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de alunos com de DI,
segundo Oliveira (2022), poderia ter sido inconcebivel em outras épocas. No
entanto, com a atual proposta de educacdo inclusiva, torna-se imprescindivel
organizar praticas pedagogicas que atendam a esse objetivo. Nesse sentido, Braun
(2022) enfatiza a necessidade de uma mediacdo mais individualizada, sistematica
e intensiva. Isso exige que o professor observe atentamente como o estudante
aprende, organiza seu pensamento, sistematiza ideias e realiza abstracdes,
identificando, assim, as praticas pedagdgicas que melhor apoiam seu processo de
ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o professor do Atendimento Educacional Especializado
promove o desenvolvimento de recursos de acessibilidade, o aprimoramento de
habilidades especificas, a organizacdo de metodologias, tempos e espacos de
aprendizagem, além de ser o profissional que, junto ao regente, pode implementar
0 ensino colaborativo. Nesse direcionamento, “[...] o professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ndo deve ser visto como o Unico responséavel por
este processo, pois 0 aluno é da escola e ndo exclusivamente do AEE” (Pletsch,
2022, p. 171). A acdo de mediar esses estudantes deve ser atribuida a todos os
docentes e planejada de forma colaborativa entre todos os envolvidos.

Atualmente, observamos ser o modelo da inclusdo o eixo norteador presente
nos documentos referentes a educacao das pessoas com deficiéncia sob os quais
as politicas educacionais vém sendo construidas, com o foco na inclusédo escolar
dos estudantes Publico da Educacéo Especial (PEE).

Os movimentos e organismos internacionais, como a UNESCO e o Banco
Mundial, influenciaram as politicas publicas brasileiras. Documentos emanados
desses organismos, dentre eles, a Conferéncia Mundial sobre a Educacédo para
Todos, ocorrida em Jomtien, Tailandia, em 1990, que resultou na Declaracéao de
Educacdo para Todos. Além dela, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, ocorrida em Salamanca, na Espanha, em 1994, originou a
Declaragédo de Salamanca (Plestch, 2014).

Apesar de este estudo n&o contemplar uma descricdo detalhada dos

documentos e suas orientacfes, o Quadro 1 apresenta alguns dispositivos legais
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que regulamentam a Educacédo Especial e inclusiva no Brasil a partir da
Constituicdo Federal de 1988.

Quadro 1 — Dispositivos legais internacionais e nacionais da proposta de incluséo

escolar
ANO DISPOSITIVO LEGAL ASSUNTO
Institui um Estado Democratico, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a
1988 Constituicao Federal seguranga, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a
justica como valores supremos de uma sociedade fraterna,
pluralista e sem preconceitos.
Lei n° 8.069/90 - Disné - .
1990 Estatuto da Crianca e ispbe sobre a protecdo integral da crianga e do
do Adolescente adolescente.
1990 Declaragao Mundial de | Promover transformagbes nos sistemas de ensino para
Educagédo para Todos | assegurar o acesso € a permanéncia de todos na escola.
1994 Declaragao de | Estabelece principios, politicas e praticas referentes as
Salamanca necessidades educacionais especificas.
Lein®9.394/96 — Lei de E o . .
Diretrizes e Bases da stal?e~lece como principios do ensino a |gualdad<Ae d_e
1996 Educacao Nacional condicdes, tanto para o acesso como para a permanéncia
(LDBEN) na escola.
Convencao
interamericana para a
eliminagao de todas as
19992 g?;r:r?r?]inagéo contC:Z Estabelece agbes visando eliminar a discriminagao contra as
as pessoas portadoras pessoas com deficiéncia (UNESCO, 2001).
de deficiéncia
(Convencéo de
Guatemala)
Define a Educacdo Especial como uma modalidade
1999 Decreto n° 3.298/1999 transversal a todos os niveis e modalidades de ensino e
) enfatiza a atuagdo complementar da Educagdo Especial
junto ao ensino regular.
Eﬁ:ﬁﬁgg’a de Enfatiza que todos os setores da sociedade recebem
2001 Montreal sobre beneficios da inclusdo e sdo responsaveis pela promogao e
Inclus3o pelo progresso do planejamento e desenho inclusivos.
Promulga a Convencéo Interamericana para a eliminagao de
2001 Decreto n° 3.956/2001 todas as formas de discriminacdo contra as pessoas
) portadoras de deficiéncia — Convencdo de Guatemala
(1999).
Diretrizes Nacionais para a Educagéao Especial na Educacao
Basica, que, em seu artigo 2°, determina que os sistemas de
Resolucdo CNE/CEB ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
2001 n° 02/2001 escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicbes necessarias para uma educagdo de qualidade
para todos.
2001 Lei n® 10.172/2001 Destaca a necessidade de construgdo de uma escola
' inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana.

2 Ainda que a Convencdo de Guatemala tenha acontecido em 1999, a publicacdo de seus
documentos regulamentados ocorreu apenas em 2001.
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Plano Nacional de
Educagéo (PNE 2001-
2010)

Resolugdo CNE/CP n°

Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagéo Basica. Define que
as instituicbes de ensino superior devem prever, em sua

2002 1/2002 organizagdo curricular, formag¢do docente voltada para a
atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos
sobre as especificidades dos educandos com necessidades
educacionais especiais.

Reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de
- comunicagéao e expressao. Inclui a disciplina de Libras como

2002 Lei n®10.436/02 parte integrante do curriculo nos cursos de formagao de
docentes e fonoaudiologia.

Aprova diretriz e normas para o uso, o0 ensino, a produgao e

2002 Portaria n°® 2.678/02 a difusdo do Sistema Braille em todas as modalidades de
ensino.

Decreto n° 5.296/04, e =
que regulamentou as Estabgk_ape as normas e critérios para a promogéo da
2004 leis n° 10.048/00 e n° acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou com
10 098/00. mobilidade reduzida.
Visa a inclusédo dos alunos surdos, dispde sobre a inclusédo
o de Libras como disciplina curricular, a formagdo e a
2005 qougi(;;ej&;eigzglﬁgi C(_ertificagéo Qe professor, instrutor e tradutor/intérprete de
n° 10.436/2002 Libras, o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua
’ para estudantes surdos e a organizacdo da educagao
bilingue no ensino regular.
Programa de | Disponibiliza as escolas publicas de ensino regular conjunto
2007 Implantacdo de Salas | de equipamentos de informatica, mobiliarios, materiais
de Recursos | pedagdgicos e de acessibilidade para a organizagédo do
Multifuncionais, espaco de atendimento educacional especializado.
Politica Nacional de
Educacdo Especial na | Apresenta os avangos do conhecimento e das lutas sociais,
2008 Perspectiva da | visando constituir politicas publicas promotoras de uma
Educacéo Inclusiva | educagao de qualidade para todos os estudantes.
(PNEPPEI)
Dispde sobre o atendimento educacional especializado
(AEE), considerando este como o conjunto de atividades,

2008 Decreto n° 6.571/2008 | recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formacao dos alunos no ensino regular.

2009 Decreto Federal n° | Promulga a Convencgao Internacional sobre os Direitos das

6.949/2009 Pessoas com Deficiéncia.
~ Institui as Diretrizes Operacionais para o atendimento

2009 Efgg};g%g CNE/CEB educacional especializado na Educagéo Basica, modalidade
Educacéo Especial.

2011 Decreto n° 7.611/2011 Revoga o Decreto n° 6.571/2008 e dispbe sobre a Educacao

) Especial e o atendimento educacional especializado.
Institui a Politica Nacional de Prote¢cdo dos Direitos da

2012 Lei n° 12.764/2012 Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Lei Berenice

’ Piana, que institui que a pessoa com transtorno do espectro
autista é considerada pessoa com deficiéncia.
Nota técnica o Orienta quanto a documentos comprobatérios de estudantes

2014 04/2014 com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacio no Censo Escolar.

Meta 4, destaca a importancia de universalizar — para a

2014 Lei n°® 13.005/2014 populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, com

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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Plano Nacional de | habilidades ou superdotacdo — o acesso a Educacéao

Educacgéo (PNE) | Basica e ao atendimento educacional especializado,

2014-2024 preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados,
publicos ou conveniados.

Objetivo de

Refere-se a Educacao Inclusiva e de qualidade.

2015 Desenvolvimento
Sustentavel — ODS 4
Lein® 13.146/2015
Lei Brasileira de | Objetiva assegurar e promover, em condi¢des de igualdade,
2015 Inclusdo da Pessoa | o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por
com Deficiéncia | pessoas com deficiéncia, visando a sua inclusédo social e
(Estatuto da Pessoa | cidadania.
com Deficiéncia)
Defender uma educagao inclusiva de qualidade e com
2015 Declaragao de Incheon | melhoria dos resultados de aprendizagem, compromisso da
agenda 2023.
2016 Deliberagao n° | Dispbe sobre as normas para a modalidade Educacéao
02/2016 Especial no Sistema Estadual de Ensino do Parana.
Decreto n°
10.502/2020: Politica
2020 Ezglggzllz de EEéiuuitc:[igi/aao’ Revogada pelo Decreto Federal n° 11.370/2023.
Inclusiva e com
Aprendizado ao longo
da Vida
Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
2021 Lein® 14.191/2021 Diretrizes e Bases da Educagao Nacional) para dispor sobre
a modalidade de educacéo bilingue de surdos.
Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional) para dispor sobre
2022 Lei n°® 14.333/2022 a garantia de mobilidrio, equipamentos e materiais
pedagégicos adequados a idade e as necessidades
especificas de cada aluno.
Plano de | Cartilha sobre afirmagdo e fortalecimento da Politica
2023 fortalecimento da | Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
PNEEPEI Inclusiva (PNEEPEI).
Altera a Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (Estatuto da
2023 Lei n® 14.624/2023 Pessoa com Deficiéncia) para institgir o uso dq cordao de fita
com desenhos de girassois para a identificagdo de pessoas
com deficiéncias ocultas.
Instrugdo Normativa n® Estabglece a orggnizagéo e o funciona}mento do
2024 003/2024 | Atendimento Educacional Especializado, por meio das Salas

DEDUC/SEED

de Recursos Multifuncionais, na Rede Estadual de

Educacao do Parana.

Fonte

: elaborado pela autora (2024).

Diante desses dispositivos legais que regulamentam a educacao inclusiva,

entende-se que a inclusdo escolar € um processo em desenvolvimento e que

depende de reflexdo e acdes para a sua efetivacdo. Como afirmam Mazzotta e

Sousa (2000), se discutimos o direito a educacao para todos e as questdes de

inclusao escolar, € porque ainda ha exclusao.
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2.2 A inclusédo escolar de alunos com deficiéncia intelectual

Na direcdo desta pesquisa, faz-se necessario discutir como os dispositivos
legais asseguram a inclusédo escolar de estudantes com DI, bem como apresentar
como esta previsto o atendimento educacional para esse grupo de pessoas.

A partir da aprovacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacado Inclusiva — PNEEPEI (Brasil, 2008) e da Resolugéo
CNE/CEB n° 4/2009, que institui as Diretrizes do Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica, modalidade de Educacdo Especial (Brasil,
2009a), a inclusdo escolar passou a receber mais atencdo nas discussdes
académicas e politicas, resultando na ampliagdo do numero de matriculas de
discentes com DI nas escolas publicas (Lima; Pletsch, 2018).

A PNEEPEI (Brasil, 2008) define que o publico da Educacédo Especial séo
os alunos com deficiéncia — seja de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial
—, transtornos globais de desenvolvimento® e altas habilidades/superdotacéo.
Ainda sobre tal publico, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), em seu Artigo 2°,
considera como pessoa com deficiéncia

[...] aquela que tem impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais

barreiras, pode obstruir sua participacéo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢cBes com as demais pessoas (Brasil, 2015, p. 1).

Nessa definicdo da LBI, a deficiéncia é concebida como o resultado da
interacdo das pessoas com deficiéncia com as diversas barreiras sociais que
dificultam a participacdo plena na sociedade. Tais barreiras sociais dizem respeito
a qualquer obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte a participagéo social
da pessoa, sendo classificadas em barreiras urbanisticas, arquitetdnicas,

atitudinais e tecnoldgicas, além de nos transportes, nas comunicacfes e na

3 Ha um Projeto de Lei — PL 226/2022 — que propde a substituicdo do termo “transtornos globais
do desenvolvimento” por “transtorno do espectro autista” (TEA) na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgé&o Nacional (LDB) (Brasil, 1996) e que estd em tramitagdo na Camara dos Deputados. O
objetivo principal do projeto é adequar a terminologia da LDB a nova Classificacéo Internacional
de Doencgas (CID-11), que unifica os diagnésticos relacionados ao autismo sob o termo TEA.
Atualmente, o projeto esta aprovado pela Comissao de Educacgao (em novembro de 2023) e pela
Comisséo de Defesa dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (em julho de 2024), aguardando
a andlise final na Comissdo de Constituicdo e Justica e de Cidadania (CCJC) (Camara dos
Deputados, 2024).
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informagéo (Brasil, 2015). Esses obstaculos podem ser modificados ou mesmo
eliminados para permitir a inclusao, e isso esta diretamente relacionado ao conceito
biopsicossocial, que vé a deficiéncia como uma questdo de interacdo entre a
pessoa, com seus fatores biolégicos e psicolégicos, com o ambiente social e
cultural.

Retornando a PNEEPEI (Brasil, 2008), outro aspecto importante remete a
oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), que disponibiliza os
servicos e recursos proprios desse atendimento e indica que o AEE

[...] identifica, elabora e organiza recursos pedagégicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos
alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se

daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizagdo (Brasil, 2008, p. 16).

Em 2009, o AEE foi instituido pelas Diretrizes Operacionais do Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial
(Brasil, 2009a). O AEE se configura como um suporte especializado — que deve
ocorrer no contraturno e de forma complementar para educandos com deficiéncias
e transtornos globais do desenvolvimento ou de forma suplementar para aqueles
com altas habilidades/superdotacao (Brasil, 2009a).

Nessa perspectiva, os discentes da Educacdo Especial devem ser
matriculados nas classes comuns do ensino regular e no AEE, ofertado em Salas
de Recursos Multifuncionais (SRM) ou em Centros de Atendimento Educacional
Especializado.

O Ministério da Educacéao e Cultura (MEC) iniciou, em 2007, o programa de
implantacdo de SRM nas escolas da rede municipal e estadual de educagao. De
acordo com a Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007, o objetivo desse
programa consiste em “[...] apoiar os sistemas publicos de ensino na organizagao
e oferta do atendimento educacional especializado e contribuir para o
fortalecimento do processo de inclusao educacional nas classes comuns de ensino”
(Brasil, 2007, p. 1). O Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011, define a SRM
como sendo “[...] ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional especializado”
(Brasil, 2011, p. 3).
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Os estudantes pertencentes ao segmento publico da Educacédo Especial tém
o direito ao AEE, o qual é disponibilizado tanto em SRM quanto em Centros de
Atendimento Educacional Especializado. A admissao na SRM esta condicionada a
matricula nas classes comuns do ensino regular. O AEE é realizado,
prioritariamente, na SRM da propria instituicdo escolar ou em outra escola de
ensino regular, no turno inverso ao da escolarizacdo, sem substitui-la (Brasil,
2009a).

A insercdo dessa oferta de servigco nas escolas deve estar prevista no projeto
pedagdgico da instituicdo, sendo que, de acordo com a Resolug¢ao n° 4 de 2009:

Art. 10. O projeto pedagégico da escola de ensino regular deve
institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizacao:

| — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos;

Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da prépria
escola ou de outra escola;

[Il — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das
atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educacao: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentacéo, higiene e locomocéo;

VIl — redes de apoio no ambito da atuacgéo profissional, da formacgéo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servicos e
equipamentos, entre outros que maximizem o AEE (Brasil, 2009a, p. 2).

No contexto da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, a oferta do AEE na SRM tem como objetivos:

Apoiar a organiza¢do da educacéo especial na perspectiva da educacgao

inclusiva; Assegurar o pleno acesso dos alunos publico-alvo da educagao

especial no ensino regular em igualdade de condicdes com os demais

alunos; Disponibilizar recursos pedagodgicos e de acessibilidade as

escolas regulares da rede publica de ensino; Promover o desenvolvimento
profissional e a participacdo da comunidade escolar (Brasil, 2010, p. 9).

A escolha das instituicbes escolares que receberdo as SRM ¢é realizada
pelos gestores dos sistemas de ensino da rede estadual ou municipal por meio do
Sistema de Gestao Tecnoldgica do Ministério da Educacao — SIGETEC. Para tanto,
é firmado um termo de adeséo entre o MEC e o gestor da Secretaria de Educacéo,
no qual o ultimo se responsabiliza por assegurar instalacdes fisicas acessiveis e

disponibilizar professor para atuar no AEE (Brasil, 2010).
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Para atender as especificidades dos discentes publico da Educacéo
Especial, as SRM podem ser do tipo | ou Il. Na sala tipo I, encontram-se 0s recursos
pedagogicos disponiveis para os estudantes, excluindo-se aqueles destinados aos
individuos com deficiéncia visual. Na sala tipo Il, além de todos os materiais
encontrados na primeira, sdo contemplados recursos especificos para abordar e
satisfazer as necessidades das pessoas com deficiéncia visual (Brasil, 2010).

Quanto ao atendimento na SRM, o Ministério da Educacédo (Brasil, 2013)
orienta que o atendimento possa ser realizado de forma individual ou em pequenos
grupos, com a carga horéria de acordo com as especificidades de demandas
educacionais de cada aluno. A frequéncia dos atendimentos na SRM deve ser
coordenada pelo educador responsavel, que determinard, para cada educando, os
recursos especificos a serem utilizados, a duracao do atendimento e um plano de
acao que assegure sua participacao e aprendizagem nas atividades escolares.

No estado Parand, onde a presente pesquisa foi realizada, a Instrucdo n°
003/2024 — SUED/SEED estabelece a organizacao e funcionamento do AEE, por
meio das SRM, nas areas de deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora,
transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais especificos
(Brasil, 2024). De acordo com esse documento, observa-se que, no Parana, o
publico da Educacéo Especial € acrescido de alunos que apresentam transtornos
funcionais especificos, como problemas de aprendizagem.

Assim, o educando com DI deve estar matriculado no ensino comum e
receber atendimento educacional especializado em contraturno na SRM, de forma
complementar, ao possibilitar sua participacdo e aprendizagem no ensino comum.
No entanto, € preciso considerar a necessidade de pesquisas para a articulacao
entre o que é estabelecido pela politica de educacao inclusiva e as praticas
vivenciadas nos ambientes escolares. A respeito das atividades desenvolvidas na
SRM, Pletsch (2014) profere que muitos docentes ndo tém clareza em como
organizar o trabalho pedagdgico nessas salas, o que é decorrente da dificuldade
de um trabalho colaborativo* entre o professor do AEE e o professor do ensino

comum, além da caréncia de formacédo continuada desses educadores.

4 O ensino colaborativo consiste em uma parceria entre professores de educacgdo regular e
professores de educacgéo especial, dividindo a reponsabilidade de planejar, aplicar e avaliar os
procedimentos de ensino para garantir a aprendizagem de grupos heterogéneos de alunos
(Marin; Braun, 2013).
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Considerando o que esta previsto nos documentos sobre a formacdo do
profissional para atuar no AEE e suas atribuicfes, observa-se que a PNEEPEI

(Brasil, 2009a, p. 3) estabelece:

Art. 12. Para atuagéo no AEE, o professor deve ter formacéo inicial que o
habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a
Educacéo Especial.

Art. 13. S&o atribuicbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos
pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial;
Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade;

[l — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo de
estratégias e na disponibilizacao de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacéo;

VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares.

Mendes (2016) postula que s&o tdo abrangentes as proposicdes para
atuacdo desse profissional que, dificiimente, ele conseguira cumpri-las, pois
envolvem a elaboracéo e a producéo de recursos pedagogicos; o acompanhamento
da funcionalidade do aluno na sala de aula do ensino comum e em todos 0s
espacos da escola; a orientacdo ndo sO6 dos profissionais envolvidos na
escolarizacdo, mas também das familias; a organizacdo do tipo e niumero de
atendimentos aos estudantes; a elaboracdo do plano do AEE e o ensino de
tecnologia assistiva. E, por fim, tais habilidades e competéncias carecem de
formacéo especifica. Essa situacdo evidencia que, apesar de os educandos com
DI estarem matriculados no ensino comum e terem o atendimento na SRM, as
praticas pedagodgicas dispensadas a eles ainda nao possibilitam sua efetiva
participacdo e aprendizagem no contexto escolar.

Também sobre o AEE, o Decreto n® 7.611, de 2011, que normatiza o

funcionamento desse atendimento, prevé a possibilidade de matricula em classes
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especiais em escolas regulares e em escolas especiais (Brasil, 2011). Pletsch
(2014) afirma que o decreto assegura a flexibilizacdo nas politicas educacionais
voltadas para a Educacdo Especial, as quais, desde 2008, estavam focadas,
principalmente, no modelo inclusivo.

A escolarizagdo de estudantes com DI tem sido apontada como um dos
grandes desafios, visto ser um “[...] tema que continua a evocar estudos e
guestionamentos no que se refere a dindmicas que promovam mudancas nos
processos de desenvolvimento a partir de aprendizagens na escola” (Braun, 2022,
p. 127), ja que € necessario ampliar as pesquisas que consideram 0s processos de
ensino e aprendizagem desses sujeitos, bem como as estratégias pedagogicas e
recursos utilizados.

Para isso, é importante reconhecer as caracteristicas desse grupo de
pessoas e compreender suas especificidades de aprendizagem.

2.3 A deficiéncia intelectual: conceitos e caracteristicas

Historicamente, a nhomenclatura utilizada para se referir a essa deficiéncia
sofreu varias revisdes, influenciadas pelos conhecimentos cientificos e convencgdes
sociais de cada época. Dessa forma, a pessoa com DI ja foi nhomeada idiota
(séculos XVIII e XIX); débil mental; imbecil; retardado; anormal e excepcional
(século XX); deficiente mental (final do século XX); e, atualmente, deficiente
intelectual (Borges, 2022; Pletsch; Oliveira, 2013; Silva, 2016). Para Jannuzzi
(1985), as mudancas de termo até podem representar uma diminuicdo na
conotacao pejorativa, mas nao necessariamente implicam mudancas de condi¢des
de vida e escolarizacao desses individuos.

Ao delinear o conceito de DI, € importante considerar a compreensdo da
condicdo, que, inicialmente, surgiu a partir do modelo médico, passando pelo
psicologico, depois pelo social e, recentemente, influenciado pela perspectiva

tedrica do modelo, pelo modelo biopsicossocial®>. Como nos aponta Pletsch (2020),

5> No modelo médico, a DI tem sua origem na medicina, com os estudos de varios médicos, como
Philippe Pinnel, Jean ltard, Esquirol, Félix Voisin e Edouard Séguin, que estabelecem uma
orientagdo organica, tendo o enfoque clinico como principal agente da concepc¢éo que define a
deficiéncia como intrinseca a pessoa. No modelo psicol6gico, com os estudos de Alfred Binet,
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as mudangas conceituais para explicar a deficiéncia perpassam por diferentes
explicacbes, que vado desde o entendimento da deficiéncia como um déficit
individual, passando pela analise a partir dos apoios oferecidos para essas
pessoas, até a deficiéncia analisada com base no modelo social e de direitos®.
Para Borges (2022), a Associacdo Americana de Deficiéncias Intelectuais e
de Desenvolvimento (AAIDD) é uma referéncia em termos de definicdo da DI,
sendo que a 112 edicdo do manual estabelece que essa deficiéncia se caracteriza
por limitagdes significativas tanto no funcionamento intelectual como na conduta
adaptativa, sendo ela expressa nas habilidades praticas, sociais e conceituais,
originando-se antes dos dezoito anos de idade (Borges, 2022; Pletsch; Oliveira,
2013; Silva, 2016). As autoras apontam que a deficiéncia intelectual deve ser
compreendida a partir de cinco dimensdes que explicitam o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia, ndo se restringindo ao Quociente de Inteligéncia (Ql) e
sendo necessario observar o funcionamento humano manifestado por meio das
habilidades intelectuais, conduta adaptativa, saude, participacao e contexto, como

mostra o Quadro 2:

Quadro 2 — Dimensdes observadas no desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia intelectual

Dimensao Aspectos observados

Considera as habilidades de raciocinio, planejamento,
resolucdo de  problemas, pensamento  abstrato,
compreensao de ideias complexas e aprendizagem rapida a
partir da experiéncia.

Corresponde as habilidades conceituais, sociais e praticas
para o funcionamento da vida cotidiana.

A saude é um elemento integrado ao funcionamento do
Saude individuo, pois a condicdo de saude pode afetar direta ou
indiretamente o funcionamento das outras dimensdes.
Refere-se a participacdo e interacdo da pessoa com
Participagao deficiéncia na vida social, bem como os papeis sociais que o
individuo assume e suas relagoes.

Corresponde ao desempenho da pessoa em atividades da
vida social, que envolve uma perspectiva ecoldgica,

Habilidades intelectuais

Conduta adaptativa

Contexto

criam-se os testes de inteligéncia para realizar a classificacdo de acordo com o Quociente de
Inteligéncia (Ql). O modelo social se fundamenta na concepcdo de direitos humanos,
amplamente discutidos nas politicas de educagdo especial em uma perspectiva inclusiva. O
modelo biopsicossocial considera, além da patologia corporal, os fatores socioambientais,
psicolégicos e pessoais para a compreensédo da pessoa com deficiéncia (Fogaca; Klazura, 2021;
Silva, 2016).

Os conceitos de DI estdo intimamente relacionados aos paradigmas em relagdo ao tratamento
dado as pessoas com deficiéncia: exclusdo, paradigmas da segregacao, da integracédo e da
incluséo.
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incluindo o entorno imediato, a comunidade e as influéncias
da sociedade

Fonte: adaptado de Borges (2022); Pletsch e Oliveira (2013); Silva (2016).

A compreensdo das caracteristicas das pessoas com DI e 0s prejuizos

causados por essa condicdo podem ser observados no Manual Diagnéstico e

Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5, publicado em 2013 pela Associacao

Americana de Psiquiatria (APA), ao estabelecer que:

Deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) € um
transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits
funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceituai,
social e pratico. Os trés critérios a seguir devem ser preenchidos: A)
Déficits em funcdes intelectuais como raciocinio, solucéo de problemas,
planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e
aprendizagem pela experiéncia confirmados tanto pela avaliagéo clinica
guanto por testes de inteligéncia padronizados e individualizados. B)
Déficits em funcdes adaptativas que resultam em fracasso para atingir
padrdes de desenvolvimento e socioculturais em relacéo a independéncia
pessoal e responsabilidade social. Sem apoio continuado, os déficits de
adaptacéo limitam o funcionamento em uma ou mais atividades diérias,
como comunicacdo, participacdo social e vida independente, e em
multiplos ambientes, como em casa, na escola, no local de trabalho e na
comunidade. C) Inicio dos déficits intelectuais e adaptativos durante o
periodo do desenvolvimento (APA, 2014, p. 74).

Quanto ao diagnéstico, o DSM-5 considera a analise clinica e os testes de

inteligéncia, porém a maior énfase é colocada no funcionamento adaptativo.

Os varios niveis de gravidade séo definidos com base no funcionamento
adaptativo, e ndo em escores de Ql, uma vez que é o funcionamento
adaptativo que determina o nivel de apoio necesséario. Além disso,
medidas de Ql sdo menos validas na extremidade mais inferior da
variacdo desse coeficiente (APA, 2014, p. 74).

Considerando os niveis de gravidade, a DI é classificada em leve, moderada,

grave e profunda (APA, 2014), e suas especificidades quanto ao funcionamento

adaptativo, nos dominios conceitual, social e pratico, podem ser observadas no

guadro a seguir.

Quadro 3 — Niveis de gravidade para a deficiéncia intelectual

Nivel de
gravidade

Dominio conceitual
(memoria, linguagem,
leitura, escrita, raciocinio
matematico, solugdo de
problemas e julgamento
em situagdes novas)

Dominio social

(percepgéao de
pensamentos,
sentimentos e

experiéncias dos outros;
empatia; habilidades de
comunicacao

Dominio pratico
(aprendizagem e
autogestdo em todos os
cenarios de vida:
cuidados pessoais,
organizagéao de tarefas)
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interpessoal; julgamento

social)
Em criangas pré- | Séo imaturos nas | Pode funcionar de acordo
escolares pode nao haver | relagdes sociais | com a idade nos cuidados
diferengas conceituais | considerando 0s | pessoais. Precisa de
observaveis. individuos de sua idade. algum auxilio em tarefas

Para criangas em idade
escolar e adultos, existem

Comunicagao,
conversacgao e linguagem

complexas da vida diaria.

dificuldades em | sdo mais concretas ou
habilidades académicas | imaturas do que o
Leve que envolvem leitura, | esperado para a idade.

escrita e Matematica, | Podem existir dificuldades
sendo necessario apoio | naregulacdo daemocéo e
em uma ou mais areas. | do comportamento em
Os adultos sdo | forma que seria mais
prejudicados no | adequada para a idade.
pensamento abstrato,
fungao executiva e
memoria de curto prazo.
Em criangas pré- | Diferengas marcadas | O individuo é capaz de
escolares, a linguagem e | referentes aos seus pares | dar conta das
as habilidades pré- | de mesma idade e | necessidades pessoais,
académicas se | experiéncia. A linguagem | mesmo que haja
desenvolvem lentamente. | falada se torna um | demanda prolongada de
Em criancas em idade | recurso primario para ensino e de tempo, talvez
escolar ocorre lento | comunicagao social, mas | com carecimento de
desenvolvimento tem menos complexidade | lembretes.  Participagado
referente a leitura, escrita, | que a dos companheiros. | em todas as tarefas

Moderado | \jatematica, Tem capacidade de | domésticas
questdes espaciais, | relacionamentos pode ser alcangada na
temporais e de medida. | adequada, embora possa | vida adulta. Emprego
Nos adultos, 0 | ndo interpretar com | independente em tarefas
desenvolvimento de | precisao as pistas sociais. | que necessitam
habilidades académicas é habilidades pode ser
elementar, sendo conseguido, mas com
necessario apoio no ajuda.
trabalho e na vida
pessoal.
Habilidades conceituais | A linguagem falada ¢é | Necessita de apoio para
limitadas, com pouca | bastante limitada em |todas as  atividades
compreensao da | termos de vocabulario e | cotidianas. O individuo
linguagem escrita ou de | gramatica. A fala pode ser | precisa de supervisdo em
conceitos de numeros, | composta de palavras ou | todos os momentos. Na

Grave quantidade, tempo e | expressdes isoladas. A |vida adulta, demanda

dinheiro. Os cuidadores | linguagem é usada mais | apoio continuo na vida
proporcionam grande | para comunicagdo social | doméstica e profissional.
apoio para a solugdo de | do que para explicagdes.
problemas ao longo da
vida.
As habilidades | O individuo apresenta | O individuo depende de
conceituais envolvem | compreensao muito | outros para todos os
mais o mundo fisico do | limitada da comunicagado | aspectos do cuidado fisico
que 0s processos | simbdlica na fala ou nos | diario, salde e seguranca,

Profundo | simbolicos. Apessoa pode | gestos. Pode entender | ainda que possa
usar objetos para o |algumas instrugdes ou | conseguir participar
autocuidado, o trabalho e | gestos simples. Ha ampla | também de algumas
a recreagdo. Algumas | expressdo dos préprios | dessas atividades. Agdes
habilidades desejos e emocgbes pela | simples com  objetos
visuoespaciais, como | comunicacdo ndo verbal e | podem constituir a base
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combinar e classificar, | ndo simbdlica. Aprecia os | para a participagdo em
podem ser adquiridas. | relacionamentos com | algumas atividades
Ocorréncia concomitante | pessoas mais proximas. profissionais com niveis
de prejuizos motores e elevados de apoio
sensoriais. continuado.

Fonte: adaptado de APA (2014).

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS) € uma organizacao internacional,

a qual, dentre suas acoes relacionadas a saude, destaca-se na classificacdo das

doencas. A atual Classificacéo Internacional das Doencgas, a CID 11, foi lancada

em 2018 e implementada em 2022 (Borges, 2022). Na CID 11, o termo para se
referir a DI € Transtorno do Desenvolvimento Intelectual, definido como

[...] um grupo de condicdes, de etiologia diversa, que se originam durante

o periodo de desenvolvimento, caracterizados por funcionamento

intelectual e comportamento adaptativo significativamente abaixo da
média (OMS, 2022).

Na CID 11, os Transtornos do Desenvolvimento Intelectual séo classificados
em leve, moderado, grave, profundo, temporario e ndo especificados.

Por fim, h4 a Classificacéo Internacional de Capacidade, Funcionalidade e
Saude (CIF), também organizada pela OMS (2013). A CIF ndo apresenta uma
classificacdo das doencas ou deficiéncias, mas apresenta um entendimento da
funcionalidade do individuo abrangendo os aspectos biopsicossociais, ao analisar
a pessoa em uma interacdo entre a condicdo de saude e o contexto, envolvendo
fatores ambientais e pessoais. De acordo com o Manual Pratico para o Uso da CIF,
as informacgdes sdo organizadas em duas partes principais. A primeira parte aborda
a funcionalidade e a incapacidade — que incluem as fungdes e estruturas do corpo,
além das atividades e participagdo. A segunda parte se refere aos fatores
contextuais, que abrangem tanto os elementos ambientais quanto os pessoais. O
foco da CIF estad na funcionalidade do individuo, destacando que os aspectos
biol6gicos ndo séo os unicos determinantes.

No contexto educacional, a CIF utiliza o modelo biopsicossocial para avaliar
o impacto das deficiéncias na funcionalidade dos individuos. Além disso, ao
considerar os componentes de atividades e participacdo, a CIF enriquece essa
analise com informacdes especificas sobre o aprendizado e o desenvolvimento.

Para que as informacdes sobre problemas, déficits ou deficiéncias sejam

Uteis na educacdo, elas precisam ser analisadas dentro do contexto escolar. A
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relacéo entre deficiéncia e desempenho académico néo € direta e simples; ela deve
ser estudada e compreendida de acordo com o ambiente especifico. Portanto, &
essencial combinar essas averiguacdes com dados sobre como o discente aprende
e participa, considerando que 0s requisitos para 0 sucesso variam de um contexto
educacional para outro (OMS, 2013).

A partir dessas consideracdes, a DI pode ser entendida como um fenémeno
complexo, devendo ser analisada a partir do modelo biopsicossocial, que adota
uma visdo holistica da pessoa, a considerar a interacdo de fatores biol6gicos,
psicoldgicos e sociais. E por intermédio desses entendimentos que o processo de
escolarizacdo de alunos com deficiéncia comeca a ser delineado, vislumbrando os
processos de desenvolvimento a partir da aprendizagem escolar. O diagndéstico
deve ser visto como um ponto de partida, que guiara as acdes do docente em busca

de praticas pedagogicas que favorecam a aprendizagem.

2.4 Deficiéncia intelectual: ensino e mediacéo

Pensar o processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual
exige uma profunda reflexdo sobre as concepg¢des que temos sobre esses sujeitos
e 0 modo como eles aprendem. Nesse sentido, Menezes, Canabarro e Munhoz
(2014) discutem a importancia de analisar quais concepg¢des temos sobre as
pessoas com deficiéncia intelectual, o quanto acreditamos em suas potencialidades
e 0 quanto as percebemos no ambiente escolar como sujeitos de aprendizagem.

Primeiramente, € necessario considerar que a aprendizagem se constitui
como um processo complexo, que acontece no decorrer da vida dos individuos,
sendo permeada por interacdes e mediacdes sociais e, apesar de a escola ser um
local privilegiado dos atos de ensinar e aprender, € necessario perceber que tais
acOes acontecem em outros contextos e em todos os momentos da vida, pois,
como afirma Vigotski (2010, p. 94):

O aprendizado das criancas comeca muito antes de elas frequentarem a
escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a criangca se
defronta na escola tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as
criancas comegam a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas

tiveram alguma experiéncia com quantidade — tiveram de lidar com
operacdes de divisdo, adi¢éo, subtracdo e determinacéo de tamanho.
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No contexto em questao, a instituicao escolar assume o papel primordial de
facultar aos estudantes o acesso ao conhecimento historicamente acumulado,
fomentando o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas e concorrendo com
a elaboracdo de conceitos cientificos. Diante dessa responsabilidade atribuida a
escola, surge uma indagacao recorrente entre os profissionais da educac¢éo: como
organizar o processo de ensino destinado aos alunos com DI?

Refletir sobre as possiveis respostas para essa questdo a luz do modelo
biopsicossocial nos leva a considerar as implicacdes da deficiéncia intelectual no
processo de aprendizagem. A condi¢do bioldgica interpde especificidades e
particularidades ao desenvolvimento dessas pessoas, que apresentam déficits em
suas funcdes intelectuais e adaptativas. Tais déficits podem variar em funcoes,
como: andlise, resolucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato e
compreensao de ideias complexas. No entanto, essas condi¢Oes intelectuais
também sdo moldadas pelas experiéncias socioculturais as quais essas pessoas
tém acesso. Conforme o argumento de Oliveira (2013), é necessario dar menos
énfase aos aspectos organicos e mais as relacbes sociais e ao atendimento
educacional.

A énfase na deficiéncia dentro do contexto cultural e social é uma
caracteristica central dos estudos de Vigotski e seus colaboradores, fundamentada
na Teoria Historico-Cultural (THC). Seguindo essa teoria, Vigotski explora a
importancia do desenvolvimento cultural como uma via potencial para a
compensacdao das limitag6es associadas a deficiéncia. O desenvolvimento cultural
estd profundamente interligado as funcdes psicolégicas superiores, como a
linguagem, o calculo, o planejamento, a atencdo e a memoria voluntaria. Essas
funcdes nao se desenvolvem isoladamente, mas ganham significado e legitimidade
na interacdo social, na qual o individuo aprende e internaliza praticas culturais por
meio do contato com o outro (Oliveira, 2013; Vigotski, 2011).

Sobre 0 conceito de compensacado, Vigotski (2011) afirma que o
desenvolvimento cultural se constitui como a principal esfera em que é possivel
compensar a deficiéncia, ou seja, o autor enfatiza que caminhos indiretos de
desenvolvimento sdo possibilitados pela cultura quando o caminho direto esta

impendido. Em outras palavras, na esfera escolar, entende-se que
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[...] o foco de intervencdo para o desenvolvimento dos processos
superiores da pessoa com deficiéncia intelectual € na aprendizagem da
cultura e ndo no déficit biologico. E na experiéncia social/cultural que o
sujeito encontra mecanismos para o desenvolvimento de funcfes, como
memoria ldgica, pensamento abstrato e outras formas mais elaboradas de
conhecimento. Por isso, é importante conhecermos a histdria e a trajetoria
escolar de nossos alunos para que possamos, a partir disso, compreender
melhor as estratégias e os caminhos usados por eles para a realizacéo
das tarefas propostas, as quais podem necessitar de
ferramentas/instrumentos auxiliares para mediar a solugcdo delas ou até
mesmo o suporte de outra pessoa (Pletsch; Oliveira, 2013, p. 73).

Outro aspecto importante no processo de ensino € a necessidade de tornar
acessivel ao estudante o contetdo que ele esta prestes a aprender. Isso significa
gque a intervencdao do professor deve ser direcionada para a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) do aluno, onde ele é capaz de aprender com o
apoio adequado, ainda que ndo consiga realizar a tarefa de forma independente.
Vigotski (2010, p. 97) aponta que a ZDP é definida como

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas

sob a orienta¢do de um adulto ou em colaborag&o com companheiros mais
capazes.

Do ponto de vista pedagogico, a compreensao do conceito de ZDP exige do
educador um conhecimento aprofundado sobre o educando, incluindo a
observacéo cuidadosa de suas capacidades individuais, o que implica identificar
aquilo que o estudante é capaz de realizar autonomamente e, a0 mesmo tempo,
discernir as areas que necessitam de mediacao para alcancar éxito.

Assim, € na ZDP que o docente tem o papel de mediador, ao proporcionar
situacdes de analise, orientar na resolugéo de situagdes-problemas, promover atos
conscientes e intencionais do pensamento por intermédio de instrumentos e signos,
0 que, para Oliveira (2008, p. 3), “[...] favorece as reorganizagbes internas,
impulsionado o desenvolvimento das fungdes intelectuais superiores, que
promovem a aprendizagem”.

Pletsch e Oliveira (2013) apontam que criancas com DI apresentam
alteracGes nos processos mentais, 0s quais interferem na aquisicédo da leitura e dos
conceitos l6gicos-matematicos. No entanto, essas especificidades estdo muito
mais vinculadas ao processo de mediacao e intervencao pedagogica do que as

caracteristicas presentes na deficiéncia.
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Nessa perspectiva, ndo € possivel colocar limites sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento de uma crianga com DI, pois o que decide o caminho de
desenvolvimento ndo € o que |he falta, no caso o intelecto, mas as suas relacdes
com seus professores, colegas de turma e sua familia (Braun; Nunes, 2015). As
relacBes estabelecidas com os docentes tém uma caracteristica essencial, uma
acao intencional e organizada na promocdo de avancos do sujeito, o que
denominamos mediacgéao.

As mediac¢des social e pedagdgica sdo importantes no desenvolvimento de
potencialidades do discente, em especial na educacao inclusiva, visto que

[...] exerce[m] papel primordial no desenvolvimento das funcdes
intelectivas do psiquismo humano, que nao é estatico nem deve ser

entendido considerando somente a condi¢&o biolégica (Garcia, 2021, p.
11).

As funcgdes intelectivas correspondem as func¢des psicologicas superiores,
como atencdo, memoria, pensamento, planejamento, entre outras.

Sforni (2008) chama atencéo para as compreensdes usualmente atribuidas
ao termo mediacdo, que, muitas vezes, restringe-se a interacdo entre os pares ou
0S sujeitos mais experientes, ou, ainda, a mediacdo do educador, no sentido de
ajudar o aluno a realizar uma determinada atividade. Nessa perspectiva,

[...] a compreensdo da interacdo entre pares e a mediacdo docente

assumem um valor em si, distanciando-se do significado que esses
conceitos tém na abordagem Histérico-Cultural (Sforni, 2008, p. 2).

No contexto escolar, o conhecimento deve estar presente nas interacdes
sociais, ou seja, “[...] € somente na relacdo entre sujeito-conhecimento-sujeito que
a mediagdo se torna um conceito fundamental ao desenvolvimento humano”
(Sforni, 2008, p. 2). Portanto, tal acdo deve privilegiar o contetdo a ser ensinado e
0 caminho a ser percorrido pelo estudante para se apropriar desse conhecimento.
Na prética pedagogica, a mediacdo ocorre quando o professor faz uso de
mediadores culturais, que s&o o0s instrumentos e signos que possibilitam aos
educandos se apropriarem dos conceitos cientificos.

Para Vigotski (2010), ha uma intensa relacdo entre signo, instrumento e a
fungcdo da mediacdo. Para Lima (2017, p. 58), “[...] os instrumentos sdo objetos

criados pelo homem com o objetivo de facilitar suas a¢des assim como media-las”.
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No contexto escolar, 0os instrumentos seriam os livros, 0s jogos pedagdgicos, 0
computador, dentre outros.

Nessa linha tedrica, destacam-se, também, o0s signos, chamados de
instrumentos psicolégicos ou simbdlicos. Eles tém a fungédo de auxiliar o homem
nas atividades psiquicas, ou seja, internas ao individuo, como a linguagem, a
escrita e o sistema de numeros (Rego, 2013), tendo em vista que 0s signos sao
cbdigos predefinidos em uma determinada cultura (Lima, 2017).

De acordo com Sforni (2008), as relagcbes humanas sdo mediadas pelo
conhecimento objetivado pelas geracdes precedentes, pelos instrumentos e pelos
signos, sendo que os instrumentos potencializam a acdo material dos homens e os
signos potencializam a acdo mental:

[...] mediante o processo de internalizacéo, os conhecimentos adquiridos
transformam-se em instrumentos internos de mediacdo. Ao longo do

processo de desenvolvimento, o individuo passa a utilizar signos que
substituem os objetos do mundo real (Sforni, 2008, p. 3).

Dado que o desenvolvimento humano estd intrinsecamente ligado a
aquisicdo e assimilacdo de elementos materiais e intelectuais, € crucial
compreender a mediagdo como o veiculo que possibilita a apropriagdo dos
mediadores culturais (Sforni, 2008). Dessa forma, ela transcende a simples
intervencao fisica ou assisténcia direta por parte do educador, implicando a
internalizagdo de mediadores culturais, tais como instrumentos e simbolos, e,
conseguentemente, a aquisicdo do conhecimento acumulado pela humanidade.

Dessa maneira, 0 processo de mediacdo docente tem seu inicio muito antes
do momento da aula em si, durante a fase de preparacdo da atividade de ensino,
na qual ocorre o planejamento minucioso das interacdes praticas e verbais entre o
professor e o aluno, visando a abordagem das acfes relacionadas ao objeto de
aprendizagem (Sforni, 2008).

Diante do desafio inerente a construcdo do conhecimento matemaético, a
aprendizagem conceitual nesse campo pode ser facilitada mediante a utilizacéo de
materiais pedagdgicos, reconhecidos como instrumentos mediadores de
aprendizagem (Noronha; Silva; Shimazaki, 2021).

A pesquisa realizada por Noronha, Silva e Shimazaki (2021) aponta que os
instrumentos mediadores podem ser classificados em estruturados e nao

estruturados. Os instrumentos mediadores estruturados sdo 0s materiais que
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apresentam ideias matematicas definidas, tendo como exemplos jogos
matematicos, material dourado, abaco, blocos légicos, disco de fracbes, dentre
outros. Os instrumentos ndo estruturados séo os que néo foram idealizados para o
trabalho com os conceitos matematicos, como palitos, botdes, dentre outros
objetos, mas que, a partir da criatividade do educador, sao utilizados como
instrumentos para mediar a aprendizagem dos educandos.

Os estudos indicam que os materiais manipulaveis séo reconhecidos como
instrumentos mediadores da aprendizagem. Entretanto, € importante ressaltar que
a simples disponibilizagéo dessas ferramentas para os alunos com DI ndo assegura
automaticamente a apropriacdo dos conceitos. A elaboracdo conceitual acontece
em situacGes de ensino planejadas, com a mediacdo do docente e a partir da
proposicdo de desafios, questionamentos, estruturagcdo e verbalizagdo do
pensamento (Noronha; Silva; Shimazaki, 2021). Posto isso, para os estudantes
com dificuldade de abstracéo, “[...] 0 uso do material manipulavel, como instrumento
mediador da aprendizagem, intencionaria a representacdo mental, a partir
sistematicamente do nivel concreto ao abstrato” (Noronha; Silva; Shimazaki, 2021,
p. 162).

Portanto, conforme observado por Fino (2001), os instrumentos mediadores,
chamados de ferramentas, desempenham um papel crucial no desenvolvimento
das habilidades cognitivas humanas. O autor destaca que as atividades humanas
séo mediadas pelo uso dessas ferramentas, as quais sao concebidas e adaptadas
pelo préprio ser humano com o objetivo de facilitar a interacdo com o ambiente, a
resolucdo de problemas e a realizacdo de tarefas especificas. Dessa forma, o
reconhecimento e a compreensao do papel das ferramentas como mediadoras do
desenvolvimento cognitivo sdo fundamentais para compreendermos o modo como
0s individuos interagem com o0 mundo ao seu redor e adquirem novos
conhecimentos e habilidades.

A partir das consideracdes realizadas sobre o processo de ensino e
mediacdo, Sierra e Facci (2011) apresentam a importancia de praticas educativas
baseadas em sdlida fundamentacéo tedrica e que promovam o desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia. Nesse panorama, pressupde-se que, apesar da
deficiéncia, o individuo, a partir de media¢cdes adequadas, consegue aprender,

tendo em vista que: se, por um lado, ela implica dificuldades no processo de
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aprendizagem, por outro, a mediacdo possibilita que o aluno organize seu
pensamento e alcance dimensdes mais elevadas de aprendizado.

Nesse mesmo sentido, Oliveira, Valentim e Silva (2013) discutem a
importancia de um novo modelo de escola, de avaliacdo pedagdgica, do
estabelecimento de objetivos e da organizacdo de praticas pedagogicas para
estudantes com deficiéncia intelectual, em uma perspectiva inclusiva. Para os
autores, a escola precisa promover mudancas nas formas de organizacdo e em
suas praticas educativas, pois a inclusédo escolar pressupde espac¢os democraticos,
abertos as diferencas e que possam atender a todos os estudantes.

N&o é suficiente realizar ajustes superficiais para alcancar uma escola
inclusiva, atribuindo essa responsabilidade exclusivamente ao docente. As
mudancas necessarias devem ir além da sala de aula e envolver acdes
abrangentes que permeiem as politicas publicas. E fundamental promover o
cuidado com a infraestrutura dos prédios escolares; assegurar a formacao continua
e qualificada dos professores; melhorar as condi¢cdes de trabalho; enriquecer os
materiais pedagogicos e garantir um acolhimento adequado ao aluno, respeitando
sua historia e contexto pessoal (Oliveira; Valentim; Silva, 2013).

Segundo Oliveira, Valentim e Silva (2013), a avaliacdo pedagogica deve ter
como objetivo captar os movimentos do educando em direcdo a aprendizagem.
Trata-se de um processo continuo de coleta de informagcbes que permite
acompanhar os progressos dos estudantes, identificar suas potencialidades e
propor estratégias de ensino, visando que o aluno alcance niveis mais elevados de
conhecimento. Assim, a partir da avaliagdo pedagogica, o educador podera
estabelecer os objetivos a serem alcancados de acordo com o curriculo e as
especificidades dos discentes.

No processo de ensino, o professor deve considerar o fator biolégico e suas
implicagbes na aprendizagem de educandos com deficiéncia intelectual. No
entanto, é fundamental entender que a aprendizagem e o desenvolvimento humano
sao fortemente influenciados por fatores historicos e culturais, e que a condicao
biologica, embora relevante, ndo € determinante. Nessa interacéo entre tais fatores,
0 docente atua como mediador, desempenhando um papel crucial na formacao de

conceitos e no desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores.
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Portanto, considerando a capacidade de aprendizado de todos os
estudantes, o ensino deve ser estruturado com a implementacdo de mediacfes
adequadas, as quais devem ser elaboradas a partir da identificacdo das
necessidades especificas de cada sujeito. Ademais, é fundamental reconhecer que
as oportunidades de desenvolvimento estdo intrinsecamente ligadas as
experiéncias e aos ambientes de aprendizagem proporcionados a esses individuos.

Na sequéncia desta pesquisa, faz-se necessario discutir a interface entre o

ensino da Matematica e a organizacao do ensino para os alunos com DI.

2.5 O ensino da Matematica

A Mateméatica desempenha um papel fundamental na formacao integral de
todos o0s sujeitos, ndo sO por sua aplicabilidade pratica na sociedade
contemporanea, pois possibilita a resolucao de problemas cotidianos, mas também
no desenvolvimento do raciocinio, do pensamento l6gico, da generalizacdo de
conceitos.

Ainda que seja uma construcdo humana, no entanto, para a sua
compreensao e dominio, é necessario o entendimento de uma série de conceitos
estruturados, conforme observado por Da Costa e Pavanello (2017):

Aprender Matematica ndo € algo esponténeo, apesar de uma primeira
aproximacdo a esse objeto se dar de forma intuitiva e desencadear uma
intensa atividade mental no sujeito que aprende. Mas para que isso
aconteca se faz necessaria a organizacao de tarefas por parte daqueles
gue ensinam com vistas a provocar conexfes mentais constantes para

gue os alunos possam evoluir nesse aprendizado (Da Costa; Pavanello,
2017, p. 68).

As autoras destacam a importancia do papel do professor na organizacao
das tarefas que visam a promover a aprendizagem — e, para tal, € fundamental que
0 educador possua um profundo conhecimento dos conteldos de ensino, do
desenvolvimento dos educandos e de como integra-los de maneira assertiva (Da
Costa; Pavanello, 2017). Destaca-se que a efetividade da atuagdo docente na
promocao da aprendizagem do aluno esta intrinsecamente ligada a formacéo
continua do docente e a constante reflexdo critica sobre sua pratica pedagdgica.

Intuitivamente, os estudantes comportam conhecimentos matematicos,

provenientes do saber popular, mas necessitam que o professor organize as
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mediagdes com procedimentos que possibilitem a aquisi¢cdo dos conceitos. Como
afirma Sforni (2008), nesse processo de ensino, a interacdo entre educador e
educando apresenta a intencionalidade de possibilitar a formacdo de acles
mentais, ou seja, de apropriacdo dos conceitos cientificos.
Outro aspecto de relevancia para a apropriacdo dos conceitos matematicos
€ 0 de gue esta acontece em situacfes humanas conscientes. Segundo Moretti e
Souza (2015, p. 25),
[...] cabe a escola organizar situa¢des de ensino que coloquem as criangas
diante de situagfes cuja resolucdo necessite do conceito que se deseja
ensinar e, a0 mesmo tempo, de forma mediada pelos professores,

possibilitem a superacéo da superficialidade do contexto e a exploragéo
de caracteristicas dos conceitos, em direcédo a abstracao.

Ao delinear o escopo desta pesquisa, que se concentra no ensino de
nuameros para estudantes com deficiéncia intelectual, € fundamental considerar as
especificidades desse processo de ensino. Costa (2011) ressalta que a Matematica
ensinada aos alunos com DI é, em esséncia, a mesma que € oferecida a qualquer
outro estudante. No entanto, devido as especificidades no processo de aprender
desses estudantes em compreender conceitos cientificos, hd uma tendéncia em
reduzir os objetivos de ensino e simplificar as tarefas propostas para esse grupo.
Essa simplificacdo do curriculo ndo contribui para o avanco dos educandos em
direcdo ao conhecimento mais complexo a partir daquele adquirido em suas
interacdes sociais cotidianas (Padilha, 2017).

Dainez e Smolka (2019) complementam afirmando que os objetivos
educacionais estabelecidos para os discentes com DI devem ser equiparados aos
dos seus pares sem deficiéncia. Ademais, assim como as praticas educacionais
nao devem minimizar as expectativas em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem, elas tampouco deveriam

[...] ignorar as especificidades da condi¢cdo organica e idealizar a
deficiéncia, admitindo que todos podem aprender tudo ou qualquer coisa,

em determinado tempo/momento, desconsiderando as condicdes e a
histéria de cada pessoa (Dainez; Smolka, 2019, p. 14).

Nesse sentido, Silva et al. (2019, p. 234) apontam que alunos com
deficiéncia “[...] podem ter uma maneira propria de lidar com o saber, podem ter
dificuldades de construir conhecimentos como os demais e de demonstrar a sua

capacidade cognitiva”. Diante disso, a aprendizagem desses estudantes esti
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atrelada aos suportes e a qualidade das mediacdes pedagogicas voltadas a
apropriacdo dos conceitos.

A partir dessas consideracdes, entendemos que a organizacdo do ensino
dos numeros deve estar centrada em mediacbes que considerem 0s
conhecimentos prévios do aluno, ou seja, o que ele é capaz de realizar sozinho,
para que, com auxilio do professor, possa avancar no processo de aquisicdo de
novos saberes.

Lima (2017), a partir de suas pesquisas, afirma que nao é qualquer ensino
gue promove o desenvolvimento, e que é necessario que este seja sistematizado,
planejado e elaborado, contando com uma base curricular coerente com a fase em
gue a pessoa com deficiéncia se encontra e com praticas pedagodgicas conscientes
dos conhecimentos a serem alcangados.

Quando propomos discutir o ensino da Matematica, em especifico da
apropriacdo do conceito de niumero na SRM, é preciso se atentar que o objetivo
principal do AEE consiste em complementar a escolarizacéo de discentes com DI,
e gque as atividades desenvolvidas nesse espaco devem estar de acordo com as
especificidades educacionais proprias de cada aluno.

Carmo (2012) assinala que, para que o ensino da disciplina se torne efetivo,
€ necessario avaliar o repertdrio do estudante para identificar os conceitos e as
habilidades ja adquiridos e, em seguida, estabelecer os conhecimentos a serem
ensinados e selecionar as estratégias de ensino disponiveis. Dessa forma, apés a
identificacao das habilidades e necessidades do educando, conforme delineado no
Plano de Atendimento Educacional Especializado’, procede-se a organizacdo das
estratégias e recursos pedagogicos que garantam a acessibilidade aos conceitos
cientificos a serem sistematizados com os estudantes.

Nesse processo de ensino de conceitos e habilidades matematicas a alunos
com DI, Carmo (2012) ressalta a importancia de elaborar unidades pequenas de
ensino, ou seja, um repertorio simples a ser ensinado. Apds o dominio do conceito

transmitido, aumentam-se, gradativamente, as exigéncias de aprendizagem, tendo-

7 O Plano de Atendimento Educacional Especializado é o documento escolar individualizado que
organiza os recursos e planeja agGes pedagogicas a serem desenvolvidas pelo professor da
SRM de maneira que atenda as necessidades educacionais especificas dos estudantes. A
elaboragdo desse plano se da de forma continua durante o ano letivo e respeitando os periodos
letivos escolares, 0 que possibilita 0 acompanhamento, a adequac¢éo do atendimento realizado
e 0s encaminhamentos necessarios (Parana, 2024).
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se a preocupacao de garantir os pré-requisitos a aquisi¢cdo do conceito pretendido.
Para exemplificar essa situacao, o autor profere:
Seria extremamente dificil para um aluno a aprendizagem do conceito de
namero sem a garantia prévia de que ja adquiriu a no¢éo de conservagao
de quantidades, ou seja, sem o entendimento de que a quantidade de
elementos de uma colecdo se mantém estavel mesmo quando sua
distribuicdo espacial sofre variagbes. A programacao de ensino deveria,

portanto, garantir uma aprendizagem gradual de repertérios que se
conectam (Carmo, 2012, p. 44).

Destarte, a aprendizagem de um conceito precisa fazer sentido para o
educando, bem como proporcionar situacdes nas quais 0s conceitos e habilidades
aprendidas possam ser ndo sO conectadas, como também generalizadas para
situacdes cotidianas (Carmo, 2012).

No modelo biopsicossocial, compreendemos que o0 biolégico ndo é
determinante. No entanto, é fundamental reconhecer que habilidades intelectuais,
como raciocinio, pensamento abstrato, funcdo executiva, atencdo e memoria,
podem estar comprometidas.

Diante dessas especificidades, as intervencoes realizadas pelo professor da
SRM devem ser direcionadas para a aprendizagem da cultura, uma vez que € por
meio da experiéncia social e cultural que o individuo desenvolve as func¢fes
psicolégicas superiores. Garcia (2018) destaca que pessoas com deficiéncia
intelectual podem necessitar de um tempo de ensino mais prolongado, com
mediacdo pedagodgica e materiais apropriados para a formacdo de conceitos
cientificos e o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores.

Assim como a linguagem escrita, operar a linguagem matematica demanda
capacidades superiores, as quais viabilizam manejar signos (Paixdo; Papim;
Oliveira, 2018). Tais signos matematicos sao resultados da construcdo humana,
portanto sdo aprendidos nas relagbes de mediacéo.

Ao entrar em contato com os diversos signos e significados culturais por
meio da mediacdo, o individuo incorpora e desenvolve habilidades, como
percepcdo, memoria, atencdo, raciocinio, pensamento abstrato e outras
capacidades, que passam a integrar o seu mundo (Garcia, 2018).

O ensino organizado de forma adequada estimula o desenvolvimento
intelectual e desencadeia diversos processos cognitivos que nao ocorreriam de

outra maneira (Vigotski, 2011). O ato de ensinar, em especial nos espac¢os do AEE,
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€ um desafio, pois implica mobilizar o pensamento do discente para a compreensao
de um determinado conceito, problematizar situacfes e organiza-las de modo a
possibilitar ao estudante utilizar os conhecimentos adquiridos.

Diante disso, fica evidente que as atividades conduzidas na SRM n&o devem
ser concebidas meramente como um refor¢o escolar, mas, sim, como intervencdes
cuidadosamente planejadas e implementadas sob a mediacdo do docente, com o
objetivo de promover a assimilacdo dos conhecimentos cientificos dos alunos.

Na proxima subsecdo, abordaremos, especificamente, a aquisicdo das
competéncias matematicas necessarias para a aprendizagem conceitual do

ndmero.

2.6 O ensino de numero

O objeto de estudo desta pesquisa € o0 ensino de niUmero, pois consideramos
gue, “no campo do Ensino da Mateméatica, 0 niUmero estd entre os conceitos
fundamentais para a formacdo da crianga, principalmente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental” (Botelho; Moraes, 2022, p. 222), e por estar presente no dia
a dia dos alunos.

Tradicionalmente, o ensino dos numeros esta atrelado ao reconhecimento
dos simbolos para representar quantidades, ou seja, a ideia do nUmero em uma
perspectiva de quantificacado de objetos (Botelho; Moraes, 2022).

Lorenzato (2006), Moretti e Souza (2015) ressaltam a importancia de as
criancas reconhecerem as diferentes fungdes dos nimeros, tais como indicador de
guantidades, de posicéo, de codigo, de medida, de célculo, dentre outras. Ainda,
para Moretti e Souza (2015), o trabalho pedagoégico envolvendo essas diferentes
funcbes do numero precisa estar atrelado a sua identificacdo nos diferentes
contextos de uso.

Apesar de a crianga, espontaneamente, apresentar conhecimento sobre 0s
ndameros em suas vivéncias sociais, a apropriacdo desse conceito perpassa pelo
desenvolvimento das nocbes de senso numeérico, correspondéncia um a um,
ordenacdo e sequenciacdo numeérica, cardinalidade, relacdo entre nome do

namero, quantidade e simbolo numérico (Moretti; Souza, 2015). As autoras
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ressaltam que o conceito ndo se da pela soma desses entendimentos, nem pelo
ensino de cada um deles separadamente, em ordem cronoldgica:
Todas essas nogdes se inter-relacionam. Dai que o conceito de nimero é
bastante complexo e deve ser continuamente “cuidado” pelo professor ao

longo das primeiras séries do Ensino Fundamental, evidentemente com
niveis crescentes de aprofundamento (Moretti; Souza, 2015, p. 63).

Para Nacarato (2000), o desenvolvimento desses niveis ndo corresponde a
um processo linear, e essas noc¢des sao definidas como dimensdes do conceito de
namero, destacando-se: senso numerico, correspondéncia um a um/comparacao,
sequéncia numérica, cardinalidade/ordinalidade, contagem, invariancia, inclusao,
ndamero natural, agrupamentos em bases ndo decimais, sistema de numeracao e
sistema de numeragé&o decimal.

Van de Walle (2009) ressalta que a compreensdo do conceito de numero
envolve muitas ideias, relacdes e habilidades diferentes, que requerem tempo e
muitas experiéncia — e que esse entendimento influenciar4 a aprendizagem de
outros conceitos matematicos presentes no curriculo escolar. Sobre essa relagéo,
Van de Walle (2009) destaca:

O desenvolvimento inicial do conceito de nimero esta relacionado a
outras areas do curriculo de duas maneiras: os conteddos que interagem
e enriquecem o desenvolvimento da ideia de niUmero e os conteddos que
sdo diretamente afetados a medida que a compreensdo inicial de
conceitos numéricos é desenvolvida. Os significados de Medidas, de
Dados e de Operacdes estdo na primeira categoria. Os fatos
fundamentais, o valor posicional e os calculos estdo na segunda (Van de
Walle, 2009, p. 144).

Dessa forma, adquirir o conceito de nimero implica que os alunos devem
compreender as concepgdes subjacentes a essa aprendizagem. Tratando do senso
numérico, Moretti e Souza (2015) apontam que tal nocdo se refere a percepcao
visual, na comparagéo entre dois conjuntos com a identificagdo de onde existe mais
ou menos elementos, ao que Corso e Dorneles (2010, p. 299) acrescentam que 0
senso numérico reflete “[...] na habilidade da criangca de estimar quantidade,
reconhecer erros em julgamentos de magnitude ou de medida, fazer comparacdes
guantitativas do tipo, maior do que, menor do que e equivaléncia”, ou seja:

[...] € uma forma de interagir com os niimeros, com Seus VArios usos e

interpretacdes, possibilitando ao individuo lidar com as situagfes diarias
gue incluem quantificagdes e o desenvolvimento de estratégias eficientes



58

(incluindo calculo mental e estimativa) para lidar com problemas
numeéricos (Corso; Dorneles, 2010, p. 300).

A correspondéncia um a um consiste no controle da variacao de quantidade,
por meio da comparacao entre dois conjuntos, em que cada elemento de um grupo
corresponde a um componente do outro, falados um a um e sempre em ordem
definida (Moretti; Souza, 2015), visto que, na contagem, 0 uso da palavra se refere
aos elementos contaveis da colecdo, sendo que cada um deles corresponde a um
termo da sequéncia verbal.

Muitas vezes, nas primeiras contagens, a relacédo entre a verbalizacdo e o
elemento contavel é completada com o ato de apontar, mas, posteriormente, essa
a contagem é resultado da correspondéncia entre palavra e elemento (Nacarato,
2000). Van de Walle (2009) destaca a importancia de contar na sequéncia
crescente e decrescente, que ele denomina contar para frente e para tras, pois isso
ajuda os discentes a desenvolver uma fluéncia com os termos numéricos em ambas
as ordens e a iniciar a contagem a partir de nameros diferentes de 1.

Ainda sobre a contagem, Fayol (2012) argumenta que o desenvolvimento do
conceito de numero esta intrinsecamente ligado a aquisicdo da habilidade de
contar. Em seus estudos, o autor identifica cinco principios fundamentais que sao

essenciais para a contagem. Esses principios estao detalhados na tabela a seguir.

Tabela 1 — Os principios fundamentais da contagem
1. Principio de ordem estavel As palavras-nimeros devem ser geradas na
mesma ordem a cada contagem.

2. Principio de estrita correspondéncia Cada elemento de uma colegdo deve ser

termo a termo designado por uma palavra-numero e s6 uma.

3. Principio cardinal A palavra-numero designa o ultimo elemento de
uma colecdo e representa o numero total de
elementos.

4. Principio de abstragao Somente sao abstratas, nos elementos contados,

suas caracteristicas de entidades distintas.

5. Principio de n&o pertinéncia a ordem A ordem em que os elementos de uma colegao sao
enumerados nao afeta o resultado da contagem,
contanto que o principio da correspondéncia termo
a termo a termo seja respeitado.

Fonte: Fayol (2012, p. 57).
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Sobre o principio da cardinalidade, Van de Walle (2009) complementa que
ele esta intimamente relacionado a contagem. Tal principio indica que a crianca
Nao apenas consegue contar os objetos de um conjunto, mas também compreende
gue a ultima palavra pronunciada durante a contagem representa a quantidade total
de elementos no grupo. Em outras palavras, a crianca aprende que o numero final
da contagem reflete a cardinalidade do conjunto, ou seja, a quantidade total de
elementos presentes.

A escrita numérica estabelece as relacdes entre os numerais, a quantidade
correspondente e as palavras-numeros faladas. Como enuncia Carmo (2012, p.
46), “[...] o numeral 3, trés bolinhas e a palavra-numero ‘trés’ se referem ao mesmo
evento numerico”.

Essas relagbes, para Fayol (2012, p. 27-28), ndo sédo de simples
compreensao, pois, para o autor, “esses cédigos sdo arbitrarios: os significantes
gue eles empregam nao tém semelhanca alguma com aquilo a que remetem (os
significados)”. Isso significa que os simbolos utilizados para representar nGmeros
sao arbitrarios, pois nao tém uma relacéo visual direta com as quantidades que
representam. Em outras palavras, os significantes, que sdo os simbolos numéricos,
nao tém uma correspondéncia visual intuitiva com as quantidades, e o significado
€ a quantidade que esses simbolos representam. Além disso, Fayol se refere a
palavra-numero falada como o “cddigo verbal” e aponta que, para que o aluno
compreenda, é necessario associar corretamente 0s nomes dos numeros as
guantidades que eles representam. Portanto, a compreensdo da escrita numérica
envolve a capacidade de vincular tanto os simbolos visuais quanto os codigos
verbais as suas respectivas quantidades.

Lorenzato (2006) amplia as discussdes do processo de construcdo do
namero ressaltando os conhecimentos necessarios que interferem no aprendizado
do namero. Dentre eles, estdo a correspondéncia um a um, que € quando o
educando, ao recitar os numeros, precisa fazer a correlacdo com a quantidade e
dominar a correspondéncia biunivoca; a comparacdo, que consiste no ato de
reconhecer as diferencas ou semelhancas entre os objetos; a classificacdo, que é
a acao de eleger categorias, de acordo com semelhancas e diferencas para separar
um determinado grupo; a sequenciagao, que considera o ato de fazer suceder a

cada elemento um outro, sem considerar a ordem entre eles; a seriacdo, que
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consiste na acao de ordenar uma sequéncia de acordo com um critério; a incluséo,
gue é o ato de fazer abranger um conjunto por outro; e, por fim, a conservacéao, que
considera a acao de perceber que a quantidade ndo depende da arrumacéao, da
forma ou da posicao.

Esses conhecimentos mateméticos — correspondéncia, comparacao,
classificacdo, sequenciacdo, seriacao, inclusdo e conservacao — ndo podem ser
interpretados como conteudo a ser ensinado pelo professor, mas, sim, como algo
gue deve ser explorado a partir das atividades ou tarefas para as quais eles sao
fundamentais para a resolugéo.

Diante do exposto, observa-se que o ensino de nimero é um processo longo,
complexo e que envolve estruturas mentais e nocbes que devem ser
desenvolvidas, o0 que, para Kamii (2012), € um processo que a crianga/aluno
constroi a partir das experiéncias que lhe sdo oportunizadas e das relacdes
estabelecidas. Nesse contexto, a mediacdo pedagdgica desempenha um papel
fundamental, envolvendo a interacdo entre docente, estudante e conhecimento. A
aquisicdo e o dominio dos signos matematicos ndo apenas facilitam as acoes
mentais, mas também promovem o desenvolvimento de cada sujeito.

O ensino de numero deve capacitar os educandos a compreenderem o
sistema de numeracdo e suas caracteristicas. Um sistema de numeracdo € um
conjunto organizado de simbolos usados para representar e operar com numeros.
O Sistema de Numeracao Decimal (SND), por exemplo, segundo Centurién (1994),
tem suas origens no sistema indo-arébico, e foi nomeado assim por seus simbolos
e regras terem sido inventados pelos Indus (povo indiano) e, posteriormente,
aperfeicoados e difundidos pelos arabes. A autora apresenta as caracteristicas do
SND, que deve ser objeto de trabalho docente:

Simbolos: o sistema decimal tem apenas dez simbolos (1, 2, 3,4, 5, 6, 7,
8, 9, 0), sendo que com eles pode-se escrever qualquer nimero;

Base: o sistema decimal é de base dez, porque 0s agrupamentos séo
feitos de dez em dez;

Posicional: o sistema decimal € posicional porque o mesmo simbolo
representa valores diferentes, dependendo da posicdo que ocupa ho
numeral;

Zero: utiliza o zero para indicar uma posi¢ao vazia;

E multiplicativo: o sistema decimal é multiplicativo porque um algarismo

escrito a esquerda de outro vale dez vezes o valor posicional que teria se
estivesse ocupando a posi¢do do outro;
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E aditivo: o valor do nimero é obtido pela adi¢do dos valores posicionais
gue os simbolos adquirem nos respectivos lugares que ocupam
(Centurion, 1994, p. 36-37, grifos nossos).

O estudo de Da Costa e Pavanello (2017, p. 68-69) evidencia que dominar
as caracteristicas do SND é uma tarefa bastante complexa, pois tal aprendizagem
implica a aquisi¢ao “[...] de um campo de conceitos organizados a partir de um
determinado sentido e que envolve representagdes graficas arbitrarias”.

Apesar da simplicidade do nosso sistema de numeragdo, que comporta
apenas dez elementos para representar qualquer namero, o principio posicional se
constitui como um obstaculo, sendo observado na formacdo de numeros de dois
ou mais algarismos. Essa dificuldade € decorrente da necessidade de
compreensao do valor posicional dos algarismos, em que o valor de cada um deles
€ determinado pelo lugar que ele ocupa no numero (Da Costa; Pavanello, 2017).

Sobre a aprendizagem do valor posicional, Van de Walle (2009, p. 215)
aponta:

A compreensdo do valor posicional exige uma integracdo de novos e
dificeis construtos conceituais de agrupamento por dezenas (conceito de
base dez) com o conhecimento procedural de como 0s grupos séo

registrados em nosso esquema de valor posicional, como 0s himeros sao
escritos e como eles séo falados.

Van de Walle (2009) apresenta a integracdo de grupos de base dez com
contagens por unidades: em um conjunto, por exemplo, de 53 elementos, o
estudante pode contar por unidades ou formar agrupamentos de dezenas e sobras
unitarias. De acordo com a Figura 1, o grupo A representa a contagem por unidades
(53 unidades); o grupo B indica o grupo de 5 dezenas e mais 3 unidades, enquanto
o Grupo C é semelhante ao grupo B, mas comporta alguns grupos decompostos
em unidades. Para o autor, o reconhecimento da equivaléncia dos grupos B e C
corresponde a mais um passo no desenvolvimento conceitual dos alunos, pois
indica a percepc¢do de agrupamento com um ndmero menor que o nimero maximo

de dezenas.
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Figura 1 — Trés agrupamentos de 53 elementos
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Fonte: Van de Walle (2009, p. 216).

Nessa perspectiva, € importante propor atividades que envolvem a
contagem, sendo que essa prética favorece a construgcédo das ideias de base dez
sobre as quantidades e a associacdo do simbolo com os nomes orais dos humeros.
Quanto a contagem de elementos de um conjunto, como mostra a Figura 1, ela
pode ser realizada de diferentes formas, como: contagem por unidades, contagem
por agrupamentos e unidades restantes e, por fim, contagem por dezenas e
unidades (Van de Walle, 2009).

Outro conceito apresentado por Van de Walle (2009) € a integracdo de
agrupamento com a nomenclatura, como observado na Figura 2, na qual os varios
modos de contar possibilitam que o educando integre alguns conceitos na formacao
do numero e perceba que, por exemplo, 53 pode ser expresso oralmente como
cinco dezenas e trés unidades, cinco grupos de dez e trés sobras, dentre outras
variagdes. Essa linguagem de base dez auxilia na compreensao da nomenclatura

padrao dos numeros (Van de Walle, 2009).
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Figura 2 — Agrupamentos de 10 combinados com numerais
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Fonte: Van de Walle (2009, p. 217).

Observa-se a integracdo dos agrupamentos com a notagdo do valor
posicional, na qual empregamos um esquema simboélico para a representacao
escrita dos numeros, organizando as unidades a direita, as dezenas a esquerda
das unidades, e assim seguindo essa mesma sequéncia de maneira sucessiva. Tal
método de registro estd organizado com um esquema de agrupamentos
correspondente e com a nomenclatura oral e escrita associada aos nameros (Van
de Walle, 2009).

Ao enfatizar os conhecimentos matematicos necessarios para a formacao
conceitual do numero, torna-se evidente a necessidade de orientar o estudante na
construcdo dessas concepcdes por meio da utilizacdo da linguagem matemaética e
de instrumentos mediadores. Os chamados conceitos cientificos devem ser
explorados em situacdes de ensino cuidadosamente planejadas pelo professor.

O ensino de numero esta previsto na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017), que estabelece diretrizes especificas para a aprendizagem
matematica ao longo da Educac¢éo Bésica.

Segundo a BNCC (Brasil, 2017), o ensino da Matematica esta organizado
em cinco unidades tematicas: Nimeros, Geometria, Algebra, Grandeza e Medidas
e Probabilidade e Estatistica, que fundamentam a formulacdo de habilidades a
serem desenvolvidas na Educagéo Basica.

As unidades tematicas “[...] definem um arranjo dos objetos de conhecimento
ao longo do Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes
componentes curriculares” (Brasil, 2017, p. 29). Os objetos de conhecimento, nesse
documento, sdo entendidos como o0s conteldos, conceitos e processos
intrinsecamente vinculados a um conjunto de habilidades que representam as
aprendizagens fundamentais a serem garantidas aos discentes nos diferentes

contextos escolares.
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De acordo com a BNCC, a Unidade Teméatica Nimero

[...] tem como finalidade desenvolver o pensamento numérico, que implica
o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar
e interpretar argumentos baseados em quantidades. No processo da
construcdo da no¢do de nimero, os alunos precisam desenvolver, entre
outras, as ideias de aproximacdo, proporcionalidade, equivaléncia e
ordem, nog¢des fundamentais da Matemética. Para essa construgéo, é
importante propor, por meio de situacdes significativas, sucessivas
ampliagcbes dos campos numéricos. [..] espera-se também o
desenvolvimento de habilidades no que se refere a leitura, escrita e
ordenacdo de numeros naturais e numeros racionais por meio da
identificacdo e compreenséo de caracteristicas do sistema de numeracao
decimal, sobretudo o valor posicional dos algarismos (Brasil, 2017, p. 268-

269).

Por nossa pesquisa enfatizar o processo de ensino e aprendizagem do

numero de educandos com DI matriculados no Ensino Fundamental, anos iniciais

e participantes da SRM, elencamos a Unidade Tematica NiUmeros dessa etapa da

Educacao Basica, como mostra o Quadro 4. Ressalta-se que alguns dos objetos

de conhecimento presentes na Unidade Temética Numeros, da BNCC (Brasil,

2017), do Ensino Fundamental, anos iniciais, ndo estao presentes nesse quadro,

uma vez que envolvem o conceito de numero, mas em contexto das operacgoes,

gue néo sao o foco desta pesquisa.

Quadro 4 — Objetos de conhecimento e habilidades: recorte da BNCC

1° ANO — UNIDADE TEMATICA: NUMEROS

Objetos de conhecimento

Habilidades

Contagem de rotina.

Contagem ascendente e
descendente.

Reconhecimento de numeros
no contexto diario.

(EFO1MAO01) Utilizar nUmeros naturais como indicador de
quantidade ou de ordem em diferentes situagbes
cotidianas e reconhecer situagdes em que os ndmeros
ndo indicam contagem nem ordem, mas sim cédigo de
identificacao.

Quantificagéo de elementos de

uma  colegao: estimativas,
contagem um a um,
pareamento ou outros

agrupamentos e comparag&o

(EFO1MAO2) Contar de maneira exata ou aproximada,
utilizando diferentes estratégias como o pareamento e
outros agrupamentos.

(EFO1MAO03) Estimar e comparar quantidades de objetos
de dois conjuntos (em torno de 20 elementos), por
estimativa e/ou por correspondéncia (um a um, dois a
dois) para indicar “tem mais”, “tem menos” ou “tem a
mesma quantidade”.

Leitura, escrita e comparagao
de numeros naturais (até 100)

Reta numérica

(EFO1MAO04) Contar a quantidade de objetos de colegdes
até 100 unidades e apresentar o resultado por registros
verbais e simbdlicos, em situagcdes de seu interesse,
como jogos, brincadeiras, materiais da sala de aula, entre
outros.

(EFO1MAO05) Comparar niumeros naturais de até duas
ordens em situagdes cotidianas, com e sem suporte da
reta numérica.
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Composicido e decomposicido
de numeros naturais

(EFO1MAOQ7) Compor e decompor numero de até duas
ordens, por meio de diferentes adigcdes, com o suporte de
material manipulavel, contribuindo para a compreensao
de caracteristicas do sistema de numeragao decimal e o
desenvolvimento de estratégias de calculo.

2°ANO - U

NIDADE TEMATICA: NUMEROS

Objetos de conhecimento

Habilidades

Leitura, escrita, comparacao e
ordenagao de numeros de até
trés ordens pela compreensao
de caracteristicas do sistema de
numeragcdo decimal (valor
posicional e papel do zero)

(EFO2MAO1) Comparar e ordenar numeros naturais (até
a ordem de centenas) pela compreensdo de
caracteristicas do sistema de numeragao decimal (valor
posicional e fungio do zero).

(EFO2MAO02) Fazer estimativas por meio de estratégias
diversas a respeito da quantidade de objetos de cole¢des
e registrar o resultado da contagem desses objetos (até
1000 unidades).

(EFO2MAO03) Comparar quantidades de objetos de dois
conjuntos, por estimativa e/ou por correspondéncia (um a
um, dois a dois, entre outros), para indicar “tem mais”,
“tem menos” ou “tem a mesma quantidade”, indicando,
quando for o caso, quantos a mais e quantos a menos.

Composicdo e decomposicdo
de numeros naturais (até 1000)

(EFO2MAO04) Compor e decompor numeros naturais de
até trés ordens, com suporte de material manipulavel, por
meio de diferentes adigdes.

3°ANO -U

NIDADE TEMATICA: NUMEROS

Objetos de conhecimento

Habilidades

Leitura, escrita, comparacao e
ordenacgao de numeros naturais
de quatro ordens

(EFO3MAO1) Ler, escrever e comparar numeros naturais
de até a ordem de unidade de milhar, estabelecendo
relacbes entre os registros numéricos € em lingua
materna.

Composicdo e decomposicao
de numeros naturais

(EFO3MAOQ2) ldentificar caracteristicas do sistema de
numeragao decimal, utilizando a composicdo e a
decomposigado de numero natural de até quatro ordens.

4° ANO -U

NIDADE TEMATICA: NUMEROS

Objetos de conhecimento

Habilidades

Sistema de numeracao decimal:
leitura, escrita, comparacao e
ordenagao de numeros naturais
de até cinco ordens

EF04MAQO1) Ler, escrever e ordenar numeros naturais até
a ordem de dezenas de milhar.

Composicdo e decomposicao
de um numero natural de até
cinco ordens, por meio de
adicdes e multiplicacbes por
poténcias de 10

(EFO4MAO02) Mostrar, por decomposigdo € composigao,
que todo numero natural pode ser escrito por meio de
adicbes e multiplicagdes por poténcias de dez, para
compreender o sistema de numeragcdo decimal e
desenvolver estratégias de calculo.

Problemas de contagem

(EFO4MAO08) Resolver, com o suporte de imagem e/ou
material manipulavel, problemas simples de contagem,
como a determinacdo do numero de agrupamentos
possiveis ao se combinar cada elemento de uma colegao
com todos os elementos de outra, utilizando estratégias e
formas de registro pessoais.

5°ANO - U

NIDADE TEMATICA: NUMEROS

Objetos de conhecimento

Habilidades

Sistema de numeracao decimal:
leitura, escrita e ordenagao de
numeros naturais (de até seis
ordens)

(EFO5MAO01) Ler, escrever e ordenar numeros naturais
até a ordem das centenas de milhar com compreensao
das principais caracteristicas do sistema de numeragao
decimal.

Numeros racionais expressos
na forma decimal e sua
representacdo na reta numérica

(EFO5MAQO02) Ler, escrever e ordenar numeros racionais
na forma decimal com compreensdao das principais
caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,
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utilizando, como recursos, a composi¢ao e decomposicao
e a reta numérica.

Fonte: adaptado da BNCC (Brasil, 2017, p. 278, 279, 282, 283, 286, 287, 290, 291, 294 e
295).

O quadro elaborado com base na BNCC organiza os objetos de
conhecimento e as habilidades relacionadas ao conceito de nimero nos diferentes
anos do Ensino Fundamental, anos iniciais. Nos objetos de conhecimento, os
contetdos sdo organizados de forma progressiva, partindo da contagem e do
reconhecimento de numeros até alcancar o desenvolvimento de habilidades
relacionadas a compreensdo das caracteristicas do Sistema de Numeracgao
Decimal (SND).

Diante das consideracfes sobre o processo de ensino de Matemaética,
especialmente no que se refere a Unidade Tematica Numero, observa-se a
importancia de se refletir sobre o docente que leciona tal componente curricular nos

anos iniciais e na SRM.

2.7 Formacao de professor que ensina Matematica

Nesta subsecédo, apresentamos algumas reflexdes sobre os desafios de
ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto no ensino
regular qguanto no atendimento educacional especializado, com énfase na formacéao
dos professores.

Ao longo de sua trajetoria, a Educacdo passou por grandes mudancas para
acompanhar a evolucdo da sociedade, o que também impactou a formacgéo de
docentes para atuar nos diferentes niveis de ensino. Hodiernamente, o estudante
nao € mais visto como um mero receptor de informacdes, mas como alguém que
estabelece relagbes e produz conhecimento. Essa nova concepgédo do aluno,
inserido em diversos contextos sociais, ambientais e culturais, que lhe permitem
explorar diferentes linguagens e construir conhecimento, exige que o trabalho
docente se adapte a essas mudancas, demandando do educador uma nova postura
de ensino (Silva, 2022).

Diante dessa nova conjuntura, os professores polivalentes que atuam nos

anos iniciais do Ensino Fundamental carregam uma grande responsabilidade, pois
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precisam se apropriar de conhecimentos diversos para atuar no ensino dessa faixa
etaria. Silva (2022) define o professor polivalente como o docente que atua nos
anos iniciais e € responsavel por sistematizar as diferentes areas do conhecimento.
Na maioria das vezes, sua formacdo inicial € adquirida em cursos de Pedagogia. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996) estabelece, em seu
Artigo 62, que a formacédo docente para atuar na Educacdo Basica deve ser em
nivel superior. No entanto, admite a instru¢cdo minima de nivel médio, na
modalidade Normal, para atuar na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Em dezembro de 2019, foi aprovada a Resolucdo CNE/CP n° 2, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial em Nivel Superior de
Professores da Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para essa
formacgédo (Brasil, 2019c). Destaca-se que esta pesquisa foi conduzida sob a
vigéncia da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2019, mas se considera o advento da nova
legislacao, representada pela Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, que trouxe mudancas
na formacao docente.

De acordo com os estudos, a formacdo matematica dos professores
polivalentes se concentra, principalmente, em aspectos metodoldgicos, ou seja, em
como ensinar Matematica, muitas vezes em detrimento dos conhecimentos
especificos desse componente curricular (Nacarato; Mengali; Passos, 2023). Os
autores também ressaltam que a pratica pedagdgica desses educadores é
influenciada por modelos de docentes com 0s quais conviveram durante sua prépria
trajetéria estudantil, podendo estar marcada por crencgas arraigadas sobre o que &
a disciplina, seu ensino e sua aprendizagem.

Quanto aos modelos de ensino da Matematica, Nacarato, Mengali e Passos
(2023, p. 22) evidenciam a existéncia de trés crengas sobre a natureza dessa area
do conhecimento:

(a) modo prescritivo de ensinar, com énfase em regras e procedimentos
(visdo utilitarista); (b) ensino com énfase nos conceitos e na légica dos
procedimentos matematicos (visdo platdnica); e (c) ensino voltado aos
processos gerativos da mateméatica, com énfase na resolucdo de
problemas (visdo da matematica como criagcdo humana). Nos dois

primeiros modelos, o professor € apenas um instrutor [...] no terceiro, 0
professor tem um papel de mediador.
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Nessa diregcdo, Da Costa e Pavanello (2017, p. 46) observaram que a
formacdo da docéncia “...] enfatiza os procedimentos em detrimento da
compreensao do objeto de conhecimento”, resultando em um estudo superficial dos
conteudos a serem ensinados.

Diante dessas consideracdes, € essencial que a formacgdo inicial de
professores polivalentes esteja alinhada as tendéncias presentes nos documentos
curriculares atuais. E necessario destacar alguns aspectos importantes, como a
ampliacdo conceitual dos contetudos, a revisdo critica desses conteudos
curriculares, a analise das pesquisas recentes no campo do ensino da Matematica,
o conhecimento de metodologias para o ensino de conceitos e 0 desenvolvimento
de uma postura investigativa em relacdo ao processo de ensino, promovendo,
assim, a formacao de docentes como pesquisadores (Gomes; Santiago, 2018).

Para os educadores que ja estdo em exercicio e enfrentam desafios ao
lecionar tal componente curricular, a formacéo continuada se destaca como uma
estratégia fundamental para superar dificuldades e adquirir novos conhecimentos.
No entanto, essa formacéo nao pode se limitar a sugerir novas abordagens para a
sala de aula. Como afirmam Nacarato, Mengali e Passos (2023), € necessario
refletir e questionar as praticas pedagdgicas atuais, de modo a possibilitar uma
praxis pedagogica.

Em suas pesquisas, Da Costa e Pavanello (2017) discutem o conceito de
profissional reflexivo, destacando a importancia de investigar a prépria pratica por
meio de trés etapas: conhecer a acao; revisitar e analisar essa acao; e, por fim,
refletir sobre a reflexdo da acéo. Esse processo permite uma compreensao teorica
e metodoldgica da propria pratica, aléem de possibilitar a identificacdo dos seus
limites e dos potenciais avancos.

A nova perspectiva para a aprendizagem da Matemética exige o
envolvimento dos alunos em atividades significativas, reconhecendo que o
aprendizado € um processo gradual, construido a partir das relagcdes entre
educador, estudante e conhecimento. O estabelecimento dessas conexdes
possibilita 0 avan¢co do pensamento matematico por parte dos estudantes. Portanto,
o professor polivalente que leciona a disciplina deve dominar o conteudo, o
conhecimento pedagdgico e as metodologias adequadas para garantir um

processo de ensino e aprendizagem para os educandos.
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Nesse sentido, Nacarato, Mengali e Passos (2023) discutem os saberes
necessarios para os docentes que ensinam Matematica, destacando trés principais:
0s saberes de conteudo matematico, que envolvem o dominio conceitual
necessario para o ensino; os saberes pedagdgicos dos conteudos matematicos,
que incluem a capacidade de sistematizar os conceitos de diferentes campos —
como aritmeética, grandezas e medidas, espaco e forma e tratamento da informacao
— relacionando-os entre si e com outros componentes curriculares; e os saberes
curriculares, que envolvem a compreensdo dos documentos curriculares e a
selecdo de recursos e materiais a partir de uma perspectiva critica.

Para aproximar a discusséo sobre a formacédo de educadores que ensinam
a disciplina ao objetivo desta pesquisa, que € o ensino de nimeros para estudantes
com DI, destacamos os estudos de Schipanski, Borges e Santos (2021) sobre o
ensino de Matemética no Atendimento Educacional Especializado (AEE) no
contexto brasileiro. O docente que atua no AEE deve ter formacé&o inicial que o
habilite para a docéncia, além de formacédo especifica em Educacdo Especial
(Brasil, 2009a). Assim como os professores polivalentes, esse profissional precisa
buscar na formacdo continuada os conhecimentos necessérios para o ensino de
diferentes conceitos, inclusive os relacionados a Matematica, sempre considerando
um olhar individualizado para cada discente.

Os autores discutem que o ensino desse componente curricular no AEE deve
ser fundamentado na reflexao da prética, no trabalho colaborativo entre o educador
do AEE e o professor da sala de aula comum e na articulagéo de agdes formativas
gue envolvam o ensino da Matematica para todos, respeitando as limitacdes e as
potencialidades de cada educando.

O ensino dos conceitos matematicos pode ser facilitado com o uso de
recursos, como calculadoras, dbacos, material dourado, dentre outros. O trabalho
com materiais manipulaveis e recursos pedagdgicos auxilia na compreensao dos
conceitos matematicos, desde que sejam utilizados de maneira adequada, com
propésitos claros e acdes pedagodgicas planejadas (Schipanski; Borges; Santos,
2021).

Lorenzato (2006) salienta que os materiais manipulaveis podem ser
utilizados como ponto de partida para o aluno construir o saber matematico. Esses

materiais sdo compreendidos como instrumentos mediadores da aprendizagem
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gue contribuem para que as habilidades mateméaticas sejam desenvolvidas nos
alunos.

Os conceitos matematicos, em especial sobre os numeros, podem ser
significados e representados por meio do uso de materiais manipulaveis, que séo
utilizados como suporte para a promog¢éao da aprendizagem e desenvolvimento das
acOes mentais dos educandos.

Por fim, Schipanski, Borges e Santos (2021) ressaltam a importancia da
formacdo continuada, de modo a enfatizar que, de acordo com os trabalhos
bibliograficos pesquisados, a pratica comum é que o aluno da Educacao Especial
seja inserido primeiro na escola e, s6 depois, pense-se na formacdo dos docentes

para atender as suas especificidades.



3 PERCURSO METODOLOGICO: CONSTRUINDO O CAMINHO

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (Freire, 1996, p. 16).

Nas palavras de Paulo Freire (1996), identifico-me com a ideia de que o ato
de ensinar esta intrinsecamente ligado a pesquisa, uma vez que tal acdo significa
também indagar e buscar novas formas de compreensdo. Minha atuacdo como
educadora da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) me motiva a estar em
constante busca por novas praticas pedagdgicas, que possam atender as
necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes. Essa busca emerge
de uma reflexdo continua sobre as acfes pedagdgicas que desenvolvo, pois, como
educadora, reconheco que nao tenho todas as respostas. Portanto, compreendo a
pesquisa como um processo ativo de constatagcéo e intervencao na realidade, no
qual o professor-pesquisador desempenha um papel fundamental na
transformacao do contexto educativo.

Diante do objetivo da pesquisa, que € investigar estratégias para organizar
0 ensino de numeros para estudantes com deficiéncia intelectual, visando a
potencializar a aprendizagem conceitual no contexto SRM, elaborou-se um
caminho metodolégico de investigacdo que envolve a analise de praticas
pedagdgicas, a selecdo de materiais didaticos adequados e a aplicacdo de
intervencdes educacionais especificas, com o intuito de identificar abordagens
eficazes para promover o desenvolvimento matematico desses alunos.

A partir dessas especificidades, o estudo desenvolvido contou com as

etapas a seguir relacionadas.

1. Elaboracéo do projeto de pesquisa e envio para o Comité Permanente de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — COPEPS.
2. Leitura e fichamento de diversas fontes de pesquisa, como livros; artigos

cientificos; documentos oficiais que versam sobre a educacéo inclusiva;

8 A pesquisa foi autorizada pelo COPEP, parecer n® 66489222.0.0000.0104.
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dissertacOes e teses sobre o contexto histérico da Educacéo Especial e
Educacdao Inclusiva, com énfase na deficiéncia intelectual; dissertacdes e
teses sobre o ensino conceitual do numero, dentre outros materiais que
se fizeram necessérios.

3. Realizacéo da pesquisa de campo, que iniciou com a observagao dos
alunos em sala de aula do ensino comum, durante uma aula ministrada
pelo professor regente sobre o SND. Na sequéncia, foram desenvolvidas
as atividades de avaliacdo mediada dos educandos com DI e elaboracéo
de atividades de intervencédo para o ensino de numeros.

4. Analise e interpretacdo dos dados coletados na pesquisa de campo a
partir da Analise Tematica.

5. Apresentacdo dos resultados e elaboragdo do recurso educacional em
formato de caderno pedagdgico.

Algumas dessas etapas ja foram apresentadas anteriormente e nos
deteremos aqui sobre o contexto da pesquisa. Assim, esta secao apresenta a
metodologia que conduziu a pesquisa, evidenciando os caminhos percorridos de
acordo com 0s pressupostos tedricos adotados, 0 contexto da pesquisa e seus

participantes, bem como os procedimentos para a coleta e analise dos dados.

3.1 Tipo de pesquisa

Esta pesquisa foi conduzida por meio de uma abordagem qualitativa, que
assegura, de acordo com Minayo (2007), a aproximacao entre o sujeito e o objeto
por considera-los oriundos da mesma natureza, permitindo uma compreensao mais

ampla dos fatos investigados. Para Creswell (2014, p. 49-50), a pesquisa qualitativa

[..] comega com pressupostos e O uso de estruturas
interpretativas/teéricas que informam o estudo dos problemas da
pesquisa, abordando os significados que os individuos ou grupos atribuem
a um problema social ou humano. Para estudar esse problema, os
pesquisadores qualitativos usam uma abordagem qualitativa da
investigacdo, a coleta de dados em um contexto natural sensivel as
pessoas e aos lugares em estudo e a andlise dos dados que é tanto
indutiva, quanto dedutiva e estabelece padrdes ou temas. O relatério final
ou a apresentacao incluem as vozes dos participantes, a reflexdo do
pesquisador, uma descricdo complexa e interpretacdo do problema e a
sua contribuicdo para a literatura ou um chamado a mudanca.
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Essa definicdo apresentada pelo autor demonstra énfase no processo de
pesquisa, considerando a reflexdo critica da experiéncia, os procedimentos
envolvidos, de modo a chegar a interpretacdo do problema social ou humano.

Quanto aos procedimentos, a pesquisa se caracteriza como uma pesquisa-
acao, que evidencia o papel ativo por parte do pesquisador e uma colaboracgao ativa
com os participantes do estudo (Yin, 2016). Para Tripp (2005), a pesquisa-acao
voltada as questbes educacionais € uma estratégia para capacitar professores e
pesquisadores para aplicarem seus estudos na melhoria do ensino,
consequentemente beneficiando o aprendizado dos estudantes. Nesse sentido,
Thiollent (1986, p. 75) define que:

Com a orientacdo metodoldgica da pesquisa-acdo, 0s pesquisadores em
educacdo estariam em condicdo de produzir informacdes e
conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagogico. Tal
orientacdo contribuiria para o esclarecimento das microssituacfes

escolares e para a definicdo de objetivos de agdo pedagodgica e de
transformagBes mais abrangentes.

Um dos principais objetivos da pesquisa-acdo consiste em dar ao
pesquisador os meios de se tornar capaz de responder com maior eficiéncia aos
problemas da situacdo em que vive, por meio de uma acdo transformadora
(Thiollent, 1986). Portanto, a pesquisa-acao requer um investimento significativo de
tempo e comprometimento por parte de quem a conduz, que, com base em uma
fundamentacado tedrica, investiga uma situacdo social especifica. Esse tipo de
investigacao, além de coletar informacgdes e dados da situacdo social, permite ao
pesquisador uma atuacao efetiva sobre a realidade estudada.

Nesse sentido, Ludke e André (2005) complementam que, para responder
as questdes propostas pelos atuais desafios da pesquisa educacional, a pesquisa-
acao propde uma nova atitude de observagao e investigacdo, pois coloca o
pesquisador no meio da cena investigada, participando e tomando partido nas

acOes estabelecidas.

3.2 Locus da pesquisa e participantes

A pesquisa foi realizada na SRM de uma escola municipal, situada na regiao

noroeste do estado do Parana, que oferece atendimento escolar a Educacéo Infantil
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(criancas de quatro a cinco anos), Ensino Fundamental anos iniciais (1° ao 5° ano)
e, quanto ao AEE, oferta atendimento em Classe Especial e SRM. A Classe
Especial substitui 0 ensino comum e é destinada aos alunos que apresentam DI e
dificuldades acentuadas de aprendizagem, que demandam ajuda e apoio intensos
e continuos. O ingresso na Classe Especial est4d condicionado a avalicdo
psicoeducacional, avaliacdo pedagdgica e estudo de caso entre equipe pedagdgica
da escola e coordenacdo pedagodgica da Educacdo Especial do municipio. O
ingresso e o atendimento dos estudantes na SRM seguem as orientacdes da
Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009 e do Decreto n° 7.611/2011, j& apresentados
anteriormente nesta pesquisa. Em 2023, ano em que foi realizada a coleta dos
dados a serem analisados, a escola contava com 615 alunos matriculados ao todo
e 20 alunos matriculados na SRM.
Considerando os aspectos sociais e econdmicos dos discentes matriculados
nessa escola, observou-se, no Projeto Politico-Pedagogico — PPP (SEDUC, 2023,
p. 23), que:
A maioria dos alunos é procedente de familias com caréncias sociais,
afetivas, cognitivas, educativas e com alto indice de analfabetismo. Os
pais de nossos alunos, na grande maioria, sdo profissionais ligados ao
setor terciario (trabalho doméstico, em fabricas, lojas comerciais,
funcionarios publicos, autbnomos (pedreiros, vendedores etc.),
abatedouros de aves, e usina de acucar. [...] Outra parcela dos pais tem

suas atividades ligadas ao setor primario (agricultura e pecuéria) e uma
minoria subempregados.

A SRM dessa escola atende estudantes com diagndsticos de DI, Transtorno
do Espectro do Autismo (TEA), Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade

(TDAH) com prejuizos no processo de aprendizagem e Distlrbio de Aprendizagem.

Quadro 5 — Alunos matriculados na SRM no ano de 2023

Deficiéncia da populacdo atendida Numero de alunos
Deficiéncia Intelectual 10
Transtorno no Espectro do Autismo 05
Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade 04
Disturbio de Aprendizagem 01

Fonte: Secretaria Estadual de Educacéo do Estado do Parana — SEED/PR (2024).

Os participantes da pesquisa foram selecionados por meio de trés critérios:
terem diagndstico de DI; estarem matriculados e frequentes nos atendimentos da

SRM, que séo organizados por cronograma; e aceitar participar da pesquisa. Dessa



75

maneira, dentre os 10 educandos identificados com o diagnéstico de DI, apenas 2
alunos preencheram os critérios adicionais estabelecidos (frequéncia e
consentimento para participacdo na pesquisa).

Os dois participantes da pesquisa sdo meninos e estavam matriculados na
mesma turma de 5° ano no periodo matutino, frequentando a SRM em contraturno.

O Quadro 6 apresenta os dados gerais desses educandos.

Quadro 6 — Informacdes sobre os alunos participantes da pesquisa
Nome Idade Dados da trajetéria escolar
Diante das dificuldades de aprendizagem, o estudante foi
avaliado em 2016, quando estava matriculado no 1° ano.
Com o diagnéstico de DI, foi matriculado na SRM e
também teve atendimento  fonoaudiolégico e
Alberto® 13 anos psicopedagdégico. Em 2018, em decorréncia dos pouco
avangos no processo de aprendizagem, foi matriculado
na Classe Especial. Em 2023, mediante avaliagao
pedagdgica no contexto escolar, foi classificado para o 5°
ano e novamente matriculado na SRM.
Devido as dificuldades de aprendizagem, o aluno foi
avaliado no final do ano de 2020. Naquela ocasido estava
matriculado no 2° ano. Em decorréncia do periodo de
pandemia da Covid 19, s6 foi matriculado na SRM em
2022. Benicio apresenta diagndsticos de DI e Transtorno
do Déficit de Atencado e Hiperatividade (TDAH).

Fonte: informacgdes coletadas das pastas dos estudantes na secretaria da escola.

Benicio® 11 anos

A observacdo em sala de aula no ensino comum teve a duracdo de uma
hora. As atividades de avaliacdo pedagodgica e as intervengdes com os alunos
foram organizadas em encontros semanais, com duragcdo de cinquenta minutos
cada, levando em conta o tempo de atengéo e concentracdo dos participantes da

pesquisa.

3.3 Procedimentos para a analise dos dados

Esta pesquisa se caracteriza como uma investigagcao de natureza qualitativa
(Minayo, 2007), desenvolvida a partir da Andlise Temética (Braun; Clarke, 2006). A
analise dos dados € uma fase fundamental no processo de investigacdo. Por essa

razdo, a andlise tematica foi selecionada como o método analitico para interpretar

9 Alberto € um pseuddnimo utilizado para preservar a identidade do participante da pesquisa.
10 Benicio é um pseudénimo utilizado para preservar a identidade do participante da pesquisa.
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os dados qualitativos obtidos ao longo da pesquisa-acdo. A Analise Tematica (AT)
oferece uma abordagem acessivel e teoricamente flexivel para a analise de dados
qualitativos (Braun; Clarke, 2006). Souza (2019, p. 2) complementa que “a AT é um
método de andlise qualitativa de dados para identificar, analisar, interpretar e relatar
padrbes (temas) a partir de dados qualitativos”. O quadro na sequéncia, organizado

por Garcia e Ferreira (2022), descreve as etapas da realizacdo da AT.

Quadro 7 — Etapas e estagios para a realizacdo da Analise Tematica

Etapas Estagios
1) Determinar se a Analise Tematica sera indutiva ou dedutiva;
Pré-analitica 2) Definir se os dados serdo analisados pelos niveis semanticos ou
latentes.

1) Familiarizagdo com dados;
2) Produgéo de cédigos iniciais;
Analitica 3) Identificagdo de temas;
4) Revisao dos temas;
5) Definicdo e nomeagéo dos temas.
Expositiva Construcao do relatdrio.
Fonte: Garcia e Ferreira (2022, p. 372).

Neste estudo, optou-se pela abordagem dedutiva com o objetivo de analisar
os dados e identificar temas com base nos interesses tedrico-epistemoldgicos da
pesquisadora. A andlise é conduzida pelo conteiddo semaéantico, que busca
identificar as ideias, suposicdes e conceitualizacbes subjacentes aos dados
coletados (Braun; Clarke, 2006; Garcia; Ferreira, 2022; Souza, 2019).

As informac6es produzidas pelos participantes foram lidas e relidas apos sua
apresentacao para atender ao primeiro estagio da Analise Temética (AT), que é a
familiarizacdo com os dados. A leitura atenta possibilitou a identificacdo de
pensamentos iniciais e de ideias relevantes. Portanto, como destaca Souza (2019,
p. 56), “O valor da leitura e releitura como parte da familiarizagdo também gera
novas ideias e a identificacdo de possiveis padrdes que vao se moldando a medida
que a leitura se desenvolve”.

A segunda fase da AT envolveu a producéo de codigos iniciais a partir dos
dados (Braun; Clarke, 2006). No presente estudo, essas informacdes se referem
as atividades pedagogicas realizadas, tanto no reconhecimento do nivel de
aprendizagem dos alunos quanto nas mediacdes e intervencdes para a ampliacao
do conceito de numero. A codificacdo desses dados é fundamental para auxiliar na

resposta ao problema de pesquisa. Para as autoras citadas, o processo de
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codificagdo € parte da andlise, pois, nesse momento, h4 uma organizacdo das

informacdes obtidas em grupos significativos.

Assim, com base nos dados produzidos pelos participantes da pesquisa,

foram identificados os seguintes cédigos iniciais:

Quadro 8 — Gerando cAadigos iniciais

Extratos’' de dados

Codigos

Observagao em sala de aula do ensino comum.

Trabalho colaborativo.

Alunos com deficiéncia intelectual apresentam especificidades
em seu processo de ensino e aprendizagem.

Singularidades do suijeito.

Atividades  pedagogicas para a identificacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes.

Avaliagédo pedagdgica inicial.

Investigacdo das nocdes de conservacgdo, classificacao,
seriagdo, senso numeérico, contagem e cardinalidade.
Conhecimentos necessarios que interferem no aprendizado do

numero.

Identificagéo das aprendizagens
dos alunos.

Identificagdo dos numeros.
Relagdo numero e quantidade.
Valor posicional dos algarismos.

Conceitos de numero.

Uso dos numeros em diferentes situacdes do dia a dia.

Funcao social do numero.

Planejamento de agdes.

Intervengbes pedagogicas.

Questionamentos no processo de realizacado das atividades.
Selecdo de materiais.

Mediacao.

Recursos: material dourado, QVL, abaco, fichas sobrepostas,
fichas numeradas, diferentes objetos para contagem, dados.

Materiais manipulaveis.

Jogos matematicos. Ladico.
Conteudos. Ensino.
Metodologia.

Objetivos.

Atividades para realizar em casa.

Participacéo da familia.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Apos a codificacéo e o agrupamento dos dados, iniciou-se a terceira fase da

analise: a busca por temas. Um tema capta algo importante sobre os dados em

relacdo a questao de pesquisa (Braun; Clarke, 2006; Souza, 2019). Nesse estagio

da analise dos dados, a pesquisadora classificou os diferentes cdédigos em temas

abrangentes e significativos. Com base nas orientacdes da AT, foi elaborado um

mapa tematico inicial, que serviu para guiar a préxima etapa do processo.

11 Extrato é um pedaco codificado de dados que foi identificado em um item e dele extraido (Souza,

2019).
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Figura 3 — Mapa tematico inicial

TRABALHO
COLABORATIVO

PARTICIPACAO
DA FAMILIA

Lubico

FUNGAO SOCIAL
DO NUMERO

Fonte: elaborada pela autora (2023).

No mapa temaético inicial, identifica-se uma colecao de temas e subtemas, o
gue marca o inicio da quarta fase do processo de analise, dedicada ao refinamento
dessas informacdes. Esse refinamento ocorre em dois niveis: no primeiro, procede-
se a revisdo dos extratos de dados codificados, garantindo que eles estejam
relacionados ao tema. No segundo nivel, avalia-se “[...] a validade de cada um dos
temas em relagdo com o banco de dados” (Souza, 2019, p. 60).

No estagio de refinamento dos temas da pesquisa, observou-se que alguns,
como o trabalho colaborativo, a participacéo familiar e a funcéo social do niumero,
nao contavam com dados suficientes que o0s sustentassem. Embora essas
tematicas sejam de grande relevancia no contexto do processo de ensino, o
conjunto de dados disponivel ndo forneceu suporte adequado para aprofundar as
discussbes. Com isso, um novo mapa tematico foi elaborado, conforme ilustrado

na sequéncia.
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Figura 4 — Mapa tematico em desenvolvimento

MATERIAIS CONCEITOS
MANIPULAVEIS DE NUMERO
Libico

Fonte: elaborada pela autora (2023).

Como o mapa tematico em desenvolvimento se encaixou no conjunto de
dados da pesquisa, seguiu-se para a quinta fase da AT: definindo e nomeando. De
acordo com Braun e Clarke (2006), nessa etapa, busca-se identificar a esséncia de
cada temética, definindo os aspectos dos dados que serdo abordados em cada um.
Dessa maneira, foi elaborado o mapa temético final, com os temas devidamente

nomeados para a andlise final.

Figura 5 — Mapa tematico final

MATERIAIS CONCEITOS
MANIPULAVEIS DE NUMERO

Fonte: elaborada pela autora (2023).
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A etapa seguinte, a sexta fase da AT, consiste na producao do relatorio, no
gual serdo realizadas a analise final e a escrita referente a cada tema individual.
Nesse estagio, os temas estabelecem um dialogo entre si, evidenciando que a
organizacdo do ensino é influenciada pelas singularidades do sujeito. Com base
nessa compreensdo, as mediacdes sdo planejadas utilizando materiais
manipulaveis como estratégia para promover a aquisicao de conceitos.

Na préxima secao, apresentaremos, discutiremos e analisaremos os dados
coletados ao longo da pesquisa, ao proporcionar uma compreensao detalhada das
informagdes obtidas e das implicacées que emergem a partir dessas analises.

Destacamos que, durante a apresentacdo dos dados, serdo discutidos os
temas identificados na AT, como a organiza¢do do ensino, as singularidades dos
sujeitos e 0 reconhecimento das aprendizagens dos alunos. Além disso, sera
abordado o processo de mediagdo com o uso de recursos manipulaveis para a

construcdo do conceito de numero.



4 APRESENTACAO, DISCUSSAO E ANALISES DOS DADOS

Compreendendo que o trabalho desenvolvido na SRM deve atender as
necessidades especificas dos educandos e estar articulado ao ensino comum, foi
realizada uma observacdo dos participantes da pesquisa nesse contexto.
Posteriormente, organizamos encontros semanais com os estudantes, inicialmente
para identificar seus conhecimentos prévios'?, por meio de uma avaliacédo
pedagogica mediada, e, em seguida, para implementar intervencdes utilizando

diferentes instrumentos pedagogicos.

4.1 Da observagao em sala de aula

Primeiramente, realizamos uma observacado da participacdo dos discentes
em uma aula de Matematica sobre o SND, com o objetivo de analisar o nivel de
engajamento e a producédo dos participantes no contexto do ensino comum. Para
isso, combinamos previamente com o professor o dia e o horario da observacéo.

O docente iniciou a aula representando na lousa o Quadro Valor Lugar
(QVL)*3, indicando as ordens e classes do SND. O QVL apresentava a formacéo
de numerais até a 62 ordem e foi solicitado aos educandos que reproduzissem esse
guadro em seus respectivos cadernos. Na sequéncia, o educador representou
alguns numerais e oralmente explicou aos alunos sobre a quantidade de ordens,
de classes e a forma de realizar a leitura desses numerais.

Apols essa exposicdo, o professor disponibilizou dois abacos, em duas
carteiras a frente da sala de aula, e chamou alguns discentes até la para que
representassem naquele material alguns numerais previamente registrados na
lousa. Contudo, alguns estudantes ndo quiseram realizar a atividade pratica,

incluindo os dois participantes da pesquisa. Com o apoio do docente, os dois

12 Na acdo de refletir sobre as a¢des pedagdgicas desenvolvidas até o0 momento com os alunos na
SRM, percebi uma énfase nas atividades de leitura e escrita, em detrimento do trabalho com os
conhecimentos matematicos. Quando a Matematica era abordada, limitava-se a atividades
mecanicas e procedimentais, sem explorar 0 pensamento matematico e a compreensao
conceitual.

13O QVL — quadro de valor lugar ou posicional — é uma representagdo numérica na qual o valor
de cada digito em um numero é determinado pelo seu local ou posi¢cdo na sequéncia. Isso
significa que o valor de um digito em um numero depende de onde ele esta localizado.
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discentes participantes da pesquisa representaram os numerais. Nesse momento,
o professor auxiliou os dois educandos, dando pistas verbais de quantas pecas
deveriam ser separadas e colocadas em cada haste do abaco. Com esse auxilio,
os dois garotos tiveram éxito na representagédo dos numerais.

Posteriormente, o educador distribuiu os livros didaticos de matematica e
solicitou aos estudantes a realizacdo de algumas atividades que sistematizavam o
valor posicional dos algarismos.

Durante o exercicio, a pesquisadora, com o intuito de observar a participacéo
e 0 conhecimento deles no contexto do ensino comum e para verificar 0s
encaminhamentos a serem organizados na SRM, aproximou-se de Alberto e
indicou um dos numeros representados na atividade:

Pesquisadora: Vocé conhece esse niumero? (indicou o nimero 113923).
Alberto: Esse é muito grande.

A pesquisadora apenas ouviu a resposta do aluno e nao realizou nenhuma
intervengao.
Quanto a Benicio, a pesquisadora se dirigiu a ele e, antes mesmo de realizar

a pergunta, o educando de imediato verbalizou:

Benicio: Nao sei fazer isso nao, professora.

Esse momento da pesquisa nao teve o objetivo de fazer mediacbes com os
alunos participantes, mas de observar a participacdo e o nivel de engajamento
deles no contexto do ensino comum para que pudéssemos verificar os
encaminhamentos a serem organizados na SRM, de modo a contribuir para a

aquisicdo do conceito de numero e da organizacédo do SND.

4.2 Dos dados produzidos pelos participantes

Considerando que os dados foram obtidos a partir de dois participantes da
pesquisa, eles serdo apresentados separadamente, a fim de assegurar maior
clareza e precisao nas informagdes. Ressalta-se que as atividades de avaliacéo
pedagogica e as intervencdes foram realizadas de forma individual, devido as

diferencas nos perfis dos participantes da pesquisa.
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4.2.1 Trajetoriado aluno Alberto

A seguir, no quadro-resumo, estéo listadas as atividades desenvolvidas com

o estudante, que seréo detalhadas ao longo desta subsecéao.

Quadro 9 — Resumo das atividades desenvolvidas com Alberto

1. Identificagao: Alberto
Data de nascimento: 22/01/2010
Ano de matricula: 5° ano

2. Conhecimentos prévios do aluno

Apresenta conhecimentos nos pré-requisitos envolvendo conservagao,
classificagdo, seriagcdo, senso numérico e contagem.

1° encontro Realiza a contagem por unidades, mas, em situagdes com muitos elementos, a
falta de critérios ou agrupamentos comprometeu a precisdo no processo de
contagem.

Identifica e nomeia os numeros de 0 até 100.

Apresenta conhecimento de antecessor e sucessor até 100.

Identifica, nomeia e organiza em ordem as centenas exatas (100, 200...).

2° encontro Identifica, nomeia e organiza em ordens as unidades de milhar exatas (1000,
2000...).

Apresenta dificuldade na leitura e escrita de nimeros acima de 100, devido a
compreensao limitada do valor posicional dos algarismos.

3. Planejamento de agoes

Objetivo: desenvolver uma proposta de ensino para favorecer a compreensao do valor posicional
dos algarismos.

Materiais: fichas sobrepostas, QVL, material dourado, abaco e calculadora.

4. Intervengdes

Jogo Nunca Dez; representagcao de numeros utilizando o material dourado, o
QVL e o abaco.

Uso de fichas sobrepostas para representagdo de niumero.

4° encontro Representacdo de numeros usando o material dourado no QVL e, também com
as fichas sobrepostas.

3° encontro

5. Resultados
Avangos na compreensdo das regularidades de agrupamentos, trocas, valor posicional dos
algarismos e escrita numérica.

Fonte: dados coletados na pesquisa (2023).

No primeiro encontro, organizamos atividades para verificar 0s
conhecimentos matematicos envolvidos no processo de compreensao do numero.
Iniciamos pela nocdo de conservacdo de quantidades, que estabelece o
entendimento de que a quantidade de elementos de uma cole¢cdo se mantém
estavel, mesmo quando sua distribuicdo espacial sofre variacbes (Carmo, 2012).

No exercicio, foram utilizados dois conjuntos, cada um composto por 10 aranhas.
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Diversas distribuigcdes foram apresentadas em um dos grupos, tendo o educando

relatado que a quantidade de elementos permaneceu inalterada.

Figura 6 — Conservacao de quantidade de Alberto

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Posteriormente, avaliamos a nocdo de classificacdo, que consiste na
capacidade de separar objetos, ou outro elemento, de acordo com uma ou mais
caracteristicas comuns (Goulart, 2013). Solicitamos que o estudante organizasse
figuras geométricas (circulos e quadrados), de diferentes cores (azul e vermelho) e
diferentes tamanhos (grande e pequeno). Nessa atividade, o educando separou 0s

elementos por cor, forma e tamanho:

Figura 7 — Classificagdo de figuras geomeétricas de Alberto

K

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

No que diz respeito a nocdo de seriacdo, que consiste na habilidade de
ordenar os elementos de acordo com sua grandeza crescente ou decrescente
(Goulart, 2013), o aluno demonstrou proficiéncia ao ordenar corretamente os palitos

de madeira em ordem crescente:
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Figura 8 — Seriacdo de palitos de Alberto

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

As atividades desenvolvidas com Alberto tiveram o objetivo de investigar
seus conhecimentos matematicos — classificacdo, seriacdo e conservacdo —
necessarios para a constru¢cdo do numero (Lorenzato, 2006). Segundo o autor, a
auséncia do trabalho com esses processos pode resultar em dificuldades para os
alunos na aprendizagem de nimeros e contagem.

Observa-se que esses trés processos mentais envolvidos na aprendizagem
da Matematica sao objetivos de aprendizagem e desenvolvimento previstos para a
Educacéo Infantil, conforme estabelecido pela BNCC (Brasil, 2017). A escolha
dessas atividades no processo de investigacdo dos conhecimentos prévios do
aluno é fundamentada na necessidade de identificar os conceitos e habilidades ja
consolidados, o que possibilita 0 avancgo para o ensino de novos contetdos (Carmo,
2012). Além disso, pode-se inferir que tais conceitos constituem as bases para a
construcéao do conceito de nimero. Com as habilidades cognitivas de classificacéo,
seriagdo e conservacao ja consolidadas, a investigagdo avancgou para o tema da
contagem.

Propusemos a contagem de elementos, que € uma habilidade complexa,
visto pressupor a producédo de uma sequéncia verbal numérica estavel, a relacao
do termo da sequéncia verbal a somente um elemento da colecao e a identificacéo
gue o ultimo elemento contando representa a quantidade total de elementos da
colecdo (Carmo, 2012). Na tarefa de contagem, disponibilizamos 67 quadradinhos
de madeira ao educando para que procedesse a contagem. Observamos que ele
tentou contar unidade por unidade. No entanto, durante o processo, demonstrou

impreciséo, perdendo-se na contagem e retornando ao ponto inicial por trés vezes.
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Durante esse procedimento, a pesquisadora forneceu algumas orientagoes,
auxiliando o estudante a encontrar estratégias para que conseguisse realizar a
contagem:

Pesquisadora: Esta dificil contar de um em um? De que outra forma vocé
poderia contar, para ficar mais facil?

Alberto: De dois em dois?
Pesquisadora: Pode ser.

Em seguida, o aluno iniciou a contagem de dois em dois. Entretanto, ao
alcancar o numero dez, passou a nomear a sequéncia da seguinte maneira: “onze
e doze; treze e catorze; quinze e dezesseis”. Diante da dificuldade em continuar a
contagem de dois em dois, 0 educando ndo conseguiu prosseguir além do nimero
vinte e oito. Diante dessa situacdo, a pesquisadora fez novas orientagdes:

Pesquisadora: Sera que se formarmos grupos de 10 quadradinhos néo

ficara mais facil?
Alberto: Acho que sim.

Apdbs receber essas orientacbes, Alberto organizou 6 grupos de 10
guadradinhos, sobrando 7 pecas adicionais. Quando questionado sobre o total de
elementos, ele realizou a contagem:

Alberto: Dez, vinte, trinta, quarenta, cinquenta, sessenta, sessenta e um,

sessenta e dois, sessenta e trés, sessenta e quatro, sessenta e cinco,
sessenta e seis, sessenta e sete. Tem sessenta e sete.

Figura 9 — Contagem de cubos de madeira de Alberto
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Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Os objetos de conhecimento investigados por meio dessa atividade incluem
a contagem de rotina, a quantificacdo de elementos de uma colecéo, a leitura,

escrita e comparacao de nameros naturais (até 100), bem como a composicéo e
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decomposicdo de numeros naturais previstos na BNCC (Brasil, 2017) para o
primeiro ano.

Nessa atividade, Alberto realizou a contagem um a um, mas foi percebido
gue, em situacbes que envolvem muitos elementos, a auséncia de uma ordem
resultou na perda de preciséo durante o processo de contagem. Contudo, o aluno
demonstrou facilidade em contar de 10 em 10, ou seja, a contagem por
agrupamentos, que contribui para a construcdo da compreenséo da base dez em
relacdo as quantidades. A intervencao realizada teve como objetivo auxiliar Alberto
a integrar o conceito de agrupamentos por dezenas com o0 que ele sabia sobre
nameros, por meio da contagem por unidades (Van de Walle, 2009).

No segundo encontro, considerando a facilidade demonstrada pelo discente
em verbalizar as dezenas exatas durante o processo de contagem dos
guadradinhos, organizamos o jogo “Completando o quadro dos niumeros” 4, que é
composto por um tabuleiro quadriculado e um conjunto de fichas com os niumeros
de 0 a 99. O objetivo do uso desse recurso foi identificar ndo apenas as dezenas
exatas, mas verificar a compreensdo do educando no que se refere as
regularidades nas escritas dos nuimeros na série de 0 a 99, identificando o
antecessor e o0 sucessor. Essas habilidades, como compor e decompor nimero de
até duas ordens e comparar numeros naturais de até suas ordens em situacfes
cotidianas, com e sem suporte da reta numérica, estao previstas na BNCC (Brasil,
2017) para o primeiro ano.

Durante a realizacao do jogo, o participante identificou todos os nimeros da
sequéncia proposta e demonstrou compreensao a respeito da posi¢cdo ocupada
pelos numeros. A figura a seguir ilustra o modelo do jogo “Completando o quadro

dos numeros”.

14 Jogo proposto por: STAREPRAVO, A. R. Educa juntos: matematica. Curitiba: SEED, 2023.
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Figura 10 — Completando o quadro de nimeros

Fonte: arquivos da pesqi02023).

Nesse jogo, 0 aluno conseguiu posicionar suas fichas no tabuleiro de
maneira precisa, obedecendo a regra de que cada nimero deveria ser 1 a mais, 1
amenos, 10 a mais ou 10 a menos do que qualquer outro que ja estivesse presente
no tabuleiro. A partir desse resultado, podemos inferir que Alberto domina a
sequéncia numérica de 0 a 99 ou, até mesmo, que a memaorizou.

Posteriormente, a pesquisadora forneceu fichas numeradas de 0 a 9, bem
como as dezenas, centenas e unidades de milhar exatas, para que ele as
organizasse. O estudante as organizou em sequéncia pelas ordens: unidades,
dezenas, centenas e milhares, demonstrando habilidade na identificacdo e

verbalizacdo desses numerais:

Figura 11 —

Idntifica ao dos numerais

Fonte: arquivos da pesquisadora (023).
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Para investigar o processo de escrita numérica, a pesquisadora instruiu o
participante a digitar uma série de numeros na calculadora. No quadro a seguir,

apresentam-se 0s numeros ditados e a forma como o aluno os registrou.

Quadro 10 — Ditado de nimeros

Numeros ditados Numeros registrados
25 25
78 78
100 100
102 102
156 1056
195 1095
200 200
210 2010
400 400
450 4050
1000 1000
1056 10056
1500 10500
2000 2000
2100 2000100

Fonte: dados coletados na pesquisa (2023).

Em seguida, a pesquisadora inseriu na calculadora alguns numeros e

solicitou que ele os lesse.

Quadro 11 — Leitura de nimeros

Numero registrados Numeros lidos
1056 Mil e cinquenta e seis
210 Dois mil e cem
10500 Mil e quinhentos
1500 Cem e quinhentos
150 Cento e cinquenta

Fonte: dados coletados na pesquisa (2023).

No segundo encontro, observamos que o educando identificou e homeou
com facilidade os numeros de 0 até 100; apresentou conhecimento de antecessor
e sucessor até 100; identificou, nomeou e organizou em ordem as centenas exatas
(100, 200...); identificou, nomeou e organizou em ordens as unidades de milhar
exatas (1000, 2000...). No entanto, Alberto apresentou dificuldades na escrita e

leitura de numerais acima de 100. Nessas atividades, considerando os objetos de
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conhecimento previstos na BNCC (Brasil, 2017), investigam-se a leitura, a escrita,
a comparacao e a ordenacao de numeros naturais de trés e quatro ordens.

Os resultados dessas atividades evidenciaram que as principais dificuldades
de Alberto estavam centradas na compreensao do valor posicional dos numeros,
um dos aspectos fundamentais do SND. Como evidenciado por Da Costa e
Pavanello (2017), o principio posicional, no qual o valor de cada algarismo é
determinado pela posi¢cao que ele ocupa no nimero, representa um obstaculo para
a compreensao de nosso sistema numéerico.

Fayol (2012) acrescenta que, embora o sistema decimal seja relativamente
simples em sua estrutura, seu uso envolve uma série de desafios cognitivos. O
maior obstaculo esta na compreensao do valor posicional, que exige do discente a
capacidade de correlacionar as formas orais e escritas dos numeros, além de lidar
com as estruturas pluriunitarias?®.

Vale ressaltar que Alberto apresentou um desempenho satisfatério na
nomeacao de dezenas, centenas e unidades de milhar exatas. Segundo Agranionih
(2008), as criangas, geralmente, dominam primeiro a escrita de numeros exatos
nessas categorias. A hipotese para a escrita de outros numeros se baseia em uma
correspondéncia com a numeracdo falada. No entanto, enquanto a numeracao
falada ndo segue um sistema posicional, a escrita numérica é baseada nesse
principio. Diante dessa diferenca entre a numeracao falada e as convencdes da
escrita, as criancas, muitas vezes, produzem representacdes numéricas nao
convencionais (Agranionih, 2008; Lerner; Sadovsky, 1996).

O terceiro encontro foi direcionado para a realizacdo de intervencdes
pedagogicas com base na avaliacdo do seu nivel de desenvolvimento real. A
organizagdo das propostas de ensino considerou, além do reconhecimento das
aprendizagens do aluno, a importancia da mediagdo e o uso de materiais
manipulativos. Tal mediagao foi orientada pelas reflexbes de Sforni (2008), que
destaca o uso de instrumentos e signos — materiais manipulaveis e suas
representacdes socialmente construidas — para que o educando se aproprie dos

conceitos cientificos. O uso desses mediadores culturais na apropriagcdo dos

15 As estruturas pluriunitarias se referem a compreensao de que os nimeros sédo organizados em
multiplos de dez, e cada valor posicional € um multiplo de um conjunto anterior. Assim, um
namero é composto por diferentes unidades organizadas hierarquicamente (unidades, dezenas,
centenas etc.).
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conhecimentos matematicos também é defendido por Fino (2001) e Noronha, Silva
e Shimazaki (2021).

Nesse momento da pesquisa, a professora/pesquisadora adotou o papel de
organizadora do ensino, enfatizando sua fungdo como mediadora da
aprendizagem, em vez de se posicionar como mera transmissora de conhecimento.

Considerando a dificuldade de notacao numérica, foram planejadas algumas
atividades que pudessem auxiliar nesse processo de aprendizagem. Posto isso,
organizou-se o0 jogo “Nunca Dez”, a representacdo de numeros utilizando o material
dourado, o QVL e o abaco.

O jogo Nunca Dez é um recurso importante para favorecer a compreenséo
do sistema de numeracdo decimal, bem como os conceitos de agrupamentos e
trocas. Ao promover interagcdes que estimulam o aluno a refletir durante a
brincadeira, ele vai além do aspecto pratico, proporcionando uma maior consciéncia
das ac¢oOes efetuadas (Zoia, 2004).

Na realizacdo do jogo Nunca Dez, utilizamos o material dourado e dois dados

com pintas de 1 a 6:

Figura 12 — Materiais utilizados no jogo Nunca Dez
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Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

O jogo consistiu no langcamento dos dados, tanto pela pesquisadora como
pelo estudante, em rodadas alternadas. Ao serem lancados, 0os pontos eram
somados e o total obtido era retirado em unidades (cubos pequenos) do material

dourado.
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Quando o jogador acumulava 10 unidades, trocava-as por uma barra (1
dezena ou 10 elementos), o que também lhe conferia o privilégio de continuar
jogando. O objetivo final era ser o primeiro a juntar 10 barras (1 centena ou 100
elementos) e trocé-las por uma placa.

Durante 0 jogo, a pesquisadora, frequentemente, perguntava: quantos
pontos vocé ja tem? Faltam quantas unidades para vocé trocar por uma dezena?
Quantas dezenas vocé ja tem?

Portanto, o propdsito dessa atividade foi promover a sistematizacao dos
conceitos relacionados aos agrupamentos e trocas, a partir da base dez do SND,
pois, para a formacdo da ordem imediatamente superior, 0s agrupamentos séo
feitos de dez em dez.

A selecdo do material dourado foi motivada por sua eficacia em facilitar a
compreensao do sistema de numeracdo decimal e do valor posicional dos
algarismos, ja que se trata de um recurso estruturado na base 10. O uso do QVL
também teve como objetivo auxiliar na assimilacao desses conceitos e na formacgéao
dos ndmeros.

ApoOs permitir que Alberto manipulasse os dois materiais livremente, a
pesquisadora revisitou os conceitos de unidade, dezena e centena. Em seguida,
solicitou ao aluno que representasse o0 numero 137 utilizando o material dourado

no QVL, o que ele realizou corretamente.

Figura 13 — Representacdo de numero com material dourado

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).
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Quanto ao abaco, para Lerner e Sadovsky (1996), ele € um instrumento que
reflete, claramente, a posicionalidade do sistema, empregando as ideias de agrupar
e reagrupar. Para a autoras, a representacdo de uma quantidade no abaco
representa, diretamente, a notacdo numeérica convencional.

Mais adiante, a pesquisadora providenciou um abaco para Alberto e revisitou
a metodologia de representacdo numérica presente no material, previamente
abordada em sala de aula pelo professor do ensino comum. Ao ser desafiado a
representar o numero 156 no 4baco, o educando realizou a tarefa com preciséo.

Nas mediacbes pedagogicas planejadas para Alberto, utilizaram-se
materiais manipulaveis para a sistematizacdo do principio posicional dos
algarismos na formacdo dos numeros. Como afirmam Smole e Diniz (2016), o
trabalho com esses materiais torna o processo de aprendizagem significativo,
entretanto ndo basta a simples exploracdo dos materiais. O significado esta
presente na construcdo dos resultados pelo discente, no contetdo trabalhado e na
acao do professor.

Todas as atividades desenvolvidas no terceiro encontro tiveram a
intencionalidade de desenvolver a habilidade de compor e decompor nimeros
naturais de até trés ordens, com suporte de material manipulavel, por meio de
diferentes adicoes.

No quarto encontro, para Alberto, foram disponibilizadas as fichas
sobrepostas (Figura 14), com o objetivo de articular a escrita e a leitura dos
nameros no SND e sua decomposi¢cdo nas ordens do sistema. De acordo com
Smole e Diniz (2016), tais fichas possibilitam a exploracdo das propriedades do
SND, auxiliando a interpretar e produzir escritas numeéricas. Dentre os objetivos das
atividades propostas com esse material, destacam-se:

Identificar a regularidade na composicdo dos nimeros no Sistema de
Numeragdo Decimal. Compor e decompor nimeros nas ordens do

Sistema de Numeracédo Decimal. Comparar e ordenar nimeros (Smole;
Diniz, 2016, p. 48).

Apos receber orientacdes sobre o uso do material, o aluno, em conjunto com
a pesquisadora, representou o numero 258 utilizando as fichas sobrepostas. Em
seguida, ao ser solicitado a representar os numeros 821 e 1490 de forma

independente, ele realizou a atividade corretamente.
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Figura 14 — Fichas sobrepostas

Fonte arquwos da pesquisadora (2023)
Posteriormente, o estudante foi solicitado a representar os numeros 137,
156, 210 e 1500, utilizando o material dourado no QVL. Ap6s organizar cada
namero no QVL, ele também os representava com o uso das fichas sobrepostas. A

atividade foi conduzida de maneira correta pelo estudante.

Figura 15 — Representacdo de nimeros

Fonte: arquivos da pesqwsadora (2023)

Por fim, foi solicitado a Alberto que realizasse o registro de alguns nimeros

na calculadora, conforme exemplificado no quadro a seguir.

Quadro 12 — Ditado de numeros apdés as intervencdes

Nidmeros ditados Nimeros registrados
156 156
1056 1056
2100 2100
1500 1500

Fonte: dados coletados na pesquisa (2023).
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Ainda no quarto encontro, as atividades foram planejadas com a intengéo de
avancar na habilidade de compor e decompor nimeros naturais, possibilitando a
identificacdo das caracteristicas do sistema de numeracéo decimal, ao empregar a
composicdo e a decomposicdo de numero natural de até quatro ordens. Essa
habilidade est& prevista na BNCC (Brasil, 2017) para o terceiro ano.

Durante a realizacéo das atividades propostas a Alberto, foi observado que
0 educando apresentou avancos na compreensdo do valor posicional dos
algarismos, especialmente no que diz respeito a distingao entre o valor relativo e o
valor absoluto. Ele mostrou progresso na habilidade de reconhecer como a posi¢éo
de um algarismo em um numero influencia seu valor, evidenciando um melhor
entendimento dos principios que regem o sistema de numeracgao decimal.

Dessa forma, 0os materiais manipulaveis usados nas interven¢ces (material
dourado, QVL, fichas sobrepostas, &baco e calculadora) apresentaram o proposito
de permitir ao aluno as acdes de observar, comparar, ler e escrever nimeros,
possibilitando a analise das regularidades presentes no SND. A disponibilizacao
dessas ferramentas so6 faz sentido com a mediac&o do docente, no sentido de uso
de instrumentos fisicos para a producdo de signos, ou seja, de conhecimentos
historicamente produzidos (Sforni, 2008).

Nota-se que a organizacdo do ensino, a luz da Teoria Histérico-Cultural,
permitiu que Alberto se colocasse como sujeito ativo no processo de aprendizagem,
ampliando, assim, seu conceito de numero. Na Ultima atividade, que envolveu um
ditado utilizando a calculadora, os registros do estudante evidenciaram o0s

resultados positivos da proposta de ensino.

Quadro 13 — Comparacéao de ditados

Numeros ditados Numeros registrados Numeros registrados apos a
durante a identificagao dos intervengao
conhecimentos prévios
156 1056 156
1056 10056 1056
2100 2000100 2100
1500 10500 1500

Fonte: dados coletados na pesquisa (2023).
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As praticas pedagogicas planejadas com o uso de materiais manipulaveis
viabilizaram a formacéo de conceitos. Certamente, o uso exclusivo de orientacdes
expositivas ndo seria suficiente para promover a aprendizagem das caracteristicas
do SDN. Esses resultados confirmam os estudos de Noronha, Silva e Shimazaki
(2021), os quais apontam que o uso de materiais manipulaveis, como instrumentos
mediadores da aprendizagem, desempenha um papel importante na aquisicao de
novos conhecimentos e habilidades.

Nas intervengbes pedagogicas, € fundamental considerar o modelo
biopsicossocial de cada aluno, levando em conta as condi¢fes individuais, sociais
e familiares que impactam seu processo de aprendizagem. No caso de Alberto, por
exemplo, o fato de ele residir com a avoé torna mais desafiador o envio de atividades
para serem realizadas no contexto familiar. Assim, optou-se apenas pelas

mediagdes realizadas na SRM.

4.2.2 Trajetoria do aluno Benicio

Com o proposito de fornecer uma visédo geral das atividades realizadas com

Benicio, apresentamos, a seguir, um quadro-resumo das atividades desenvolvidas.

Quadro 14 — Resumo das atividades desenvolvidas com Benicio
1. Identificagdo: Benicio
Data de nascimento: 28/03/2012
Série de matricula: 5° ano
2. Conhecimentos prévios do aluno
Apresenta conhecimentos nos pré-requisitos envolvendo conservacgao,
classificagao e seriacdo, mas necessitou de apoio.
1° encontro Apresenta contagem oral até 14.
Apresenta dificuldade na contagem de elementos de um conjunto.
Apresenta dificuldade de cardinalidade.
Apresenta dificuldade no senso numérico.
Apresenta correspondéncia entre numero e quantidade até o 3.
3. Planejamento de agdes
Objetivo: desenvolver uma proposta de ensino para favorecer a quantificagao de elementos de
uma colegdo com contagem um a um e ampliar a relagcdo de numeros com suas respectivas
quantidades.

2° encontro

Materiais: materiais para contagem: argolas, carrinhos, bolinhas, bonecos, objetos presentes na
sala de aula e dados. Materiais para a relagdo numero e quantidade: fichas numeradas e
atividades com figuras.

4. Intervencgoes

Discussao oral sobre o uso dos nimeros e suas diferentes fungdes. Conceitos
3° encontro de mais, menos e igual. Reconhecimento de quantidades em conjuntos com
diferentes padrbes. Relagdo numero e quantidade até o 5.
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Atividades de contagem de diferentes elementos, explorando a correspondéncia,

4° encontro o = . :
cardinalidade e a relagdo entre numero e quantidade.

5. Resultados
Avancos na correspondéncia entre os numeros e as quantidades, especialmente até o numeral
5. Melhoras na percepgéo, correspondéncia e na contagem de elementos.

Fonte: dados coletados na pesquisa (2023).

No primeiro encontro, a identificacdo dos conhecimentos prévios de Benicio
se deu de forma semelhante a do outro participante da pesquisa. Quanto aos pré-
requisitos para a aquisicdo de conceito de numeros, verificaram-se as nog¢des de
conservacao, seriacdo e classificacdo. Durante a atividade de conservacdo de
guantidade, foram organizados dois conjuntos, cada um composto por sete
elementos. Para determinar se ambos continham o mesmo ndmero de itens, o
estudante procedeu contando individualmente os componentes de cada grupo,
seguido pelo emparelhamento dos elementos.

Embora tenha afirmado que a quantidade de itens permanecia constante em
todas as distribuicdes subsequentes, o estudante demonstrou a necessidade de
contar novamente a cada tentativa para confirmar sua percepcdo. Essa
necessidade de contar os elementos indica que Benicio estd em um estagio de
transicdo no desenvolvimento da conservagao. Apesar de jA comportar uma nogao
inicial de que a quantidade ndo muda apenas pela reorganizagcéo dos elementos,
ainda ndo tem confianga nesse entendimento e recorre & contagem como uma
estratégia de verificacao.

Na seriacdo, Benicio demonstrou dificuldades ao tentar ordenar os palitos
de madeira em duas ocasifes consecutivas, revelando uma incapacidade inicial
para estabelecer uma sequéncia ordenada. Embora tenha colocado os palitos lado

a lado, ndo conseguiu definir uma base para a ordenagéao.
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Figura 16 — Seriacdo de palitos de Benicio

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Nesse ponto, a intervencao da pesquisadora foi necessaria para fornecer
mediacao, incluindo uma demonstracdo pratica da seriacdo em ordem crescente
de tamanho. ApOs assistir a simulagcdo, o aluno comecou a ordenar os palitos,
inicialmente estabelecendo uma base adequada. Ele persistiu na atividade,
realizando varias tentativas e comparando os palitos entre si. Por fim, conseguiu
ordenar os palitos de madeira em ordem crescente, apesar de ter requerido um

tempo significativo de seis minutos para completar a tarefa.

Figura 17 — Seriacdo de palitos de Benicio apos demonstracéo

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

As acbes de Benicio nessa atividade evidenciaram um processo de
desenvolvimento em que, por meio da imitacdo e do ensino, ele foi capaz de
alcancar novos niveis de aprendizagem. Segundo Vigotski (2010), a imitacdo nao
€ uma reproducdo passiva de agfes, mas, sim, um processo ativo, intimamente
ligado a Zona de Desenvolvimento Proximal. Além disso, o autor afirma que as

acOes comecam em um nivel externo e, por meio das mediacdes, essas acdes sdo
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gradualmente internalizadas, transformando-se em processos mentais internos. A
acao da pesquisadora de demonstrar o processo de seriacdo para o educando
estabeleceu uma condi¢cdo necessaria para que ele organizasse acdes mentais
mais complexas, impulsionando-o para a compreensao do que estava realizando.
No processo de classificacdo de figuras geométricas, o educando optou,
inicialmente, por empregar o atributo da cor como critério de classificacdo. No
entanto, foram necessarias a intervencao e a demonstracao para que o estudante
fizesse a ordenacao aplicando os critérios tanto de forma quanto de tamanho das

figuras.

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

De forma geral, no processo de investigacdo das bases logicas do
pensamento matematico envolvendo a classificacdo, a seriacao e a conservacao,
observou-se que, embora o aluno tenha conseguido realizar as atividades, ele
demonstrou dificuldades em alguns momentos. Foi necessario a mediacdo da
professora, que precisou demonstrar como realizar as atividades.

No segundo encontro, antes de iniciar o processo de contagem, foi solicitado
ao estudante que verbalizasse a sequéncia numérica até onde conseguisse.
Demonstrando habilidade, Benicio conseguiu verbalizar até o nimero quatorze. Em
seguida, a pesquisadora apresentou miniaturas de bonecos e pediu ao educando
gue contasse quantos bonecos estavam sobre a mesa. Mais uma vez, Benicio
realizou a contagem corretamente até o numero quatorze e, depois, continuou
verbalizando “vinte, vinte e cinco, vinte e seis, vinte e sete, vinte e oito e vinte e

nove”.
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Figura 19 — Contagem de miniaturas de bonecos

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Nessa atividade, observou-se que Benicio conseguiu contar até o nimero
guatorze, mas encontrou dificuldades ao continuar a sequéncia. Para entender a
limitacdo, podemos recorrer aos estudos de Fayol (2012), os quais destacam que
o0 desenvolvimento da contagem envolve a coordenacdo de representacdes
internas (memoria e processamento numeérico) e externas (simbolos e objetos
concretos). No caso aqui referido, a dificuldade em avancar além desse ponto pode
estar ligada a falta de automatizacdo do codigo numérico verbal e a complexidade
de integrar tal sequéncia com o conceito de cardinalidade. Fayol (2012) ressalta
gue essa dificuldade pode resultar da necessidade de maior familiaridade com a
sequéncia numérica e da habilidade de associar, com precisdao, 0s homes dos
nameros as quantidades correspondentes. O objeto de conhecimento que esta
sendo investigado, de acordo com a BNCC (Brasil, 2017), € a contagem de rotina.

Na atividade seguinte, o estudante participou jogando um dado, contando os
pontos obtidos e, em seguida, representando-os com o0 nimero correspondente de
argolas, ao estabelecer a equivaléncia quantidade-quantidade. Embora tenha
executado a atividade com sucesso, o discente demonstrou a necessidade de
contar as marcas no dado uma por uma, indicando uma dificuldade em reconhecer
os arranjos de pontos do dado, mesmo quando as faces exibiam uma ou duas
marcas. Para garantir a correspondéncia entre a verbalizagdo e 0 elemento
contavel, o aluno recorreu ao ato de apontar para selecionar a quantidade

correspondente de argolas.
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Figura 20 — Equivaléncia de quantidades

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

A terceira atividade de contagem enfatizou o reconhecimento dos nomes dos
nameros e sua grafia, ou seja, a equivaléncia numeral-quantidade. O estudante
participou jogando um dado, a contar os pontos obtidos e identificar em qual ficha
estava representado o numero correspondente. Foram fornecidas 10 fichas, cada
uma representando graficamente os numeros de 1 a 10. Para auxiliar nesse
processo, o0 aluno tentou organizar as fichas em ordem crescente, porém sua

capacidade de fazé-lo de forma correta foi até o algarismo 5.

Figura 21 — Quantidade e escrita numérica

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Nessa atividade, que envolveu a associagcdo entre quantidades e escrita
numeérica, foi observado que o participante demonstrou autonomia na identificacao
até o algarismo 3. Quanto aos aspectos da cardinalidade, verificou-se que, ao final

da contagem, quando lhe foi solicitado informar quantos pontos havia obtido, o
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estudante ndo recorria ao Ultimo numero mencionado, mas iniciava o processo de
contagem novamente.

Com base nas observacoes realizadas durante a execucéo das atividades
por Benicio, constatou-se a presenca de dificuldades em diversas habilidades
numeéricas, incluindo a contagem, a compreensao da cardinalidade, a identificagédo
de numerais, bem como a relacédo entre numerais e suas respectivas quantidades.
Para aprofundar essa andlise, apoiamo-nos, novamente, nos estudos de Fayol
(2012), que enfatizam a importancia da percepgao concreta de quantidades e da
manipulacéo de simbolos abstratos para a compreensao do conceito de nimero. A
aprendizagem numérica, segundo Fayol, requer uma coordenacdo eficaz entre
essas representacdes, 0 que pode explicar as dificuldades enfrentadas por Benicio
nesses aspectos.

As praticas pedagogicas realizadas no segundo encontro investigaram as
habilidades de contagem, o uso de numeros naturais como indicadores de
guantidade e a comparacdo de quantidades, conforme estabelecido na BNCC
(Brasil, 2017) para o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Considerando o reconhecimento das aprendizagens de Benicio, evidenciou-
se a necessidade de sistematizar as no¢des de contagem, cardinalidade, relagao
namero e quantidade e escrita numérica para facilitar sua compreenséao conceitual
dos numeros. De acordo com Moretti e Souza (2015), a apropriacdo conceitual de
namero envolve a sistematizacdo dessas nocdes em niveis crescentes de
aprofundamento.

A partir da compreensdo biopsicossocial do estudante, revelou-se a
importancia das fun¢cdes mentais envolvidas no processo de aprendizagem, ou
seja, a necessidade de direcionar a atencao, a percepcao, a memaria e o raciocinio
do aluno para promover a aquisicdo do conceito de namero (Sforni, 2008). No
mesmo sentido, Fayol (2012) pontua que o conceito de nimero se desenvolve por
meio da interacdo entre varias habilidades cognitivas, como a memoria, a atencéo
e a linguagem. Assim, as caracteristicas da deficiéncia intelectual dificultam, para
Benicio, o processo de retencdo e memorizacdo das informacgdes.

Destarte, nos encontros subsequentes com o0 educando, as atividades

pedagdgicas foram planejadas com o objetivo de promover a quantificagcdo de
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elementos de uma colecdo por meio da contagem um a um, além de ampliar a
compreensao da relacdo entre os numeros e suas respectivas quantidades.

Para iniciar as intervencdes com Benicio, a pesquisadora perguntou:

Pesquisadora: Onde encontramos 0s nimeros?

Benicio: Nas continhas, no cartaz da parede... No dinheiro.
Pesquisadora: Exatamente. E nés podemos usar 0s nimeros para contar?
Benicio: Sim, né.

Pesquisadora: Entdo, quantas carteiras tém na nossa sala?

Benicio: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze.
Pesquisadora: Muito bem! E no seu chinelo, tem namero?

Benicio: Deixa eu ver [...]. Tem sim, 6!

Pesquisadora: E para que serve esse nimero, Benicio?

Benicio: E para comprar o tamanho do chinelo.

Pesquisadora: Sera que o nimero da minha rasteirinha é igual ao nimero
do seu chinelo?

Benicio: Nao, o seu é maior que 0 meu.

Pesquisadora: Por qué?

Benicio: Porque seu pé é maior, 6. (Benicio, coloca seu pé do lado do pé
da pesquisadora).

Pesquisadora: Entdo esse niumero se refere ao tamanho do calcado?
Benicio: Sim.

Pesquisadora: Tem também o nimero do telefone da sua mae.

Benicio: E... Mas eu n&o sei de cabeca o nimero dela.

A conversa inicial foi concebida com o propdsito de sensibilizar o aluno para
as diversas aplicacbes dos numeros e sua relevancia na sociedade
contemporénea. Em seguida, a Benicio, foram apresentados alguns cartdes com
pontos (Figura 22), para a sistematizacdo dos conceitos de “mais”, “menos” e
‘igual’, com o objetivo de contribuir para o conceito global de numero. A
pesquisadora selecionou um dos cartdes e pediu ao estudante que examinasse
cuidadosamente os outros trés, escolhendo aquele que representasse uma
guantidade menor de pontos. Benicio fez a escolha correta. Posteriormente, ao ser
desafiado a selecionar o cartdo com a mesma quantidade de pontos, examinou
diversas vezes as opcoes, alcancando, também, um sucesso nessa tarefa.

Pesquisadora: E esse Ultimo cartao?
Benicio: Esse tem mais pontinhos que esse.
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Figura 22 — Senso humérico

B B BE

Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Como o conceito de numero néo surge de forma instantanea, mas € uma
construcdo gradual, a proposta de ensino teve inicio com a percepcéo visual de
grupos de elementos — senso numérico —, na qual o educando identificou onde
havia mais, menos ou igual quantidade. Esses conceitos séo rela¢des basicas que
contribuem no conceito global de numero, em que o estudante deve fazer
comparacdes e escolhas entre os conjuntos (Van de Walle, 2009). Tal
representacao ndo é simbdlica e permite uma nocao aproximada de quantidades.
Essa reproducdo mental de quantidades foi denominada Coédigos Analdgicos, por
Fayol (2012), e compartilha certo numero de propriedades, frequentemente
perceptiveis, com o que representa.

A fim de facilitar a compreenséao e o reconhecimento de quantidades em
conjuntos com padrdes diversos, foram desenvolvidos cartbes ilustrativos,
conforme demonstrado na Figura 23. Considerando o nivel de aprendizado do
estudante, foram organizados cartdes até a quantidade 5. Para Van de Walle (2009,
p. 149), atividades como essa “[...] encorajam o pensamento reflexivo sobre os
padrdes de modo que as relagdes sejam construidas”. Até a quantidade 3, Benicio
organizou com facilidade os cartdes, sendo que, nas demais, precisou de

intervencao da pesquisadora.
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Figura 23 — Padrbes de pontos

Fonte: arquAi\A/Aos da pesquisadora (2023).

Para aprimorar o senso numérico, foi proposto o uso de cartdes com que
apresentam a mesma quantidade de padrbes de pontos, mas dispostos em arranjos
espaciais diferentes. A atividade incentiva o aluno a desenvolver a subitizacédo — a
capacidade de reconhecer rapidamente a quantidade de objetos sem a
necessidade de contar um a um — e promove o0 entendimento de que nameros
podem ser visualizados e organizados de varias maneiras. Ao apresentar 0s pontos
em diferentes padronagens (como em formacdes lineares, circulares ou aleatorias),
o discente é desafiado a refletir sobre a quantidade, independentemente da
disposigéo visual. Isso contribui para a flexibilidade cognitiva, desenvolvimento do
raciocinio matematico e favorece a construgdo de um senso numérico mais robusto.

Posteriormente, utilizando o mesmo material, a pesquisadora solicitou que o
estudante organizasse novamente o0s cartdes, mas que acrescentasse a
representacdo numeérica correspondente a cada grupo. O aluno, dessa vez,
demonstrou uma maior autonomia na organizacdo dos cartdes, adicionando 0s
nameros 1, 2 e 3 com facilidade. No entanto, para representar os niameros 4 e 5,

precisou contar novamente os pontos em um dos cartdes do grupo.
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Figura 24 — Padrdes de pontos e representacdo numeérica
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Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

No quarto encontro — considerando a importancia da contagem e das
habilidades subjacentes, como a producdo de uma sequéncia verbal, a
correspondéncia de cada termo da sequéncia a um unico elemento da colecéo; a
compreensao da cardinalidade (Carmo, 2012); bem como a discriminacdo de
numerais de 1 a 5 e a equivaléncia entre numeral e quantidade —, propds-se a
contagem de diferentes elementos, seguida da associagdo com suas respectivas

representacdes numéricas.

Figura 25 — Diferentes materiais para contagem e representacao numeérica
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Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Benicio se mostrou interessado pelos objetos, manipulando-os livremente e
classificando-os por cores, de modo a efetuar a contagem. Nesse processo, foram
observados progressos, pois o discente ja apresentava avancos na contagem dos
elementos e na compreenséo do conceito de cardinalidade.

Na atividade de contagem de diferentes objetos, foi possivel observar a
correspondéncia entre a verbalizacdo e os elementos contaveis, o que permitiu
explorar os principios fundamentais da contagem propostos por Fayol (2012).

Esses principios séo essenciais para o desenvolvimento do conceito de niumero e
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da habilidade de contar corretamente. Dentre as principais nogoes, estdo: a ordem
estavel, em que a sequéncia numérica é recitada de forma fixa e invariavel; a
correspondéncia termo a termo, na qual cada elemento € associado a uma unica
palavra numérica; a cardinalidade, que corresponde a compreensao de que o ultimo
namero dito ao contar representa a quantidade total de elementos no conjunto; a
abstracdo, que se refere a capacidade de aplicar a contagem a qualquer grupo de
objetos; e o principio de ndo pertinéncia a ordem, que estabelece que a contagem
dos objetos ndo depende da sequéncia em que sdo contados, desde que cada
elemento seja considerado uma Unica vez.

As atividades de intervencdo desenvolvidas com Benicio tiveram a
intencionalidade de sistematizar os objetos de conhecimento relacionados a
contagem, ao reconhecimento de nimeros e a quantificacao de elementos de uma
colecédo, previstos na BNCC (Brasil, 2017) para o primeiro ano. Esses objetos de
conhecimento sdo fundamentais para a construcdo do conceito de numero.

Em uma etapa subsequente, a pesquisadora colaborou com o educando na
criacado de um recurso manipulavel. O material consistiu em um circulo de cartolina,
acompanhado de figuras ilustrativas de pipas representando as quantidades de O
a 5, juntamente a pregadores etiquetados com representacbes numéricas
correspondentes, ao abranger, também, a faixa de 0 a 5. Esse recurso foi elaborado
com o proposito de ser levado para casa pelo aluno, possibilitando a pratica e o
aprimoramento das habilidades adquiridas durante as atividades. No caso de
Benicio, a familia expressou preocupacdo com a aprendizagem do filho, o que

ensejou a ampliacédo das atividades de intervencao para o ambiente familiar.

Figura 26 — Representacdo numero e quantidade com prendedores
A

Fonte: arquivos d pesquisadora (2023).
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A representagcdo numeérica das quantidades foi o principal desafio para
Benicio, e as intervenc¢des da pesquisadora tiveram como objetivo estabelecer essa
relacdo até o algarismo 5. O nimero, enquanto codigo indo-arabico, reside no plano
do abstrato, e sua aprendizagem envolve multiplas facetas, como a memoria, a
percepcéo visual e a capacidade de abstracdo. Como descrito por Fayol (2012), os
cbdigos simbdlicos sdo abstratos, sendo que o0s seus significantes ndo tém
semelhanca com os significados. Assim, a representacdo numeérica de Benicio, até
o algarismo 5, ainda se monstra instavel, ao evidenciar a necessidade de continuar
com atividades de mediacao para que o aluno compense a dificuldade.

A organizacdo do ensino desempenhou um papel importante como
facilitadora no processo de constru¢do do conceito de numero por Benicio. Para
isso, foi adotada uma abordagem que incorporou materiais concretos e atividades
ludicas, visando a facilitar a compreensdo dos conceitos matematicos de forma
mais acessivel. Contudo, € importante destacar que o uso do ludico ndo se deu de
maneira aleatoria, mas com uma intencionalidade pedagodgica clara. Nesse sentido,
a escolha da metodologia e dos recursos utilizados foi pensada para apoiar o
processo de aprendizagem de Benicio, de maneira a proporcionar uma experiéncia
educativa que valorizasse tanto a interagdo com o conteudo quanto o envolvimento

ativo do aluno.
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5 RECURSO EDUCACIONAL

O Recurso Educacional é compreendido como

[...] o resultado palpavel de uma atividade docente ou discente, podendo
ser realizado de forma individual ou em grupo. O produto é algo tangivel,
gue se pode tocar, ver, ler etc. Pode ser um cultivar ou um conjunto de
instrucdes de um método de trabalho (Brasil, 2019a, p. 16).

A Area de Ensino da Coordenac&o de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) propde que os conhecimentos gerados sejam aplicados por meio
de produtos e processos educacionais. Para isso, destaca-se a necessidade de
desenvolver algo que possa ser aplicado em condicdes reais de sala de aula ou
outros espacgos de ensino, em formato artesanal ou em prototipo. Esse recurso
pode ser, por exemplo, uma sequéncia didatica, um aplicativo computacional, um
jogo, um video, um conjunto de videoaulas, um equipamento, uma exposi¢ao,
dentre outros. A dissertacdo/tese deve ser uma reflexdo sobre a elaboracdo e
aplicagcdo do produto educacional respaldado no referencial tedrico-metodologico
escolhido (Brasil, 2019Db).

Portanto, o Recurso Educacional desenvolvido concretiza as reflexdes
tedricas sobre a deficiéncia intelectual e o processo de ensino de niameros, além
de organizar uma proposta pedagogica desenvolvida no contexto da pesquisa,
destinada a estudantes publico da Educacédo Especial. O Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5, publicado em 2013 pela Associacao
Americana de Psiquiatria (APA), estabelece que:

Deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) € um
transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits

funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual,
social e pratico (APA, 2014, p. 72).

No Brasil, uma parcela significativa das matriculas na Educacao Especial é
composta por esses estudantes, representando um dos grupos que mais desafiam
os professores. Como destacam Rebelo e Kassar (2022), a inclusdo de alunos com
DI em classes comuns de ensino € observada em todas as regibes do pais,
correspondendo a 65% do total de matriculas dos estudantes da Educacéo

Especial.
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De acordo com a legislacao vigente, esses educandos sdo matriculados no
ensino comum e recebem atendimento educacional especializado complementar
nas SRM. Porém, tanto no ensino regular quanto nas SRM, nao ha consenso sobre
as melhores abordagens pedagodgicas para se trabalhar com esses estudantes.
Borges e Pletsch (2022) apontam que alguns docentes tendem a empobrecer o
curriculo, enquanto outros priorizam atividades ludicas e de vida diaria.

Partindo do principio de que esses discentes tém capacidade de
aprendizagem e que esta se relaciona mais com as mediacdes e préaticas
pedagdgicas do que com as condi¢des bioldgicas, este Recurso Educacional tem
como objetivo apresentar propostas de ensino do conceito de niumero. As praticas
pedagogicas incluem atividades que estimulam o desenvolvimento de bases
l6gicas do pensamento matematico, como a conservacgao, classificacao e seriacao,
além de abordar conceitos essenciais ao entendimento numérico, como sSenso
numeérico, correspondéncia um a um, contagem, cardinalidade, notacdo numérica
e valor posicional dos algarismos.

A partir das reflexdes teoricas levantadas pela pesquisa, foi organizado um
Caderno Pedagégico que oferece orientacdes para educadores sobre as
especificidades dos alunos com DI, além de sugerir atividades para enriquecer a
organizacao do ensino conceitual de nimero. As bases tedricas que sustentam o0s
conceitos apresentados no Caderno Pedagoégico estdo fundamentadas nos
estudos de Vigotski (2010), Costa (2011), Carmo (2012), Fayol (2012), Pletsch e
Oliveira (2013), Goulart (2013), Moretti e Souza (2015), Lima (2017), Garcia (2018),
Fogaca e Klazura (2021), Aranha (2021), Botelho e Moraes (2022), Borges (2022)
e em documentos oficiais, como Brasil (2008, 2011), OMS (2013, 2022) e APA
(2014). As acdes pedagdgicas propostas para a organizacao do ensino seguem as
orientagdes dos estudos de Lener e Sadoysky (1996), Zoia (2004), Kamii (2012),
Lorenzato (2006), Van de Walle (2009), Smole e Diniz (2016) e Starepravo (2023).

Este Caderno Pedagogico pode ser utilizado como um recurso didatico tanto
por professores das SRM quanto pelos do ensino comum. No entanto, o material
nao se propde a ser uma solucdo pronta para atender a todos os estudantes, com
ou sem deficiéncia. As propostas apresentadas visam a auxiliar os docentes a
refletirem sobre os conceitos fundamentais necessarios a compreensdo do

conceito de namero. As sugestdes contidas no Caderno devem ser vistas como o
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ponto de partida de um processo continuo de reflexdo e pesquisa, incentivando os
docentes a repensarem suas praticas pedagdgicas em beneficio da aprendizagem
de todos os seus alunos.

Na sequéncia desta se¢ao, sdo apresentadas as estratégias de organizacao
de ensino de numero desenvolvidas com os participantes da pesquisa. Por uma
guestao didatica, as atividades sdo apresentadas separadamente, destacando o
objetivo de cada uma, os materiais empregados e a descricdo detalhada do seu

desenvolvimento.

1. Conservacao
A conservacdo de quantidades estabelece o entendimento de que a
guantidade de elementos de uma colecao se mantém estavel, mesmo quando sua

distribuicdo espacial sofre variagdes (Carmo, 2012).

Objetivo: favorecer a percepcdo da conservacdo de quantidade, variando a

disposicéo de objetos.

Material: dois conjuntos, contendo de 5 a 10 objetos cada um, mas de cores

diferentes. Nesta atividade, miniaturas de aranhas foram usadas.

Atividade: apresente o material ao estudante, permitindo que ele o manipule
livremente. Organize as aranhas em dois conjuntos, um de aranhas pretas e outro
de aranhas coloridas, de forma que o estudante perceba que ambos contém a
mesma quantidade. Alterne a disposi¢cao dos grupos, espalhando ou agrupando as

aranhas, e pergunte se o numero de aranhas mudou ou permaneceu igual.

Variagdo: usar diferentes objetos; usar os proprios alunos.

2. Classificacao

A classificagao consiste na capacidade de separar objetos ou outro elemento
de acordo com uma ou mais caracteristicas comuns (Goulart, 2013). Toda
classificagao requer a comparacao entre os elementos, baseada na identificacao

de semelhancas e diferencas entre os objetos a serem classificados.
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Objetivo: desenvolver a habilidade de classificar objetos com base em diferentes

critérios, como cor, forma e tamanho.

Material: 5 circulos vermelhos grandes; 5 circulos vermelhos pequenos; 5 circulos
azuis grandes; 5 circulos azuis pequenos; 5 quadrados vermelhos grandes; 5
guadrados vermelhos pequenos; 5 quadrados azuis grandes; 5 quadrados azuis

pequenos.

Atividade: apresente os materiais ao estudante e permita que ele os manipule
livremente. Solicite que ele separe os itens perguntando: como vocé acha que
podemos organizar esses objetos?

ApOs a separagdo, converse com o aluno para que ele verbalize o critério que
utilizou. Em seguida, proponha outro desafio: serd que existe outra maneira de
separar esses elementos? Por meio dessa interacdo e questionamentos, observe

se o0 estudante consegue classificar os objetos por forma, cor e tamanho.
Variacao: usar blocos légicos.
3. Seriacao

A seriagdo consiste na habilidade de ordenar os elementos de acordo com
sua grandeza crescente ou decrescente (Goulart, 2013). A seriacdo segue uma
ordem estabelecida, também conhecida como ordenacao.
Objetivo: seriar o material por meio do atributo comprimento.

Material: 10 palitos de madeira de diferentes comprimentos.

Atividade: apresente o material ao estudante e peca que ele organize os palitos em

ordem, do menor para o maior ou do maior para 0 menor.

Variagdo: barras da Escala Cuisenaire; blocos l6gicos; os alunos (altura).
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4. Senso numérico (A)

O senso numérico se refere a capacidade intuitiva de compreender e
comparar quantidades, desenvolvendo uma percepcdo visual ao observar dois
conjuntos e identificar em qual deles h4 mais, menos ou uma quantidade
equivalente de elementos. Essa habilidade envolve o reconhecimento de
diferencas quantitativas sem a necessidade de contagem explicita, sendo um
componente fundamental no desenvolvimento inicial do pensamento matematico
(Moretti; Souza, 2015; Van de Walle, 2009).

Objetivo: sistematizar os conceitos de “mais”, de “menos” e de “igual”.

Material: 2 (dois) cartdes com a mesma quantidade de pontos, mas com 0s pontos
dispostos de forma diferente; 1 (um) cartdo com mais pontos; 1 (um) cartdo com

menos pontos.

Atividade: selecione um cartdo com pontos. Desafie o estudante a identificar: um
cartdo que tenha mais pontos do que o escolhido; um cartdo que tenha menos
pontos; um cartdo que tenha a mesma quantidade de pontos, mesmo que estejam

dispostos de forma diferente.

5. Senso numérico (B)

O uso de cartbes com padroes de pontos que apresentam a mesma
gquantidade, mas dispostos em arranjos espaciais diferentes, incentiva o aluno a
desenvolver a subitizacdo — a capacidade de reconhecer rapidamente a quantidade

de objetos sem a necessidade de contar um a um.

Objetivo: reconhecer diferentes arranjos de pontos e estimular o pensamento

reflexivo.

Material: conjunto de cartdes com pontos de 1 até 10.

Atividade: entregue ao estudante cartdes com conjuntos de pontos de 1 a 10. Se

necessario, forneca cartbes de 1 a 5, conforme suas necessidades de
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aprendizagem. O aluno deverda organizar os cartdes de acordo com a quantidade

de pontos representada.

Variagdo: organizar os cartdbes de acordo com a quantidade de pontos,

relacionando-os a representagcdo numerica correspondente.

6. Contagem

O desenvolvimento do conceito de numero esta intrinsecamente ligado a
aquisicdo da habilidade de contar. Fayol (2012) identifica cinco principios
fundamentais que sdo essenciais para a contagem: principio de ordem estavel,;
principio de estrita correspondéncia termo a termo; principio cardinal; principio de

abstracao; e principio de ndo pertinéncia a ordem.

Objetivo: estimular os principios fundamentais da contagem.

Material: diferentes objetos do interesse do estudante ou presentes no ambiente

escolar.

Atividade: organize momentos de contagem oral de conjunto de objetos.

7. Escrita numérica

A escrita numérica estabelece as relacdes entre os numerais, a quantidade
correspondente e as palavras-numeros faladas. Como profere Carmo (2012, p. 46),
“[...] o numeral 3, trés bolinhas e a palavra-numero ‘trés’ se referem ao mesmo
evento numérico”. A compreensao da escrita numérica envolve a capacidade de
vincular tanto os simbolos visuais quanto os cAdigos verbais as suas respectivas

gquantidades.

Objetivo: desenvolver a habilidade de contagem e a escrita numérica.

Material: 1 dado (com faces com pontos de 1 a 6); cartdes numerados de 1 a 6 (um

cartdo para cada numero).
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Atividade: oriente o estudante a jogar o dado, observar a quantidade de pontos que
saiu e pegar o cartdo correspondente ao numero que representa essa quantidade

de pontos, colocando-os a sua frente.

8. Contagem por agrupamentos

A contagem de muitas unidades pode ser facilitada por estratégias de
agrupamento em grupos de dez. Essa abordagem favorece a construcdo do
conceito de base dez e a associacao entre os simbolos numéricos e os nomes dos

ndmeros.

Objetivos: facilitar a contagem de grandes quantidades por meio de agrupamentos,
tornando-a mais eficiente; desenvolver a compreenséo do sistema de numeracao

decimal (base 10).

Material: cubinhos do material dourado ou palitos de madeira.

Atividade: solicite ao aluno que conte a quantidade de objetos disponibilizados.
Provavelmente, a contagem sera feita por unidades. Em seguida, apresente a ideia
de contar utilizando agrupamentos, explicando que, em vez de contar um a um, ele
pode agrupar os itens em grupos de 10, para facilitar a contagem. Apoés realizar o
agrupamento, o estudante deve contar quantos conjuntos de 10 foram formados e
quantas unidades ficaram fora dos agrupamentos. Registre o total de objetos

contados.

9. Jogo Nunca Dez

O jogo Nunca Dez é um recurso importante para favorecer a compreensao
do sistema de numeragédo decimal, bem como o0s conceitos de agrupamentos e
trocas. Ao promover interacdes que estimulam o aluno a refletir durante a acao, a
atividade vai além do aspecto pratico, proporcionando uma maior consciéncia das

acoes realizadas (Zoia, 2004).

Objetivo: desenvolver a compreensao do sistema de numeragao decimal, com foco

nas trocas e agrupamentos na base 10.
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Material: material dourado e um dado.

Atividade: a atividade é desenvolvida em dupla ou em grupos maiores. Solicite a
um estudante que jogue o dado e pegue a quantidade de cubinhos correspondente
ao numero que saiu. Quando o aluno acumular 10 cubinhos, ele deve troca-los por
uma barra — que representa uma dezena. O jogo pode continuar por um numero
determinado de rodadas ou até que o primeiro jogador consiga formar um numero

de dezenas previamente estabelecido.

Variacdo: usar dois dados, somando os pontos e pegando a quantidade de

cubinhos correspondente ao total obtido.

10. Completando o quadro dos numeros
Este jogo promove a reflexdo sobre a posi¢cdo ocupada pelos nimeros no
guadro a partir da observacao das regularidades presentes em nosso sistema de

numeracao.

Objetivos: identificar regularidades na escrita dos nimeros em séries mais longas;
reconhecer o antecessor e sucessor dos numeros e indicar regularidades nas

seguintes adicOes e subtracdes: + 1; - 1; +10; - 10.

Material: tabuleiros quadriculados (10 x 10) feitos em EVA ou cartolina; 100 fichas

numeradas de 0 a 99.

Atividade: a atividade é desenvolvida em dupla ou em grupos maiores. Coloque as
fichas em um envelope. Cada estudante devera retirar 3 fichas e posiciona-las
corretamente no tabuleiro, considerando que o primeiro quadradinho (canto
superior esquerdo) sera ocupado pelo zero, e o ultimo (canto inferior direito) sera
ocupado pelo 99. Com o tabuleiro preparado, cada aluno devera retirar mais 6
fichas do envelope e coloca-las a sua frente, na mesa, com as faces numeradas
para cima. Cada um, na sua vez, podera colocar uma de suas fichas no tabuleiro,
desde gque contenha um numero que seja 1 a mais, 1 a menos, 10 a mais ou 10 a

menos do que qualquer outro que ja esta ali. Se o estudante néo tiver uma ficha
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gue atenda ao critério estabelecido, ele devera retirar uma nova ficha do envelope.
Caso seja possivel, essa ficha podera ser colocada no tabuleiro; caso contrario, o
estudante deve guarda-la junto as suas outras fichas. O jogo termina quando um

dos alunos conseguir colocar todas as suas fichas no tabuleiro

Variacao: usar fichas numeradas de 0 a 990.

11. Fichas sobrepostas
As fichas sobrepostas possibilitam a exploragcdo das propriedades do
Sistema de Numeracdo Decimal, auxiliando a interpretar e produzir escritas

numéricas (Smole; Diniz, 2016).

Objetivo: identificar a regularidade na composicdo dos numeros no Sistema de

Numeracao Decimal.

Material: colecdo de fichas com nimeros de 0 a 9, as dezenas exatas de 10 a 90,
as centenas exatas de 100 a 900 e as unidade de milhar exatas de 1000 a 9000.

Atividade: apresente o material ao estudante e solicite que ele organize as fichas
de acordo com a ordem. Peca ao aluno que forme numeros utilizando as fichas, de
acordo com os numeros ditados. Esses numeros serdo selecionados levando em

consideracao as especificidades de aprendizagem de cada aluno.

12. Representando numeros com Material Dourado e Quadro Valor de Lugar
O material dourado € um recurso que facilita a compreensao do sistema de
numeracdo decimal, pois esta estruturado na base 10. No entanto, sua principal
limitacdo é que ele ndo evidéncia diretamente o valor posicional dos algarismos.
Assim, sugere-se 0 uso complementar do Quadro Valor de Lugar para garantir a

visualizacdo clara da ordem e do valor de cada posi¢cdo no numero.

Objetivo: compreender o sistema de numeracéo decimal e a composi¢ao dos

ndmeros.
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Material: material dourado e Quadro Valor de Lugar (esse material pode ser

confeccionado com diferentes materiais, como cartolina e EVA).

Atividade: solicite ao aluno que represente alguns numeros utilizando o material
dourado e o Quadro Valor de Lugar. A escolha dos niumeros é realizada de acordo

com o nivel de aprendizagem do estudante.

13. Abaco

O abaco é um instrumento que reflete claramente a posicionalidade do
sistema, empregando as ideias de agrupar e reagrupar. A representacdo de uma
guantidade no abaco representa diretamente a notacdo numérica convencional
(Lerner; Sadovsky, 1996).

Objetivo: representar nimeros no abaco e identificar o valor posicional.
Material: abaco.

Atividade: entregue o dbaco ao estudante e permita que ele o explore livremente.
Vocé pode comecar representando alguns numeros no abaco e questionar ao aluno
gual numero foi formado. Em seguida, peca ao estudante que representa diversos
nameros, adequados ao seu nivel de aprendizagem. Numeros diferentes podem
ser trabalhados, inclusive aqueles com o algarismo 0, como 305, ajudando o
estudante a entender que, além de indicar a auséncia de quantidade, o O representa

uma ‘posicao vazia’ no valor posicional (Moretti; Souza, 2015).

O Caderno Pedagdgico, desenvolvido como parte desta pesquisa, esta
disponivel integralmente em formato digital para acesso e consulta. O material pode

ser acessado por meio do link a seguir.

Link para o Caderno Pedagddgico:



https://1drv.ms/b/s!AucJf5yI7eSIju4W_9FTH7s2RQTZ4g?e=hkx6En

6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Este estudo teve como objetivo investigar as estratégias para organizar o
ensino de numeros para estudantes com DI no contexto das SRM. A motivacao
para sua realizagdo surgiu da necessidade de buscar respostas para as
inquietacbes que emergiram no cotidiano de trabalho. Por se tratar de uma
pesquisa qualitativa em Educacdo, a pesquisadora assumiu o papel de sujeito
imerso no contexto investigado, envolvendo-se ativamente e aprendendo ao longo
do percurso metodoldgico.

Para alcancar o objetivo proposto, foi necessério tracar um percurso que se
inicia pela trajetéria historica da Educacdo Especial e seus paradigmas. Esse
processo permitiu compreender as transformacdes e desafios que marcaram a
evolucdo da educacdo para alunos com deficiéncia, o que é essencial para
entendermos as complexas relagdes que envolvem a educacgdao inclusiva nos dias
de hoje. A consciéncia da situacao atual nos permite romper com o0 encantamento,
muitas vezes presente em documentos e discursos, levando-nos a perceber a
realidade como um percurso que representa um desafio politico-pedagodgico em
direcdo a um sistema educacional inclusivo.

Especificamente em relagdo aos estudantes com DI, o primeiro passo € rever
nossas concepcdes sobre esse grupo. Eles tém potencial de aprendizagem, e suas
dificuldades estdo mais ligadas as praticas pedagdgicas do que a sua condicao
biologica. A aprendizagem deve ser entendida de forma integral, considerando o
estudante um sujeito biopsicossocial. Nessa logica, Vigotski (2011) nos oferece
importantes reflexdes ao destacar que o desenvolvimento humano nédo se limita a
biologia, mas é profundamente influenciado pelas intera¢des sociais e culturais. Ele
defende a ideia de compensacéao, na qual, por meio de intervencdes pedagogicas
adequadas, é possivel promover o desenvolvimento das fungBes psicoldgicas
superiores, superando as limitacbes impostas pela deficiéncia e criando
possibilidades de aprendizagem e participacao social.

Quando discutimos as praticas pedagodgicas, é fundamental abordar o
conceito de mediacao, que se refere a relacdo entre sujeito-conhecimento-sujeito.
Segundo Sforni (2008), a mediagdo deve priorizar tanto o contetdo a ser ensinado

quanto o percurso que o educando deve seguir para se apropriar desse
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entendimento. Nesse processo, é importante o uso de instrumentos que auxiliem
na acdo material e de signos, potencializando, assim, a atividade mental do
estudante.

Ademais, quando nos referimos ao uso de instrumentos no processo de
mediagcdo, € importante considerar os materiais manipulaveis utilizados nas
propostas de ensino desta pesquisa. Embora esses materiais sejam simples e de
baixa complexidade, mostraram-se essenciais para o desenvolvimento da pesquisa
e para os resultados alcancados pelos estudantes. Se as préaticas pedagdgicas se
limitassem a uma abordagem teodrica, utilizando apenas o quadro e o
papel/caderno, por certo, ndo teriam evidenciado os resultados obtidos.

A apropriacdo do conceito de numero se constitui como uma habilidade
abstrata, sendo que a construgcdo desse conceito pode ser significada e
representada por meio de materiais manipulaveis. Estes, como objetos, ndo sdo
suficientes para assegurar a compreensdo do significado conceitual, ja que o0s
estudantes ndo internalizam um conceito cientifico apenas pelo contato com
determinado material. O desenvolvimento conceitual ocorre por meio da interacao
social com o professor, sendo mediado pela linguagem (Noronha; Silva; Shimazaki,
2021).

Dessa maneira, a mediacdo deve ser planejada a partir do reconhecimento
das aprendizagens dos alunos, conceito que Vigotski (2010) define como Zona de
Desenvolvimento Proximal. A mediacdo docente € essencial para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento, pois € durante a intervencéo pedagdgica que
o professor observa como o discente executa as atividades propostas, elabora seu
pensamento e identifica quais estratégias sdo necessarias para o aprendizado.
Nesse processo, 0 docente tem a oportunidade de intervir de forma direcionada,
mediando e facilitando a compreensao de conceitos cientificos.

Os dados produzidos pelos participantes da pesquisa, aliados a organizacao
do ensino intencionalmente elaborada, permitiram analisar como cada estudante
estava avancando no processo de construcdo de seus respectivos conceitos.
Observou-se que a proposta de ensino sobre nimeros contribuiu para o avanco na
aprendizagem de cada um deles, com progressos em seus niveis de conhecimento.

Assim, a condi¢do de deficiéncia ndo define a aprendizagem; sdo as interacdes
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sociais e as possibilidades oferecidas que realmente influenciam o movimento de
aprendizagem.

E evidente que a proposta de ensino implementada n&o abarcou todas as
dimensdes envolvidas no conceito de nUmero. Todavia, podemos afirmar que esta
investigacdo possibilitou uma reflexdo sobre o tema e apresentou préticas
pedagdgicas que promoveram avangos na aprendizagem dos estudantes.

Acreditamos que essa organizacao de ensino ndo deve se limitar ao AEE
nas SRM, com uma concepcado de professor, aluno e proposta de ensino
diferenciadas. A inclusdo escolar ndo deve ocorrer em um espago especifico,
enguanto o restante da escola permanece inalterado. Esta pesquisa, portanto,
busca fomentar reflexdes futuras sobre como aprimorar o ensino para todos os
educandos, contribuindo de maneira significativa para a escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia intelectual. Como ja mencionado, a inclusao escolar é
um processo em constante construcao, e cada avanco deve ser acompanhado por
um dialogo ativo com outros docentes, especialmente agueles do ensino comum.

No contexto deste estudo, o reconhecimento das habilidades relacionadas
ao conceito de numero de cada estudante orientou a organizacdo do processo de
ensino, com o objetivo de impulsionar as fungdes intelectuais e promover a
aprendizagem. Contudo, essa organizacdo exigiu uma reflexdo sobre a pratica
pedagogica e uma busca teodrica que sustentasse as acdes selecionadas. Nesse
momento, tornou-se evidente a importancia da formacdo na docéncia, conforme
expressam Da Costa e Pavanello (2017), que destacam a necessidade de o
educador refletir sobre suas a¢des, visando a compreender o conteado matematico,
a metodologia, a didatica, as estratégias de ensino e as discussdes ao longo desse
processo.

Quando mencionamos a formacéo docente, ressaltamos que, para atuar no
AEE, o professor deve ter formacdo inicial que o habilite para o exercicio da
docéncia e formacao especifica para a Educacao Especial, conforme especifica a
Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009 (Brasil, 2009a). Consta, ainda nesse
documento, dentre as atribuicdes do educador, que ele deve identificar, elaborar,
produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos de acessibilidade e estratégias

considerando as necessidades especificas de seus alunos.



122

Essa atribuicdo, embora aparentemente simples, envolve diversas reflexdes
gue abrangem o conhecimento das especificidades dos discentes com deficiéncia
intelectual, as concepcdes do professor sobre como esses educandos aprendem e
um olhar biopsicossocial sobre a constituicAo desses estudantes. Ademais, €
fundamental a organizagdo do ensino com base no reconhecimento das
aprendizagens dos alunos e o planejamento de mediacdes que priorizem o caminho
a ser percorrido para a apropriacdo do conhecimento. A essas reflexdes, ja
discutidas nesta pesquisa, soma-se a necessidade de o docente dominar
conhecimentos especificos de Matematica e metodologias adequadas para garantir
0 processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Diante dessas consideracfes, é possivel identificar os desafios enfrentados
pelo professor do AEE, especialmente considerando a falta de uma definigéo clara
e objetiva sobre seu papel e sua atuagao. Diante de tantas demandas, onde e como
se d& o l6cus de formacéao desses profissionais?

Longe de uma resposta precisa, esse guestionamento nos remete a reflexdo
de que um dos caminhos possiveis é a formacéo continuada. Nesse contexto, a
formacdo continuada se apresenta como uma alternativa para atender as
demandas de atuagcéo nas SRM, especialmente no que tange aos conhecimentos
matematicos. Essa formacdo deve ser centrada em discussoes, reflexbes e
investigacdes das praticas pedagdgicas existentes, visando a promover mudancas
nos saberes docentes.

Assim, a formacgdo docente deve abranger o dominio do contetdo a ser
ensinado, os conhecimentos pedagogicos necessarios e uma compreensao das
caracteristicas dos discentes. Todo o0 processo de interacdo com o estudante deve
ser permeado por uma constante reflexdo sobre a pratica docente, com o objetivo
de promover uma formacéo continua e critica na docéncia (Da Costa; Pavanello,
2017; Nacarato; Mengali; Passos, 2023).

A formacdo de professores deve ocupar um lugar central nas discussdes
sobre os processos de ensino e aprendizagem dos educandos publico da Educacao
Especial, uma vez que essa formacédo passa pela perspectiva critico-reflexiva das
acOes pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. No entanto, Oliveira e Prieto

(2020), em seus estudos sobre a formagédo desses educadores, evidenciam a



123

auséncia de constituicdo de uma politica de formacgéo de docentes especializados
para a atuacdo no cenario da educacao inclusiva.
Por fim, esperamos que esta dissertacdo contribua, significativamente, para

0 conhecimento dos docentes e inspire a realizagdo de novas pesquisas.
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ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS NUMERO_S NAS SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS: UM OLHAR PSICOPEDAGOGICO

Pesquisador: Leila Pessda Da Costa

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 66489222.0.0000.0104

Instituicdo Proponente: CCH - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 5.989.899

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 27/02/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_2065398.pdf 21:31:49
Projeto Detalhado / |Brochura_Projeto.pdf 27/02/2023 |Leila Pessda Da Aceito
Brochura 21:31:27 |Costa
Investigador
Qutros RESPOSTA_PENDENCIAS .pdf 27/02/2023 |Leila Pessda Da Aceito
21:30:22 |Costa

Qutros ROTEIRO_PARA_ENTREVISTA.pdf 27/02/2023 |Leila Pessda Da Aceito
21:29:07 | Costa

TCLE / Termos de | TCLE_PAIS. pdf 27/02/2023 |Leila Pessb6a Da Aceito

Assentimento / 21:28:03 Costa

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE_PROFESSORES.pdf 27/02/2023 |Leila Pessda Da Aceito

Assentimento / 21:27:33 | Costa

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TERMODEASSENTIMENTO.pdf 27/02/2023 |Leila Pessda Da Aceito

Assentimento / 21:27:23 |Costa

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 27/02/2023 |Leila Pessb6a Da Aceito
21:26:18 | Costa
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Declaracéo de AUTORIZACAO_ESCOLA pdf 13/12/2022 |Leila Pesséa Da Aceito
Instituicgo e 11:38:22 ([Costa

Infraestrutura

Declaracéo de AUTORIZACAO_MANDAGUACU pdf 12/12/2022 |Leila Pesséa Da Aceito
Instituicéo e 13:09:01 |Costa

Infraestrutura

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

MARINGA, 07 de Abril de 2023

Assinado por:

Maria Emilia Grassi Busto Miguel

{Coordenador(a}))

Endereco: Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, sala 4

Bairro: Jardim Universitario

UF: PR Municipio: MARINGA
Telefone: (44)3011-4597 Fax:

CEP: 87.020-800

(44)3011-4444 E-mail: copep@uem br



APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PAIS E/OU RESPONSAVEIS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)

envolvendo Seres Humanos da UEM

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PAIS E/OU
RESPONSAVEIS

Gostariamos de convidar o(a) seu(sua) filho(a) menor de idade a participar da
pesquisa intitulada “O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS NUMEROS NAS
SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS: UM OLHAR PSICOPEDAGOGICO?,
que faz parte da pesquisa do mestrado de Edna Pires de Oliveira Barbosa, do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo Inclusiva, da Universidade Estadual de
Maringa (PROFEI/UEM), a ser desenvolvido sob a orientacdo da Profa. Dra. Leila
Pessbda da Costa, professora do Departamento de Teoria e Pratica da Educacgao
da Universidade Estadual de Maringa (DTP/UEM). O objetivo da pesquisa €
organizar, para a Sala de Recursos Multifuncionais, uma proposta de ensino da
unidade tematica Numeros, apresentada na BNCC, para alunos com deficiéncia
intelectual, a partir dos conhecimentos psicopedagdgicos e com vistas a contribuir
com o seu processo de inclusdo. Para isso, a participacdo do(a) seu(sua) filho(a) é
muito importante. Ela se daria da seguinte forma: participacdo em sessoes,
individuais e em grupos, em atividades e jogos elaborados pela pesquisadora para
identificar o nivel de conhecimento dos alunos com deficiéncia intelectual quanto a
aprendizagem da unidade tematica NUumeros. Tais sessdes ocorrerdo durante os
atendimentos na sala de recursos multifuncionais (SRM) no segundo semestre de
2023, que normalmente acontecem duas vezes por semana com dura¢do de uma

hora e quinze minutos.

A participacdo do(a) seu(sua) filho(a) ocorrera sem prejuizo para as demais
atividades pedagogicas organizadas na SRM e sem prejuizos escolares. Se

durante a pesquisa seu(sua) filho(a) sentir algum desconforto, como inibicdo ou
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vergonha, que podem ocorrer durante esse processo, a pesquisadora ira conversar,
esclarecer as duvidas e, se necessario, realizar a atividade em outro momento. Se
ele(a) desejar, podera desistir da pesquisa a qualquer momento sem que iSSO
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a ele(ela). Se necessario, a pesquisadora estara
a sua disposicdo para auxiliar na minimizacdo desse possivel desconforto,
considerando que € profissional da area de Educacdo e apta a lidar com os
aspectos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem. Contudo,
gostariamos de ressaltar que a participacdo da crianca é extremamente importante,
visto que os beneficios advindos da pesquisa contribuirdo para organizar e divulgar,
para professores que atuam com alunos com deficiéncia intelectual, orientacdes
tedrico-metodoldgicas para o ensino e a aprendizagem da unidade temética
Numeros. O participante ndo serd remunerado por conta de sua participacdo na
pesquisa. As informacdes coletadas serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a identidade do(a) seu(sua) filho(a) durante todas as etapas e,
posteriormente, na fase de divulgagao cientifica. A pesquisadora ira disponibilizar
aos participantes o acesso aos resultados da pesquisa. Caso vocé tenha mais
davidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos
enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo
endereco consta neste documento. Este termo sera preenchido em duas vias de

igual teor, sendo uma delas devidamente preenchida, assinada e entregue a voce.

Eu, declaro

gue fui devidamente esclarecido sobre a pesquisa coordenada pela Profa. Edna
Pires de Oliveira Barbosa e orientada pela Profa. Dra. Leila Pessda da Costa e ( )
autorizo ou ( ) ndo autorizo a participacdo do(a) meu(minha) filho(a) e para tal

registro meu consentimento.

Data:

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Edna Pires de Oliveira Barbosa, pesquisadora que aplicou o TCLE, declaro que

forneci todas as informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra nominado.

Data:




143

Assinatura da pesquisadora

Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com a
pesquisadora e a orientadora nos enderecos abaixo:

Edna Pires de Oliveira Barbosa

Rua Joao XXIlIl, 165 — Mandaguacu-PR — Fone: (44) 99925 2795
E-mail: epobarbosa@hotmail.com

Profa. Dra. Leila Pesso6a da Costa

Avenida Colombo, 5790 — Bloco 112 — sala 224 - Maring4d-PR - Fone: (44)
9.88151199 - E-mail: Ipcosta@uem.br

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da UEM (COPEP): Av. Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900.
Maringa-Pr. Telefone: (44) 3011-4597, e-mail: copep@uem.br. Atendimento: 22 a
62 feira das 13h30 as 17h30.


mailto:epobarbosa@hotmail.com
mailto:lpcosta@uem.br

APENDICE B — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)

envolvendo Seres Humanos da UEM

TERMO DE ASSENTIMENTO

Gostariamos de convidar vocé para participar de uma atividade bem
interessante. E uma pesquisa com o nome “O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS
NUMEROS NAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS: UM OLHAR
PSICOPEDAGOGICO’. Nesta atividade, eu, Edna Pires de Oliveira Barbosa, e uma
amiga que me ajuda, a professora Leila Pess6a da Costa, iremos pesquisar como
aprendemos 0s nUmeros.

~ -~
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O objetivo dessa pesquisa é pensar um jeito para aprendermos 0s humeros
agui na nossa Sala de Recursos e sua participacao € muito importante. Para isso,
nas nossas proximas aulas iremos realizar varias atividades e jogos para que eu
consiga descobrir o seu conhecimento sobre 0s nimeros. Se durante a pesquisa
vocé sentir algum desconforto, como vergonha, ndo conseguir realizar as atividades
ou ficar timido, ndo se preocupe. Podemos conversar sobre 0 que estamos
realizando e te explicarei quantas vezes for necessario para tirar suas duvidas, ou
podemos deixar a atividade para fazer em outro momento. Nesta nossa pesquisa,
estarei sempre disposta a te ajudar. Mas, se vocé desejar, podera desistir a

gualquer momento de participar e nao terd nenhum problema por isso. Contudo,
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guero te dizer que sua participagdo é muito importante, pois ir4 ajudar outros alunos
a aprenderem 0s numeros e iremos ajudar outros professores quanto a como

ensinar o mesmo tema.

Vocé nédo sera remunerado por conta de sua participacdo na pesquisa, pois

nao ira ganhar dinheiro ou qualquer outro objeto.

Vamos combinar que a nossa pesquisa e todas as atividades que fizermos
serdo sigilosas, ou seja, néo irei ficar contando que foi vocé quem fez. Quando eu
for explicar para alguém tudo o que fizemos e aprendemos aqui, em nossa Sala de

Recursos, nao falarei seu nome, mas que foi um aluno quem fez.

Caso voceé tenha mais duvidas, poderd me perguntar a qualquer momento e
até mesmo perguntar para a minha amiga Leila ou para umas pessoas que
trabalhnam em um local, chamado Comité de Etica em Pesquisa da UEM. Nesta
folha tem nossos enderecos e telefones. Tudo que te expliquei esté escrito nestas
folhas. Agora vamos preencher com o seu nome e o0 meu home nestas linhas, mas

serdo necessarias duas cépias, uma para vocé e uma para mim.

Eu, declaro

gue fui devidamente esclarecido sobre a pesquisa coordenada pela Profa. Edna
Pires de Oliveira Barbosa e orientada pela Profa. Dra. Leila Pess6a da Costa e ( )
concordo ou ( ) ndo concordo em participar voluntariamente da pesquisa. Para tal,

registro meu consentimento na presenca de meus responsaveis.

Data:

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Edna Pires de Oliveira Barbosa, pesquisadora que aplicou o TALE, declaro que

forneci todas as informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra nominado.

Data:

Assinatura da pesquisadora

Qualquer duavida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com a
pesquisadora e a orientadora, conforme no endereco abaixo:

Edna Pires de Oliveira Barbosa
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Rua Joao XXIlIl, 165 — Mandaguacu-PR — Fone: (44) 99925 2795
E-mail: epobarbosa@hotmail.com
Profa. Dra. Leila Pessba Da Costa

Avenida Colombo, 5790 — Bloco 112 — sala 224 - Maring4d-PR - Fone: (44)
9.88151199

E-mail: Ipcosta@uem.br

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da UEM (COPEP): Av. Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900.
Maringa-Pr. Telefone: (44) 3011-4597, e-mail: copep@uem.br. Atendimento: 22 a
62 feira das 13h30 as 17h30.


mailto:epobarbosa@hotmail.com
mailto:lpcosta@uem.br

