ENCIA,;
P i LI

o & é‘,‘,

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

34
unes p «JULIO DE MESQUITA FILHO”

INSTITUTO DE GEOCIENCIAS E CIENCIAS EXATAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA

Iria Bonfim Gaviolli

Cenarios para investigacio e Educacdo Matematica em uma perspectiva do

deficiencialismo

Rio Claro
2018



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“Julio de Mesquita Filho”
Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas

Campus de Rio Claro

Iria Bonfim Gaviolli

Cenarios para investigacio e Educacio Matematica em uma perspectiva do

deficiencialismo

Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa
de Pos-Graduagdo em Educacdo Matematica, com
Area de Concentragdo em Ensino e Aprendizagem
da Matematica e seus Fundamentos Filosoficos
Cientificos, da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, campus de Rio Claro,
como requisito para obtencdo do titulo de Mestre
em Educacdo Matematica

Orientadora: Prof. Dr.* Miriam Godoy Penteado

Rio Claro
2018



G283c

Gaviolli, Iria Bonfim

Cenarios para investigacdo e Educacdo Matematica em
uma perspectiva do deficiencialismo / iria Bonfim
Gaviolli. -- Rio Claro, 2019

93 f.:il., fotos

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista
(Unesp), Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Rio
Claro

Orientadora: Miriam Godoy Penteado

1. Educacdo Matematica. 2. Cenarios para Investigacdo. 3.
Discurso normalizador. 4. Infancia. 5. Transtorno do
Espectro Autista. I. Titulo.

Sistema de geracao automatica de fichas catalograficas da Unesp. Biblioteca do
Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Rio Claro. Dados fornecidos pelo

autor(a).

Essa ficha ndo pode ser modificada.




Iria Bonfim Gaviolli

Cenarios para investigacdo e Educacdo Matematica em uma perspectiva do
deficiencialismo

Dissertagdo de mestrado apresentada ao Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica, com
Area de Concentragio em Ensino e Aprendizagem
da Matemética e seus Fundamentos Filosoficos
Cientificos, da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, campus de Rio Claro,
como requisito para obtengdo do titulo de Mestre
em Educacdo Matematica

Orientadora: Prof. Dr2 Miriam Godoy Penteado

Comissdo Examinadora

Dra. Miriam Godoy Penteado (Orientadora — Unesp — Rio Claro)
Dr. Roger Miarka (Unesp — Rio Claro)
Dr. Renato Marcone José de Souza (Unifesp — Diadema)

Conceito: Aprovado

Rio Claro/SP, 19 de dezembro de 2018.



Dedico este trabalho as criangas com quem a presente pesquisa foi realizada, personagens

principais de uma historia aqui contada.



AGRADECIMENTOS

A Deus, por sua infinita bondade e misericordia

Aos integrantes do Grupo Epura: Amanda, Ana, Carol, Célia, Daniela, Débora, Denner,
Eloisa, Priscila e Miriam pelas leituras dos textos e compartilhamento de ideias. Aos membros
da banca, Renato Marcone e Roger Miarka, pelas contribui¢cbes no periodo de qualificacdo e
defesa. Ao Guilherme e ao Jodo Pedro, pelas conversas e discussdes a respeito do presente
trabalho. Ao Guilherme, pelo companheirismo. A professora da sala de aula, & professora da
sala de recursos, a monitora e a toda equipe da escola onde a pesquisa foi realizada. A Miriam,
pela orientagdo, conversas e “provocagdes’” durante o periodo do mestrado. Por fim, o presente
trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de Financiamento 001 e do Conselho Nacional de

Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ).



gl o
Ohe ol e
W\@/\/ g b ol Mo koo @@3@7@3&@5@%

AAON @¢ {0 Q90 7L g

— D NTMVULI U

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora’

1 “Um ninja foi picado por uma cobra venenosa e foi para o hospital, ele fez uma conta que era para
descobrir quantos poderes ele ganhou depois que a cobra picou ele” (Jodo, 7 anos).



RESUMO

O que vocé veio fazer aqui? Essa pergunta foi feita a mim por uma crian¢ca do Ensino
Fundamental I, no periodo em que estive em sua sala de aula para o desenvolvimento de
algumas tarefas matematicas — periodo esse, o qual nomeei de encontros. Antes que eu lhe
oferecesse longas e complicadas respostas, uma outra crianga respondeu: “Ueé, ela veio
aprender a ser professora”. Assenti aquela resposta com um sorriso € continuamos com a
aula. Eu sabia que estava ali em busca de respostas para o meu objetivo de pesquisa, a saber:
buscar elementos que pudessem favorecer o engajamento de uma aluna com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) em aulas de matematica organizadas em ambientes de cenarios para
investiga¢do. Para alcangar esse objetivo foram desenvolvidos oito encontros em uma turma
do Ensino Fundamental I em uma escola do municipio de Rio Claro. Uma descri¢do mais
detalhada de como chegamos até esse momento pode ser vista no capitulo 1, em que
apresento as etapas que constituem o percurso metodoldgico desta pesquisa. No capitulo 2,
dou énfase a pergunta “Mas e os outros?”, feita por Dani, a “aluna de inclusdo”, por
considera-la o ponto de inflexdo desta pesquisa. A partir dessa pergunta percebo que algo
tinha mudado: ouvir os demais alunos tinha se tornado tdo importante quanto ouvir Dani.
Implicagdes dessa mudanga podem ser vistas nos capitulos 3 e 4 desta dissertagdo. No
primeiro, falo da mudanca de meus pressupostos em relacdo a inclusdo. Para isso me
fundamento na perspectiva do deficiencialismo que me permite problematizar a existéncia de
um discurso normalizador a respeito de criangas diagnosticadas com TEA. No segundo,
apresento a teoria de cendrios para investigagdo, que deu suporte ao desenvolvimento das
tarefas matematicas, ¢ o modo como essa teoria se relaciona com a perspectiva do
deficiencialismo. Também, apresento algumas das tarefas realizadas, bem como os elementos
que considerei importantes para o engajamento de Dani. A partir dessa apresentagao destaco a
importancia de se valorizar a movimentacao pelos diversos ambientes de aprendizagem, uma
vez que percorré-los implica em uma ampliagdo de possibilidades de tipos de tarefas, que
podem abranger diferentes habilidades e caracteristicas dos diferentes alunos que compdem
uma sala de aula. E importante mencionar que desde a mudanca de meus pressupostos, eu
deixei de operar segundo um discurso normalizador, como o apresentado no objetivo inicial
da pesquisa; eu tinha mudado e com isso o objetivo também mudou. Por isso, em vez de
considerar o objetivo como um ponto final, ele torna-se parte da minha mudanga, da mudanga
de meus pressupostos naquela sala de aula. Assim, em meio a tantas mudangas, em particular,
para a pesquisadora, ¢ que apresento no capitulo 5 algumas considera¢des para a pergunta O
que é isso o mestrado?

Palavras-chave: Educagdo Matemadtica. Cenarios para Investigagdao. Discurso normalizador.
Infancia. Transtorno do Espectro Autista.



ABSTRACT

What did you come here for? This question was asked to me by an Elementary School child
during the time I have been in her classroom developing some mathematical tasks — this
period I named as “meetings”. Before I answer the child’s question with a long and
complicated explanation, another child replied, “She came here to learn how to be a
teacher!”. 1 agreed with that answer giving them a smile and we proceed the class. I knew I
was there looking for answers to my research objective, namely: fo seek for elements that
could favor the engagement of a student with Autism Spectrum Disorder (ASD) in
mathematics classes organized in landscapes of investigation. In order to reach this goal,
eight meetings were developed in a class of Elementary School I in a public school of Rio
Claro. A more detailed description about how we decided on this amount of meetings can be
found in Chapter 1, where I present the methodological path of this research. In chapter 2, I
emphasize the question "What about the others?", asked by Dani, the "student of inclusion,"
as the point of inflection of this research. From this question I realize that something had
changed: listening to the others students had become as important as listening to Dani.
Implications of this change can be seen in Chapters 3 and 4 of this dissertation. In the first
one, I talk about the change in my assumptions about inclusion. In this regard I adopt the
perspective of deficiencialism that allows me problematize the existence of a normalizing
discourse regarding children diagnosed with ASD. In the second, I present the theory of
landscape of investigation, which supported the development of mathematical tasks, and
present the way this theory is related to the deficiencialism perspective. I also present some of
the tasks performed, as well as the elements considered important for the engagement of Dani.
From this presentation, I emphasize the importance of valuing the movement through the
different milieus of learning, since to go through them imply in an enlargement of possibilities
of types of tasks, that can cover different abilities and characteristics of the different students
of a classroom. It is important to mention that since the change of my assumptions, I stopped
operating according to a normalizing discourse, as presented in the initial research objective :
I had changed and the research objective also changed with me. So, instead of considering the
objective as an end point, it became part of my change, of the change of my assumptions in
that classroom. Thus, in the middle of so many changes, in particular, changes for the
researcher, I present in chapter 5 some considerations for the question What is it the master's
degree?

Key Words: Mathematics Education. Landscape of investigation. Normalizing speech.
Childhood. Autistic Spectrum Disorder
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QUE HISTORIA EU QUERO CONTAR

No primeiro semestre de 2018 em uma reunido do Epura® (Grupo de Pesquisa em
Educagdo Matematica e Inclusdo), uma pergunta feita por Miriam a um de seus orientandos
me marcou. Ela dizia: “Que histdria vocé€ quer contar com seu trabalho?”. Lembro de naquele
instante me perguntar o0 mesmo: Que historia eu gostaria de contar? Assim, tocada por essa
pergunta segue nas proximas linhas uma breve apresentacdo de uma histéria que escolhi
contar. Para tanto, apresento, primeiramente, alguns elementos que ajudam a compd-la.

Como se pode ver pelo resumo da dissertagdo, essa historia ¢ movida, em particular,
por perguntas. Muitas dessas feitas pelos alunos de uma sala do Ensino Fundamental I, que
tinham entre sete e nove anos de idade e que sdo apresentados neste trabalho, sobretudo, a
partir de suas falas. Dizer isso, significa que vocé leitor podera constituir uma identidade para
Pedro, Jodo, Dani, Rayssa e demais a partir de suas falas, que por sinal aparecem ao longo de
toda esta dissertacdo. Vale dizer ainda que em alguns momentos essas falas ndo estardo
identificadas com os nomes daqueles que as proferiram, isso € intencional. “Veja! A ponta do
lapis parece um diamante”. Quem sera que diz isso? Sera que ¢ Pedro? Ou Ana? Ou Rayssa?
Ou Dani?

Ressalto ainda que, embora tenham havido momentos e situacdes interessantes que
envolveram a professora da sala de aula, em respeito ao compromisso firmado com ela no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido darei prioridade aos acontecimentos com o0s
alunos. Esses se constituem como os protagonistas desta historia.

Também, para compor esta historia recorri ao auxilio de algumas imagens. Essas, por
sua vez, funcionaram no processo de composicao da escrita como disparadoras de memorias,
de lembrangas. Desse modo, para cada imagem apresentada no decorrer do texto sou levada
de volta aquela sala de aula junto as lembrangas de situacdes, acontecimentos e conversas
com os alunos.

Assim, apds a apresentacdo de alguns elementos que ajudam a compor essa historia,
me dedico a partir de agora a apresentar uma sintese das ideias presentes em cada capitulo.

Capitulo 1 — O que eu vim fazer aqui. Antes de iniciar, quero justificar que o titulo
desse capitulo ¢ inspirado na seguinte pergunta: “O que vocé€ veio fazer aqui?” feita por um

aluno em um dos nossos encontros. No que diz respeito as ideias desse capitulo, nele

2 Daqui em diante sempre que me referir ao Grupo de Pesquisa utilizarei o termo Epura.



12

apresento meu percurso metodologico. Trata-se de uma apresentacdo das etapas que
antecedem e que constituiram essa pesquisa. Descrevo desde o momento de escrita para a
submissdo do projeto, a chegada em Rio Claro, a participagdo na primeira reunifio do Epura, a
visita ao Centro de Habilitagdo Infantil, as primeiras visitas a escola, a apresentagao de um
plano de agdo, as primeiras decisdes tomadas com relacdo a turma onde aconteceriam os
encontros, a submissdo da documentagao ao Comité de Etica, a submissio de documentos a
Secretaria de Educagao de Rio Claro, o periodo de familiarizagdo com a escola e os alunos, a
escolha das tarefas matematicas desenvolvidas, o numero de encontros ¢ o desenvolvimento
desses, uma apresentacdo da professora da sala de recursos, da professora da sala de aula
regular e da monitora da aluna diagnosticada com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e,
finalmente, as informagdes que passam a constituir os dados que compdem esta pesquisa.

Capitulo 2 — O que é isso o mestrado? Nesse capitulo falo da experiéncia de estar na
escola como possibilidade de mudancas de meus pressupostos em relacdo a inclusdo e a
organizacdo de tarefas matematicas. Assim, ao iniciar o capitulo chamando aten¢do para os
didlogos que ocorriam na sala de aula, quis enfatizar que naquele momento minha
preocupacao estava voltada, principalmente, ao que Dani, a aluna diagnosticada com TEA,
dizia. Todavia, no decorrer dos encontros, sobretudo, a partir da pergunta “Mas e os outros?”,
houve uma mudanga com relagdo a meus pressupostos, em particular, no que diz respeito a
inclusdo e a organizagdo das tarefas matemadticas. Com isso quero dizer que meus
pressupostos deixaram de ser construgdes prontas € acabadas e eu passei a me preocupar com
a constituicdo de novos pressupostos a partir do que vivenciava durante os encontros com a
turma. E importante ressaltar também que os capitulos seguintes sdo consequéncias dessas
mudancas.

Capitulo 3 — Somos todos normais. Nesse capitulo apresento minha perspectiva a
respeito da temdtica inclusdo e problematizo a existéncia de um determinado discurso
normalizador na dire¢do de pessoas caracterizadas com TEA. Para isso, apresento trés casos
observados na sala de aula que contribuem para a constituigdo de meus pressupostos com
relagdo a inclusdo. Na sequéncia, anuncio a perspectiva do deficiencialismo como
direcionamento para as discussdes presentes nesse capitulo.

Capitulo 4 — Da mudanga de pressupostos aos cenarios para investiga¢do. Nesse
capitulo apresento a teoria que deu suporte ao desenvolvimento das tarefas matemadticas, e

dialogo sobre a realiza¢do dessas desde minha mudanga de pressupostos. Para isso o capitulo
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estd dividido em quatro se¢des, sendo que na primeira enfatizo aspectos relacionados a teoria
de cendrios para investigacao; na segunda relaciono elementos da teoria a acontecimentos da
sala de aula; na terceira falo da mudanga de meus pressupostos com relagdo a organizagao das
tarefas matemadticas; e, na quarta, apresento o desenvolvimento de algumas das tarefas
realizadas.

Capitulo 5 — Afinal, o que é isso o mestrado? Nesse capitulo apresento algumas
consideragdes a respeito da realizagdao dessa pesquisa, em particular, para a pesquisadora.

Portanto, assim como as imagens que compdem essa dissertagdo me levam de volta a
sala de aula onde estive, aos acontecimentos e as conversas com os alunos, espero que a

historia aqui contada possa deslocar vocé, leitor, para algum lugar.
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1 O QUE EU VIM FAZER AQUT’

Neste capitulo exponho meu percurso metodologico. Trata-se de uma apresentagdo das etapas

que antecedem e que constituem essa pesquisa

1.1 PREAMBULO: ESTAVA ME SENTIDO PERDIDA

Recém-formada no curso de Licenciatura em Matematica, fui contratada para trabalhar
como professora em uma escola. Foi assim que algumas inquietacdes a respeito de inclusio
comecaram a aparecer. Em particular, dois casos do Ensino Fundamental II chamaram minha
aten¢do. Pedro’, conforme notificado pela supervisora pedagodgica tinha caracteristicas
autistas, mas nao tinha nenhum laudo médico e Ana, que era diagnosticada com TDAH
(Transtorno do Déficit de Atengcdo com Hiperatividade).

Durante nossas aulas, Ana estava sempre falando, participando, gesticulando, outras
vezes, envolvida com suas canetinhas e adesivos, deixava de copiar a matéria passada no
quadro. Pedro, por sua vez, estava sempre quieto ou falando bem baixo.

Em uma de nossas aulas propus aos alunos formarem grupos e construirem jogos que
envolvessem matematica. Ao término, cada grupo apresentou o jogo e explicou suas regras de
funcionamento. Nesse dia Pedro me surpreendeu, sua quietude deu espaco a perguntas e
questionamentos a respeito dos jogos dos demais amigos e também a exposicdo do jogo
organizado pelo seu grupo.

Assim, resultante de estar naquela sala e motivada para que Pedro se comunicasse
mais durante nossas aulas, comecei a me questionar: Sera que ha métodos especificos de
ensino de matematica para alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)? Que
matematica devo apresentar a ele? Que elementos e recursos podem auxiliar no seu processo
de aprendizagem?

Confesso que naquele momento eu estava me sentindo perdida, ndo sabia o que fazer.
A supervisora pedagogica oferecia suporte na questdo da avaliagdo. Mas ali dentro da sala, no

dia a dia, era somente eu, os alunos e o material didatico, isto €, o material de apoio que eu

3 Esse capitulo ¢ inspirado em um trecho da tese de Renato Marcone, em que ele diz de “uma perspectiva
onde a metodologia é o caminho percorrido” (MARCONE, 2015, p.153).

4  Vale dizer que, com exce¢do dos nomes dos integrantes do Epura, os demais nomes que aparecem nesta
dissertagdo correspondem a nomes ficticios.
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utilizava para planejar minhas aulas.

Neste periodo, tais inquietagdes me motivaram a pensar na escrita de um projeto para
participar de uma sele¢do de mestrado. Nao sabia qual seria meu objetivo de pesquisa,
tampouco minha fundamentacao teorica, sabia apenas que gostaria de escrever sobre o TEA.

Os meses foram passando, prossegui com minhas aulas, com o convivio naquela sala
de aula e também, com a ideia de escrita de um projeto. Um dia, comentei com um amigo que
fazia mestrado na Universidade Estadual Paulista (Unesp), Campus de Rio Claro, sobre meu
interesse na tematica a respeito do TEA para a escrita de um projeto. Ele entdo me
recomendou que conhecesse os trabalhos do Epura (Grupo de Pesquisa em Educagio
Matematica e Inclusdo) sob a coordenagdo da professora Miriam Godoy Penteado. Assim,
busquei informagdes sobre o grupo, as pesquisas ja realizadas e enviei um e-mail para a
professora, a fim de saber se havia interesse dela em orientar pesquisas com a tematica de
meu interesse. Depois de alguns dias ela respondeu indicando que eu submetesse o projeto,
conforme o edital de ingresso, para que ele pudesse ser avaliado junto aos projetos dos demais
candidatos ao mestrado.

Precisei me organizar e conciliar a preparag¢do das aulas, correcdo de provas, trabalhos
e participagdes em reunides com a escrita do projeto. No processo de escrita, defini,
primeiramente, a faixa etaria do publico-alvo da pesquisa. Para isso, iniciei buscando
pesquisas no Grupo de Trabalho intitulado Matematica na Educagao Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (GT-1) da Sociedade Brasileira de Educacao Matemadtica, pois no
periodo em que fui auxiliar de Educacao Infantil gostei de atuar com criancas da faixa etaria
de 2 a 5 anos de idade. Nessa busca o tema alfabetizagdo matematica chamou minha atengao.
Naquele momento me pareceu interessante pesquisar sobre alfabetizacdo matematica de
criangas com TEA. Todavia, ainda faltava encontrar os principais referenciais teoricos.

Conciliando o planejamento e realizacdo das aulas com leituras que abordavam o tema
alfabetizacdo matematica, encontrei algumas referéncias que passaram a constituir o
referencial tedrico para a escrita do projeto. Assim, influenciada por tais leituras defini um
primeiro objetivo para o projeto: analisar os registros escritos de criangas autistas, na faixa
etaria de 4 a 5 anos, com a perspectiva de Alfabetizagdo Matematica.

Enquanto me organizava entre a sala de aula e a escrita do projeto, um episoédio na
escola chamou minha atencdo. A mde de Ana me chamou para conversar num dia ap6s a aula.

Ela estava com um tom de voz muito triste, pois acabara de ouvir de uma médica que Ana,
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além de TDAH, poderia também ser diagnosticada com TEA. Lembro de ficar muito
incomodada com aquela informacdo, pois, ha pouco tempo, havia lido sobre os critérios e
caracteristicas diagnosticas do TEA, descritos pelo Manual Diagndstico de Transtorno
Mentais, € Ana ndo se ‘“encaixava” com aquelas descricdes. Sugeri a mae de Ana que
fossemos conversando sobre aquele assunto.

Em meio a tantas conciliagdes, no tempo previsto conclui a escrita do projeto e o
submeti, junto a documentagdo exigida, a primeira fase da selecdo para o processo de
mestrado da Unesp, Campus de Rio Claro. Passado um més, tive retorno de que havia sido
aprovada para a primeira etapa. No més seguinte realizei a segunda etapa do Processo
seletivo. Participei, via Skype, de uma entrevista com os professores Miriam Penteado e Ole
Skovsmose. Nessa entrevista apresentei o projeto, contei sobre minhas experiéncias
profissionais e respondi algumas perguntas referentes a disponibilidade de moradia em Rio
Claro.

Depois de aproximadamente um més, recebi a resposta de que havia sido aprovada no
mestrado. Lembro de ter ficado muito feliz. Encerrei o ano letivo naquela escola com
excelentes lembrancgas e aprendizados. A respeito de Ana, continuei as conversas com sua mae
e ela ndo tocou mais naquele assunto.

No ano seguinte me mudei para Rio Claro. Estava em busca de respostas para algumas

das perguntas que de algum modo motivaram a escrita do projeto.

1.2  Os PRIMEIROS PASSOS

Cheguei em Rio Claro, até entdo ndo conhecia a cidade. Comecei a frequentar as
reunides semanais do Grupo de Pesquisa do qual atualmente participo, o Epura®. A primeira
reunido aconteceu no LEM (Laboratério de Ensino de Matemadtica) no Departamento de
Educagao Matematica da Unesp. Eu estava ansiosa e, a0 mesmo tempo, com certa timidez por
ndo conhecer ninguém. Quando cheguei, fui recepcionada por dois integrantes do Epura,
Amanda e Denner, que ali estavam conversando. Eles me desejaram as boas-vindas, fizeram
algumas perguntas e depois continuaram a conversar. Procurei um lugar e me acomodei com
meus materiais: um notebook, livros e um bloco de anotagdes. Os demais integrantes logo
chegaram, cumprimentaram a todos ¢ me desejaram as boas-vindas. A reunido teve inicio, a

pauta do dia foi a discussao de um texto que compunha a dissertacio do Denner e assuntos

5 Daqui em diante sempre que me referir ao Grupo de Pesquisa utilizarei o termo Epura.
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referentes a projetos futuros. A reunido foi encerrada. Sai entusiasmada com as novidades. Eu
estava menos ansiosa, mas, por outro lado, apreensiva com as responsabilidades e os afazeres
— a realizacao das disciplinas e a escolha da escola para a produgdo dos dados.

Nas reunides seguintes, Miriam e eu conversamos a respeito de procurarmos escolas
em que a pesquisa poderia acontecer. Precisdvamos saber de escolas regulares do municipio
de Rio Claro que tivessem em seus registros alunos com TEA entre seus matriculados. Ciente
disso Miriam agendou uma reunido no Centro de Habilitagdo Infantil (CHI)® para o inicio de
fevereiro. Queriamos adiantar parte das questdes burocraticas, pois informagdes sobre a
escola, onde a pesquisa aconteceria, seriam necessarias para o preenchimento da
documentagio exigida pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

Miriam e eu fomos ao CHI, onde fomos recebidas por uma pedagoga. Expusemos a
ela a proposta apresentada no projeto submetido para a selecdo de mestrado e recebemos uma
lista com algumas possibilidades de escola para realizacdo da pesquisa. A lista incluia: nome
da escola, idade dos alunos matriculados e nome da professora da sala de recursos’. Vale dizer
que, depois de conversarmos com a pedagoga percebemos que a ideia inicial do projeto de
trabalhar com criangas entre 4 ¢ 5 anos nao seria viavel, pois, como ela mesma nos explicou,
nesta faixa etaria as criangas ainda estdo em processo de avaliacdo e, em alguns casos, a
espera do diagnostico. Por isso, nesse periodo, a maioria das criangas ainda nao tem um laudo
que as caracterize com TEA.

Ainda no CHI, durante a conversa, a pedagoga nos informou do interesse de uma
professora de sala de recursos de uma determinada escola em receber e contribuir com
pesquisas. Conversamos mais um pouco e depois ela nos levou para conhecer algumas das
instalagdes do CHI, como a sala de materiais, a brinquedoteca e a sala de convivio. Também
nos apresentou a fonoaudidloga — que me ajudou compartilhando via e-mail artigos cientificos
sobre o TEA —, nos despedimos e retornamos para casa.

No carro a caminho de casa, Miriam e eu conversamos sobre a visita. Estivamos
felizes e satisfeitas, mas ja pensando no proximo passo, a busca pela escola que aceitaria a

realizagao da pesquisa.

6 O Centro de Habilitagao Infantil Princesa Vitoria atende criancas ¢ adolescentes na faixa etaria de 0 a 18
anos, com base em critérios de admissdo. Para mais informagdes consulte o site
https://'www.pessoacomdeficiencia.rc.sp.gov.br/.

7  Salas de aula com equipamento de informatica, mobiliarios, materiais didaticos e pedagogicos destinadas ao
Atendimento Educacional Especializado.
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1.3  ANSEIO POR CONHECER A ESCOLA

Na tarde do mesmo dia da visita ao CHI compartilhei com Miriam a lista com a
relagdo das escolas que tinham matriculas de criangas com TEA, para que pudéssemos o
quanto antes agendar uma visita com a finalidade de conversar sobre a proposta de pesquisa.
Como queriamos agilizar a busca por uma escola, para resolvermos parte das questdes
burocraticas, iniciamos ligando para aquela sugerida pela pedagoga. Os responsaveis pela
escola prontamente aceitaram nos receber para uma conversa. Agendamos uma data e no dia
marcado Miriam e eu fomos até 14.

Nesta primeira visita estiveram presentes o diretor da escola, a vice-diretora, a
professora da sala de recursos, a professora da sala de aula regular (convocada para a reunido
apenas no segundo momento), Miriam e eu. No primeiro momento da reunido conversamos
sobre a proposta de pesquisa, ou seja, que seriam desenvolvidas tarefas matematicas em salas
de aula com alunos com TEA. Ciente da proposta, a professora da sala de recursos nos
informou sobre os casos de TEA que haviam na escola. Ela ainda nos recomendou a
realizacao da pesquisa com determinada crianga, justificando que esta ja frequentava a escola
havia bastante tempo, enquanto que os demais casos eram recém-chegados e ainda estavam
em fase de adaptagdo. Apds a diregdo aceitar a realizacdo da pesquisa precisdivamos saber se a
professora da sala regular, onde estava inserida a crianca com TEA, aceitaria que a pesquisa
fosse realizada.

Ainda no primeiro momento da reunido, o diretor nos informou que a professora era
recém-chegada na escola e ndo saberia dizer se ela aceitaria ou ndo. Assim, no segundo
momento, convidamos a professora da sala regular e lhe apresentamos a proposta da pesquisa.
Ela afirmou compreender e pediu o prazo de um més para conhecer e se familiarizar com a
turma e, depois disso, ela nos retornaria concedendo ou ndo a autoriza¢do da pesquisa naquela
sala de aula.

Depois de algumas semanas, que somam pouco mais de um meés, a professora da sala
de recursos me comunicou que a professora da sala regular havia consentido com a realizagao
da pesquisa. Assim, como formalizagdo do aceite, apresentei a escola, num segundo encontro,
um plano de acdo contendo: a identificagdo dos responsdveis pela proposta a ser
desenvolvida; o local a ser desenvolvida a proposta; a especificacdo dos participantes; os
objetivos da pesquisa; a apresentacdo de algumas das acdes previstas, que especificava as trés

etapas da pesquisa, sendo: (1) a realizagdo de um periodo de familiarizagdo a fim de conhecer
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e conviver com os habitos e rotinas da escola e da turma; (2) a preparagdo de tarefas que
contemplassem o conteudo constante no planejamento da professora e (3) a realizacdo de
encontros em um dado periodo com a turma.

E importante salientar que o objetivo inicial, apresentado no projeto de pesquisa, ja
ndo era mais o objetivo proposto no plano de agdo. Isso ocorreu, sobretudo, em virtude de
alteragdes na faixa etaria dos alunos e também mudangas no que diz respeito a fundamentacao
teorica que daria suporte ao desenvolvimento das tarefas matematicas. Assim, naquele
momento, o objetivo do projeto consistia em: buscar elementos que pudessem favorecer o
engajamento de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em aulas de
matematica organizadas em ambientes de cendrios para investigacdo. Ao falar desse
engajamento, minha aten¢do estava voltada para como estes alunos compartilham ideias com
os demais colegas, se realizam as tarefas propostas ou se apresentam resisténcia, se aceitam o
convite para investigagdo e demais agdes que surgirem ao longo das aulas.

Tendo o aceite de todos os envolvidos segui para a aprovacao do CEP. Esse, por sinal,

um longo percurso e que se estendeu por varios meses.

1.4 UM PERCURSO ARDUO

Submeti a documentacdo necessaria (folha de rosto — documento gerado pela
Plataforma Brasil, projeto de pesquisa, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
e Termo de Assentimento Livre ¢ Esclarecido — TALE) para avaliagio do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) e ap6s trés meses recebi algumas consideragoes. Essas referiam-se sobretudo:
as normas quanto ao preenchimento do TCLE dos responsaveis e ao TALE, em particular, se a
participante com TEA seria capaz de entender e assinar o TALE; a confeccdo de um TCLE
para as professoras; a adequacdo do item relativo aos riscos da pesquisa com relagdao as
intervengdes da pesquisa relacionados com os participantes; €, um maior direcionamento

sobre as tarefas de matematica que seriam realizadas.

Ajustei as consideragdes exigidas no primeiro parecer ¢ submeti uma segunda versao
dos documentos. O retorno desta vez foi mais rapido. Em algumas semanas recebi um
segundo parecer do CEP solicitando, novamente, adequacdes quanto as normas exigidas para
o preenchimento do TALE dos alunos e do item riscos constantes no TCLE das professoras.
Submeti a documentagdo exigida pela terceira vez. Desta vez aguardei pouco mais de um més

até receber outro parecer do CEP. Esse, finalmente, indicando a aprovacdo do projeto para
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execugdo da pesquisa.

Depois da aprovagdo pelo CEP, a etapa seguinte foi a autorizacdo da Secretaria de
Educagao de Rio Claro, para que entdo a pesquisa pudesse ser desenvolvida na escola. Para
isso submeti a Secretaria de Educacdo: o projeto de pesquisa; um parecer consubstanciado
disponibilizado pelo CEP, referente a aprova¢do do projeto e um atestado de matricula no
programa de pds-graduacdo. Apds um meés tive retorno da Secretaria indicando que tanto o
projeto quanto os documentos em anexo contemplavam todos os aspectos necessarios para a
realizacao de pesquisas nas unidades educacionais da Secretaria de Educagdo do municipio de
Rio Claro, estando, portanto, autorizada a realiza¢do da pesquisa.

Tendo em maos a autorizagdo da Secretaria de Educacdo, a apresentei a escola que
também consentiu com a realizacao da pesquisa. Todavia, antes de estar na sala de aula com
os alunos participei de uma reunido com seus responsaveis legais, onde fiz a leitura do TCLE.

No momento em que terminei a leitura do TCLE e expliquei do que se tratava aquele
documento, a maioria presente sinalizou, com as maos, pedindo novamente explicagdo. Eles
diziam ndo entender o que estava escrito. Assim sendo, expliquei novamente, sendo preciso
em alguns casos ir até o local onde o responsivel estava acomodado e explicar
minuciosamente a redacdo daquele documento. Passaram-se alguns minutos, entre a
explicacdo, a leitura e questionamentos até que todos os presentes consentiram com a
realiza¢do da pesquisa.

Assim, ficou firmado entre mim, pesquisadora, € os responsaveis pelos participantes
da pesquisa o sigilo absoluto de quaisquer informagdes que possa levar a identificagcdo dos
participantes, bem como, da escola onde foi feita a produ¢do dos dados. Os responsaveis tém,
também, acesso as minhas informagdes enquanto pesquisadora, da instituicdo a qual estou
vinculada e, ainda, tém resguardado o direito de se retirar da pesquisa a qualquer momento.

Esta foi uma etapa ardua no percurso, com duracdo de cinco meses entre idas e vindas
de corregdes e sugestoes até finalmente ter a autorizagdo para realizacdo da pesquisa na
escola. E que ndo seria possivel sem as orientacdes recebidas durante as reunides do Epura e

as conversas com aqueles que ja haviam submetido documentacao ao CEP.

1.5 A ORDEM E ASSIM: UNIDADE, DEZENA, CENTENA, MILHAR, BILHAR, TRILHAR...

ApOs a autorizagao da Secretaria de Educagdo e o consentimento dos responsaveis dos
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participantes da pesquisa, comecei um periodo de familiarizagdo na escola. Assim que
cheguei fui recebida pelas secretarias que prontamente me atenderam, sempre muito
simpaticas e sorridentes. Ao adentrar a escola vi a sala da coordenacdo, a sala da direcado, a
sala dos professores, uma sala para atendimento odontoldgico e o refeitdrio, todos estes
espacos indicados por uma placa sobre a porta. Quando cheguei ao patio, vi colados em todas
as paredes murais com atividades feitas por alunos de diferentes salas de aula. Vi, também,
mesas e cadeiras coloridas disponiveis para as refei¢des das criangas, um quadro indicando o
cardapio do dia, mesas com algumas adaptacdes, que mais tarde soube que eram utilizadas no
atendimento de criangas com paralisia cerebral. Todas essas imagens registradas por mim
eram acompanhadas do som e do movimento das criangas, que corriam de um lado para outro

do patio.

Quando entrei na sala de ahla, fui

recepcionada pela professora que me apresentou
a turma. Os alunos, que tinham entre 7 € 9 anos
de idade, responderam “0i?” com um timbre deg
curiosidade. Na minha leitura é como se /.
perguntassem: Quem ¢ ela? O que ela faz aqui? A
professora me apresentou aos alunos e logo me
indicou um lugar para sentar. Como ela sabia que
a pesquisa era com a aluna com TEA, colocou-
me num lugar proximo a ela. Eu estava ansiosa e
ainda me questionando sobre o que observaria ali. Havia um som bem alto de musica do lado
de fora da sala, uma turma estava ensaiando para uma apresenta¢ao®.

Os minutos no

reldgio iam passando e eu

ali sentada com meu caderno |

i

de anotagdes. As vezesas |~

criangas me olhavam, J L 11‘
i i) & Y i

cochichavam umas com as outras, eu mostrava um sorriso ¢ elas respondiam com outro.

8 As imagens que compdem esse capitulo sdo resultados de uma tarefa realizada, no primeiro encontro, em
que perguntei as criangas: “O que ¢ matematica para vocé?”. Tais imagens compoem parte do acervo pessoal
da pesquisadora.
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Outras Vezeé vinham até mim para mostrar seus cadernos, desenhos, ou perguntarl 0-
que eu anotava no meu caderno, ou, ainda, para cheirar meu cabelo e meu braco. Enquanto
estive ali sentada, comecei a observar os detalhes daquela sala: paredes pintadas de cinza e
rosa, varias janelas, um ventilador, uma lousa verde, um espelho, um quadro colado na parede
onde estavam descritos os direitos e deveres dos alunos, um cartaz indicando dezenas, um
quadro com a representacdo dos niimeros de 0 a 100, um cartaz com os dias da semana, um
com as estagdoes do ano, um com os meses do ano e ainda outro com os aniversariantes do més
— todos muito coloridos —, dois armarios fechados, uma estante aberta onde ficavam livros dos
alunos e, ao lado, um suporte pendurado na parede com alguns livros € com um letreiro acima

indicando “cantinho da leitura”.
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Enquanto eu observava os detalhes que compunham aquela sala, a aula acontecia: a

professora falava, alguns alunos perguntavam, a professora explicava.

Isso ocorria a0 mesmo tempo em que um aluno pegava uma vassoura para retirar uma
teia de aranha da lampada, outro se sentava no chio ao lado da lixeira para apontar o lapis,
outro estourava uma canetinha verde e passava os dedos pela mesa, outro fazia desenhos e
pintava de azul um elefante, outros resolviam as opera¢des matematicas indicadas pela
professora e depois faziam sequéncia de nimeros e outro levantava da cadeira para brincar
com o reflexo do sol no chio. Para isso ele colocava o pé sobre a sombra e percebia que
mesmo colocando o pé ndo conseguia cobri-la por completo; ele ficou envolvido com esta
atividade até a professora pedir que ele se sentasse para ela continuar sua aula. Enquanto essa
multiplicidade de coisas acontecia consegui ainda ouvir perguntas e comentarios do tipo:
“Professora o que é um funil?” “E uma escumadeira?” “E um paleto?”; “Veja! A ponta do
lapis parece um diamante”; “Eu ndo gosto de continha que passa do dez”; “A ordem é assim:
unidade, dezena, centena, milhar, bilhar, trilhar...”

Ao término de cada dia na escola, ainda a caminho de casa, pensava sobre aquela sala

de aula e suas particularidades, e assim que chegava em casa procurava ler minhas anotagdes,

que, por sinal, passaram a compor os registros das minhas primeiras observacdes. Nestes
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registros eu procurava descrever com detalhes o que presenciava naquela sala de aula. Isso me
faz lembrar de uma aula do professor César Leite’, na qual ele nos contou o que dizia para
seus alunos quando estes tinham questionamentos e duvidas sobre o que deveriam observar na
escola durante o estagio de observagdo: “Eu ndo sei. Eu ndo sei o que vocé vai encontrar la”.
Com isso, penso que no periodo de familiarizacdo na escola, sem uma ideia certa do que
observar, eu registrava tudo aquilo que acontecia e que de algum modo chamava minha
atencao.

Durante este periodo, eu também compartilhava e discutia, com o Epura e os
meninos do Cortigo'’, algumas das situa¢des ocorridas na escola. Tais discussdes muito me

ajudaram a pensar sobre aquela sala de aula e sobre os alunos que a compunham.

1.6  DEIXEI DE SER UMA “ESTRANHA”

Durante o periodo de familiarizagdo me sentia mais
proxima das criancas. Algumas vezes em que chegava na
escola e encontrava com eles no patio, no momento do

intervalo, eles vinham correndo até onde eu estava

correndo e me abragavam, pulavam, quase me,

derrubavam.

Entdo inicidvamos, no patio, algumas conversas'

que continuavam até a sala de aula. Conversavamos sobre

suas idades — elas tinham entre sete e nove anos de idade—
—, sobre a professora, sobre os pais, o cachorro, o irmao, a irma, os colegas. Era interessante
ouvi-los. Havia alguns cuja voz eu ouvia todas as aulas, ja outros que eu raramente ouvia:
“fria, venha ver o que eu fiz!”, “Iria, vocé vai voltar amanhd?”’, “Miguel, eu ndo sou mais
sua amiga!”, “Professora, posso juntar com a Ana?”, “Iria, por que vocé ndo veio ontem?”.

Aquelas que eu mais costumavam ouvir estavam sempre levando adverténcia e indo para a

secretaria, ora por ndo fazerem a atividade, ora por agredirem o colega.

Esta proximidade com eles fez com que minha ansiedade e busca pelo que observar

9 Docente do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo Matematica da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de Rio Claro.

10 Cortico € o nome da Republica onde moro e “os meninos” ¢ um modo gentil de me referir a Guilherme, Jodao
Pedro e Regina (que participou algumas vezes) e que cursam/cursaram doutorado na area de Educagdo
Matematica



25

ficasse para tréas. Isso quer dizer que ao estar com eles, eu ndo ficava mais pensando no que
anotar ou ndo, € o que observar ou nao. Coisas iam acontecendo e se algo chamava minha
atencao eu anotava, e, quando chegava em casa, descrevia a situacdo nos minimos detalhes.

Em uma dessas descrig¢des, relato a recusa de Jodo a participar do ensaio que estava tendo
para uma apresentacdo: “Eu ndo quero dangar na frente de todos, pois tenho medo que riam
de mim”. Em outra, relato a brincadeira de boliche proposta pela professora. José, por nio
derrubar nenhum pino, comega a chorar. A professora tenta consola-lo dizendo que aquilo ¢
apenas uma brincadeira e na sequéncia Rayssa afirma: “Pedro! Ndo tem problema, pois ndo
vale dinheiro”. Em uma terceira situacdo relatei a estranheza de Jodo para com a letra cursiva

da professora: “Professora, por que vocé escreveu em inglés?”.

e
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Ao estar na escola, tive ainda a oportunidade de conhecer os diferentes ambientes que
a compdem: as salas de aula; o parque de diversdo; a quadra poliesportiva; a horta; um saldo
organizado para aulas de Educacdo Fisica nos dias de chuva; a sala de recursos, que tem vasto
repertério de materiais, que, em sua maioria, foram fabricados com materiais reciclaveis e
reutilizados. Além de conhecer os espacgos, conheci e convivi também com outros professores,
monitores, zeladores, coordenacdo pedagodgica e direcdo que estavam sempre dispostos a me
ajudar no que fosse preciso.

Compreendi que este foi um momento importante, sobretudo por estabelecer os
primeiros contatos. Estes, por sua vez, sustentaram uma amizade com os alunos, professores e
demais funciondrios. Sentia que fazia parte daquela escola e do seu dia a dia; eu até ja recebia
cartas com declaragoes, flores e desenhos de coracdao dos alunos. Professores, alunos e até
mesmo 0s responsaveis pelos alunos me reconheciam e cumprimentavam nas ruas. Deixei de
ser uma “estranha”.

Esta boa relacdo com a escola, professores e funcionarios permitiu ainda que eu
participasse de alguns eventos, passeios € também palestras sobre TEA: participacdo, como
ouvinte, da palestra sobre Transtorno do Espectro Autista oferecida pela professora da sala de
recursos no momento de Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC); participagdo, como
ouvinte, da palestra de “Formagdo de Agentes Educacionais” promovida pela Secretaria da
Educagao do municipio de Rio Claro; Visita ao SESC/SENAT acompanhando a turma com a
qual a pesquisa foi realizada; participacdo, como auxiliar da professora, do “Dia da Familia na
Escola”, na escola onde a pesquisa foi realizada.

Também, a convite da professora da sala de recursos, acompanhei alguns
atendimentos de criangas com TEA e de criangas com paralisia cerebral, onde aprendi muito.
Por exemplo, era preciso fixar na mesa a folha sulfite na qual a crianga com paralisia cerebral
realizaria suas atividades e a professora fazia isso colando fita adesiva nos quatro cantos da
folha. Isso era necessario porque criangas com paralisia cerebral tém um comprometimento da
coordenacdo motora. Num outro momento, acompanhei a mesma aluna resolvendo algumas
operagdes matematicas e, para isso, havia a sua disposi¢cao uma espécie de quadro ampliado
com repartigdes determinadas pela ordem de posi¢do dos niimeros, sendo estes nimeros
fixados e removidos com imas.

No que concerne ao atendimento de alunos diagnosticados com TEA, em um dos

momentos que acompanhei, a professora convidou a aluna a organizar a letra de uma mdusica.
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Para isso, a professora cantava a musica e a aluna reconhecia a familia sildbica de cada uma
das palavras que compunham a musica. Vale dizer que as letras eram impressas e estavam
todas misturadas, assim, conforme a professora cantava, a aluna identificava a palavra e
colocava no mural onde estava organizando a letra da musica.

Durante estes momentos, reparei que em cada tentativa dos alunos a professora
parabenizava-os com sorrisos € frases motivacionais. Quando ela percebia que eles ndo
estavam dispostos a fazer, pois comecavam a brincar € se entreter com outros objetos, ela
dizia: “Vamos terminar esse aqui primeiro, so falta esse e depois nos vemos isso!”

Aprendi muito participando e acompanhando esses momentos junto a professora da
sala de recursos. Além disso, percebi a importancia do oferecimento de um repertério variado
para o desenvolvimento das tarefas, uma vez que, quando a professora solicitava a realizacao
de uma atividade com certo recurso e este nao funcionava como ela esperava, na sequéncia
apresentava ou improvisava outro para a realizagdo daquela mesma atividade.

Certamente, as oportunidades que tive durante o periodo de familiarizagdo na escola,
concomitantes com a excelente organizacao e receptividade da equipe escolar, contribuiram
para uma boa estadia naquele ambiente, bem como, para a realizacdo da primeira etapa

prevista no plano de agao.

1.7 O QUE VOCE VEIO FAZER AQUI?

Ap6s o periodo de familiarizagdo com a escola, com os alunos e com a sala de aula,
iniciei o periodo dos encontros, onde foi iniciado o desenvolvimento das tarefas matematicas

com a turma.

Vale dizer que algumas das decisdes, em relagdo a tematica dos encontros, foram
tomadas ainda no periodo de familiarizacdo. Durante este periodo, eu conversava com a
professora da turma para saber se ela tinha preferéncia pela realizagdo dos encontros num dia
especifico da semana. Sabendo desta informagdo apresentei a ela um possivel cronograma
onde informava que seriam realizados o total de oito encontros, que aconteceriam
semanalmente com durag¢do de 1h 40 cada. Depois de apresentar o cronograma a professora e
esclarecer como funcionariam esses encontros, combinamos que ela poderia sugerir outras

ideias a qualquer momento.

Com o cronograma pré-definido era preciso decidir o contetido. A professora me
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mostrou seu plano de ensino e os conteudos que j4 haviam sido trabalhados, e dentre as
opgodes restantes ela informou que eu poderia escolher qual contetido eu gostaria de trabalhar.
Assim sendo, escolhi o conteudo de Formas Geométricas Espaciais: a forma dos objetos
vistos de diferentes perspectivas; e, Formas Geométricas Planas: tridngulo, quadrado,
retangulo e circulo, contorno de formas geométricas planas. Decidido o conteudo, tive acesso
ao livro didatico para saber como o conteudo era abordado e também se havia outros materiais

didaticos (jogos, recortes) disponibilizados pelo material de apoio utilizado pela professora.

Conhecendo o material e visando a perspectiva investigativa que seria explorada nas
tarefas, decidi que ndo me restringiria a trabalhar, unicamente, com o livro didatico. Com isso
adotei outras referéncias. Todas as tarefas desenvolvidas seguem no apéndice A e foram

extraidas com adaptagdes das referéncias indicadas ao final delas.

O planejamento dessas tarefas envolveu a participagio do Epura, da professora da sala
de recursos, da professora da sala de aula, da monitora da aluna com TEA e dos meninos do
Cortico. Todos me ajudaram com algumas sugestdes e orientacdes. Com isso, os tipos de
tarefas a serem exploradas incluiam: observar e manipular figuras geométricas; identificar
semelhancas e diferencas de figuras geométricas; observar as caracteristicas das figuras
geométricas de modo a estabelecer critérios de classificagdo; reconhecer semelhancas e
diferengas entre figuras geométricas que rolam e figuras que nao rolam; identificar elementos

como faces, vértices e arestas. Feito isso, conclui a segunda etapa prevista no plano de agdes.

Enfatizo que, a parceria com a professora da sala de recursos foi imprescindivel para o
planejamento dessas tarefas. Assim, tendo como fundamentacao, sobretudo, as referéncias que
seguem em anexo ¢ também leituras de produgdes do Grupo de Trabalho Matematica na
Educagao Infantil e nos Anos Iniciais e do grupo, Diferenca, Inclusdo e Educagdo Matematica
— inscritos como GT-1 e GT-13, respectivamente, na Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica'' — selecionava e conversava sobre as tarefas com a professora da sala de
recursos. Ela, por sua vez, orientava-me indicando recursos e estratégias que eu poderia
utilizar'?. Diante disso, as tarefas ndo foram planejadas visando as “dificuldades” da aluna
caracterizada com TEA, mas sim, pensadas a partir de orientagdes, advindas da experiéncia da

professora da sala de recurso com aquela aluna.

Assim, apés o planejamento das tarefas, comecei a cuidar da parte técnica.

11 Para mais informagdes acesse o site: http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/grupo-de-trabalho

12 Ver discussao sobre isso no capitulo 4.
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Providenciei uma camera de video e um gravador de voz para estarem comigo em todos os
encontros. A principio a ideia era que tivessem duas cameras de video, no entanto, na sala

havia apenas uma tomada e, portanto, ndo seria viavel ter duas cameras ali.

Com a parte técnica, tarefas, camera de videos, gravador de voz, caderno de
anotacdes, resolvidas, estava tudo organizado para o primeiro encontro. Além disso, pude
contar com a ajuda de integrantes do Epura que, sempre que possivel, estiveram na sala de
aula comigo para auxiliar na montagem da camera de video — que sempre era colocada em
uma posi¢do na qual pudesse filmar todos os alunos da sala — no registro de fotografias e

fazendo anotacdes de acontecimentos que as vezes me escapavam.

Estar a frente da turma me causava novamente uma ansiedade, mas ndo uma ansiedade
atrelada a certa timidez como no primeiro dia de reuniio com o Epura. Desta vez era uma
ansiedade atrelada a uma curiosidade. Eu ficava me questionando: O que viverei naquela sala
de aula? Qual ser4 a reagdo das criangas, quando estiver a frente deles? Qual serd a minha

reagdo ao estar com eles?

No primeiro encontro, as criancas ja ficaram entusiasmadas com a presenca da
camera, pois perguntavam: “Eu vou aparecer na televisdo?”, depois perguntavam sobre o
gravador: “Pra que serve isso?”. Eu entdo explicava a elas que aquelas coisas estavam ali para
que eu pudesse me lembrar de tudo que dissessem e fizessem. Antes que eu terminasse de
falar, fui interrompida por uma aluna que me perguntou: “O que vocé veio fazer aqui?”. Olhei
para ela, pensei em algumas possiveis e complicadas respostas, mas antes de eu responder
uma crianga se adiantou: “Ue, ela veio aprender a ser professora”. Gostei da resposta daquela
crianga e assenti com um sorriso. As conversas continuaram e o encontro seguiu acontecendo.

Aquela pergunta continuou ecoando por um bom tempo na minha mente.

Neste periodo, aproximei-me ainda mais das criangas. Haviamos estabelecido uma
parceria. Pontuo alguns momentos que podem elucidar isso. Em um determinado encontro, a
aluna com TEA deixou a sala de aula por ficar incomodada com uma tintura que haviamos
feito em sua mao. No entanto, depois de alguns instantes ela retornou sem aquela tintura, mas
com algo em seu brago que representava aquele desenho que havia anteriormente em sua mao.
Compreendo aqui, que ela poderia ndo ter retornado, mas, escolheu voltar. Num outro
momento, um aluno me chamou até sua carteira e anunciou: “Preciso lhe contar algo. Mas é

segredo, ninguém mais pode saber”. Outra vez, enquanto eu aguardava no patio para a
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realizacdo de mais um encontro, uma crianga se aproximou de mim com os olhos
lacrimenjando. Perguntei a ela o que estava acontecendo e antes mesmo de ela responder,
outras meninas se aproximaram e uma delas disse: “fria, ndo acredite em nada do que ela
disser, é tudo mentira”. Depois de algumas conversas, fiquei sabendo que elas estavam

brigadas, pois ndo queriam mais ser amigas.

Assim, em meio as situagdes descritas acima e a tantas outras, depois de
aproximadamente trés meses completei os oito encontros. Conclui entdo a terceira etapa
prevista no plano de a¢des. No entanto, em vez de interromper a ida a escola conversei com
Miriam e decidimos que eu deveria acompanhar os alunos até o término do ano letivo, uma
vez que, ja havia criado um vinculo com eles e seria ruim interrompé-lo faltando pouco para o
encerramento do ano letivo. Com a autorizagdo da direcdo e da professora, continuei indo a

escola até o término das atividades letivas.

Depois de ter estado na escola, com as criangas, a professora, a professora da sala de
recursos, a monitora e todos aqueles que, de algum modo, estiveram envolvidos com minha
estadia, s0 tenho a agradecer. Encerrei minha ida a escola participando de um piquenique
comunitario com todos os alunos e professores. Isso compos com as demais lembrangas que
ficaram: os momentos de euforia, as brincadeiras, os choros, os abragos, os cheiros, as brigas

entre os alunos...

1.8 COADJUVANTES IMPORTANTES

Depois de falar do convivio com a professora da sala de recursos, a professora da sala
de aula e a monitora, falarei de alguns aspectos que considero importantes para compor com a

historia apresentada nos capitulos seguintes dessa dissertagao.

Iniciarei com a professora da sala de recursos, com quem tive o primeiro contato. Ela
jé trabalhava na escola havia alguns anos, entdo, depois da nossa primeira reunido, era com
ela que eu conversava, via mensagens de celular, para receber orientacdes desde algumas
questdes burocraticas até ideias e sugestdes para o planejamento e desenvolvimento das
tarefas matematicas. Outras vezes, nossas conversas ocorriam ora no patio, ora no parque, ora
em meio a organiza¢do da sala de recursos. Em cada um desses espacos, também pude

acompanha-la na orientagdo das monitoras.
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Com relagdo a parceria no planejamento das tarefas matematicas, ela esteve sempre
pronta em participar. Vale dizer que esta participacdo ndo era no sentido de “tornar a tarefa
mais simples”, mas sim, de orientar para que fosse dado um amplo repertorio a todas as
atividades. Em outras palavras, que todas as oportunidades e possibilidade para a realizagao
de uma determinada tarefa fossem disponibilizadas para que a aluna caracterizada com TEA
também pudesse realiza-la. Durante o periodo de desenvolvimento das tarefas matematicas,

ela esteve presente duas vezes na sala de aula.

No que diz respeito a professora da sala de aula, era o primeiro ano dela naquela
escola. Desde o inicio me recebeu muito bem, permitindo que eu ficasse a vontade na sala de
aula para conversar com as criangas, acompanha-las ao parque e em passeios, propor ideias e
sugestoes. No periodo de familiariza¢do, tivemos a oportunidade de conversar sobre a

proposta da pesquisa e ela me deixou livre para a escolha e defini¢ao dos conteudos.

No decorrer dos encontros houve algumas interrup¢des na sala, ora a secretaria para
deixar algum recado, ora outra professora para conversar com a professora da sala. Essas
interrupcdes a deixavam preocupada, pois ela sempre me questionava: “Vocé vai editar isso,

né?”, por conta das gravagdes que estavam acontecendo.

Certa vez, ela realizou uma atividade proposta no livro didatico que abordava a
tematica explorada nas tarefas matematicas dos encontros, € ao término compartilhou comigo

algumas fotos e conversamos sobre a participagao das criangas.

Além da professora da sala de recursos e da professora da sala de aula, ressalto que a
participagdo da monitora da aluna caracterizada com TEA foi muito importante. Digo isso
pois ela ja acompanhava a aluna hé alguns anos, conhecia seus comportamentos e me contava
alguns deles. Por exemplo, ela me contou que a aluna era brava e algumas vezes se recusava a

fazer a atividade proposta, por isso, era preciso ser firme nas orientagdes com ela.

Por fim, destaco que todas elas sdo personagens imprescindiveis para a composi¢ao
desta disserta¢do, para a minha formacao e, sobretudo, para compreender o cenario em que

estava inserida a aluna caracterizada com TEA.

1.9 PARA QUE SERVE 1SS0?

No periodo de familiarizacao, levava comigo meu caderno de anotagdes. Escrevia
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tudo aquilo que achava interessante, curioso, desde perguntas e comentarios das criangas e das
professoras até detalhes do ambiente. Chegava em casa e descrevia tudo o que aconteceu
naquele dia, naquela sala de aula. Procurava fazer essa escrita com o maximo de detalhes para
tentar lembrar do maior nimero de acontecimentos possiveis.

Procurei fazer o mesmo durante os encontros, os passeios € as palestras. Resultado
disso sdo varias paginas de anotacdes, além de, aproximadamente, doze horas de gravagao,

mais de 200 fotos e ainda algumas paginas de anotagdes das filmagens.

Portanto, sdo os acontecimentos com base no periodo de familiarizagcdo — e também no
periodo dos encontros — que constituem os dados da pesquisa e ¢ com base nestes que
selecionei alguns acontecimentos, para apresentar, discutir € problematizar nos capitulos que

vém a segulir.
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2 O QUE E ISSO, O MESTRADO?"

Iria, vem aqui. Ougo Jodo gritando meu nome e me chamando para ir até o
balango onde ele esta. Saio caminhando em sua dire¢do e, quando chego, ele
me conta: [ria, aqui é o meu esconderijo secreto, onde fica meu laboratério,
e aqui estd meu uniforme invisivel. Enquanto fala comigo, Jodo digita algo
em seu computador invisivel, na sequéncia aponta numa determinada
dire¢do indicando seu uniforme e me recomenda: Vocé ndo deve contar, a
ninguém, que veio até aqui. Eu preciso saber correr mais rapido, tenho que
criar uma roupa que me faca ser mais veloz (Uma conversa no parque, no
periodo de observagio).

Neste capitulo falo da experiéncia de estar na escola como possibilidade de mudanga

dos meus pressupostos em relacdo a inclusdo e a organizacao das tarefas matematicas

No periodo de observagdo, ao estar com as criangas, ouvia um emaranhado de vozes
que se manifestavam enquanto a professora escrevia no quadro, ou se sentava para fazer a
chamada, ou caminhava pela sala: “Professora, no espago ndo tem agua?”, “Como é que a
gente faz com a palavra parque quando a gente quer fazer igual na palavra porque e usa
‘pq’?”, “Professora na minha casa ndo tem imprimidora”, “Veja, a cola passada no papel

sdo linhas rasgadas como garras”, “Oh, o 1,2,3,4,5,6,7,8 e 9 sdo os numeros normais”,

“1,2,3,4 ... oh moga vocé sabe que numero é esse? [...] Ele é da familia do 4, é 0 43”.

Quando iniciei os encontros, isto ¢, o momento destinado ao desenvolvimento das
tarefas matematicas, este mesmo emaranhado de vozes estava presente. Todavia, naquele
momento, minha atencdo voltava-se, exclusivamente, ao objetivo da pesquisa, em outras
palavras, estava em busca de elementos que pudessem contribuir para o engajamento da aluna
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em aulas de matematica. Eu estava com medo,
aflita, cheia de incertezas e duvidas a respeito dos dados: “E se eu ndo conseguisse coleta-
los?”; “E se os dados produzidos nao fossem suficientes?”; “E se a aluna com TEA nao
falasse sobre matematica?”.

Ao reler as transcricdes de 4udios dos primeiros encontros percebi como essa
preocupacdo se fazia presente no meu discurso, em particular, quando a conversa era a
respeito de matematica. Eu estava sempre chamando a Dani, “a aluna com TEA”, para
participar das atividades. Ao agir desta maneira acreditava que os dados seriam “obtidos com

sucesso”.

13 Pergunta feita por uma crianga no momento em que a professora contou a elas que eu fazia Mestrado.
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[...]

fria: Vocés se lembram, o que fizemos no tltimo encontro?

(Os alunos comecam a falar todos juntos e ndo consigo compreender o que
eles dizem, assim direciono a pergunta a Dani)

fria: Dani, vocé lembra o que fizemos?

Miguel: Dragdo

Dani: Dragéo grande e dinossauro

fria: Dani, vocé lembra os objetos que mostrei? (Objetos referem-se aos
solidos geométricos)

(Neste momento todos queriam falar afirmando que lembravam)

fria: Dani, vocé lembra o nome dos objetos?

Miguel: Eu lembro, eu lembro. Tinha o chapéu do palhaco

Dani: Palhago

fria: Dani, vocé se lembra do chapéu da bruxa?

(Ela nao respondeu)

[...]

Apesar de as demais criangas também demonstrarem interesse em participar, eu
continuava insistindo na participagdo de Dani, chegando a ignorar, em alguns momentos, o

que os demais alunos estavam dizendo.

[...]

fria: Agora prestem atengéo

fria: Dani, preste atengo.

(Peguei dois objetos na mao, uma caixa e um chapéu de aniversario)
fria: O que eles tém de diferente?

Miguel: iria, iria, eu posso contar quantos objetos tém aqui?

fria: Dani, o que vocé acha?

Miguel: Este é quadrado.

fria: Ol4 Dani (me referindo a Miguel com certa ironia)

(Neste momento a professora chamou a aten¢dao de Miguel e alguns minutos
depois ela o chama até sua mesa)

fria: Dani, o que acha que eles tém de diferente?

Dani: Este ¢ diferente (Diz isso enquanto apontava para a caixa)

fria: Uma caixa é igual a esse? (Peguei o cone na mio para comparar)
Dani: Triangulo

fria: Este ¢ o triangulo?

Dani: Nao

fria: Este é o chapéu da bruxa?

Dani: Nao, ¢ o chapéu da fada.

[...]

No trecho seguinte, por exemplo, perguntar primeiramente a Dani a respeito da
diferenca entre as figuras, demonstrava minha imensa preocupagdo em saber se ela estava

entendendo o que eu dizia, ou ainda, se aquelas informagdes faziam sentido para ela.
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[...]

fria: Dani, se empurrarmos a lata ela rola mas e a caixa, sera que ela rola?
(Miguel tenta, insistentemente participar)

Rayssa: Miguel pare, ela esta falando com a Dani.

(Tento novamente. Pego entdo dois objetos uma bola e uma lata de
refrigerante)

fria: Dani, vocé acha que eles rodaréo até chegar no Jodo?

Dani: Aham (imediatamente pega a lata, a ‘deita’ e rola ela na direcao de
Jodo)

Miguel: Ela rola, a bola.

fria: Dani e agora, quem rola? (Tendo em mios uma pirdimide e um cone)
fria: Qual vocé acha que vai chegar rolando 1a perto do Jodo?

(Dani pega uma pirdmide na mao, vira tenta roda-la e percebe que ndo da)
Dani: Esse ndo da.

(Enquanto isso, Miguel tem um cone em suas maos)

fria: E aquele que esta na mio de Miguel, rola?

Dani: Sim, rola.

Giovana: O cone rola, mas gira ao redor dele

fria: Deixa eu te fazer mais uma pergunta Dani.

Dani: Mas e os outros?

[...]

Destaquei acima dois trechos que considero relevantes para o desenvolvimento desta
dissertacdo, sobretudo, por demarcarem uma mudanca referente aos meus pressupostos.

Com relacao ao primeiro trecho vale dizer que, quando Rayssa percebeu meu interesse
em questionar Dani e por isso advertiu o colega, entendo que eu também estava contribuindo
para que Dani fosse vista como diferente. Afinal, porque minhas perguntas eram sempre
destinadas a ela? Talvez, at¢ mesmo os demais alunos se questionassem sobre isso.

No segundo trecho quando Dani me questionou porque eu ndo perguntava aos outros,
aquilo soou, para mim, como: “Ei, existem outras pessoas aqui”’. No dia desse encontro
confesso que, ao ouvir aquilo, imediatamente me perguntei: “O que é que eu estou fazendo
aqui?”. Como ndo podia interromper a tarefa, continuei, no entanto, com aquela pergunta
ecoando em minha mente: “Mas e os outros?” ...“Mas e os outros?” ...“Mas e os outros?”... “E
os outros?”...

O objetivo estava descrito, eu precisava apenas “buscar os dados”, todavia, comecei a
me incomodar com a descri¢do daquele objetivo e passei a me questionar: como analisar o
engajamento de Dani, dado o fato dela estar em uma sala de aula onde havia outros dezessete
alunos? Por varias vezes lembro de compartilhar estas inquietagdes ¢ angustias com o Epura e
também com os meninos do Cortigo.

Embora a pergunta “Mas e os outros?” tenha sido um acontecimento exterior, ela me

marcou. Afinal, foi em mim “ou em minhas ideias, ou em minhas representagdes, ou em meus
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projetos, ou em minhas intengdes, ou em meu saber, [ou em meus pressupostos] [...]”, que
aquelas palavras continuaram ecoando (LARROSA, 2011, p.6, comentario meu).

Por me marcar, aquela pergunta implicou em mudangas, sobretudo, com relacao ao
que significava estar naquela sala de aula. Assim, continuei com o desenvolvimento das
tarefas matematicas, mas desta vez, com a ideia de que analisar o engajamento da aluna com
TEA significava estar numa sala onde outras coisas também aconteciam e estas outras coisas,
inclusive, interferiam no engajamento de Dani. E além disso, ouvir os demais alunos tornou-
se tdo importante quanto ouvir Dani.

De acordo com Jorge Larrosa (2002, 2003), essa capacidade de formagdo e de
transformagdo — neste caso, minha transforma¢ao (mudanga) com relagdo ao que significava
estar naquela sala de aula — corresponde a um componente fundamental da experiéncia e que
possibilita formar a minha propria maneira de ver e de pensar as coisas. Com isso, quero dizer
que deixei de assumir pressupostos como construgdes prontas e acabadas e passei a me
preocupar com os processos de constitui¢do destes meus pressupostos a partir do que eu
vivenciava.

[...] na formagdo, a questdo ndo € aprender algo. A questdo ndo € que, a
principio, ndo saibamos algo e, no final, ja o saibamos. Nao se trata de uma
relagdo exterior com aquilo que se aprende, na qual o aprender deixa o
sujeito imodificado. Ai se trata mais de se constituir de uma determinada
maneira. De uma experiéncia em que alguém, a principio era de uma
maneira, ou nio era nada, pura indeterminacio, e, ao, final converteu-se
em outra coisa. Trata-se de uma relacdo interior com a matéria de

estudo, de uma experiéncia com a matéria de estudo, na qual o aprender
forma ou transforma o sujeito (LARROSA, 2003, p.52, grifo meu).

Assim sendo, a partir do momento em que passei a prestar aten¢do no que diziam os
demais alunos percebi como suas falas eram interessantes, no sentido que, eles produziam
ideias bem diferentes daquelas que eu havia imaginado e além disso, suas falas abriam espaco
para que outros alunos pudessem participar sem que eu precisasse ficar convidando,
insistindo. Trago abaixo trés trechos, a fim de elucidar o que digo nas linhas escritas acima.

O primeiro trecho refere-se a um encontro em que eu pretendia anunciar a semelhanga
entre o formato da lata de milho, encontrado em supermercados, € o formato do cilindro. No

entanto, antes de concluir minha fala, os alunos se manifestaram.

Iria: Sabem a latinha de milho verde, quem ja viu no mercado?
Giovana: Eu! Eu como, Iria. Como até puro.



Rayssa: Eu gosto.
Nicolas: Eu também gosto.

[...]

O segundo recorte refere-se a um momento em
que estdvamos sentados no chiao, e as criangas tinham
de escolher solidos geométricos, coloca-los em um dos
dois grupos que estavam sendo organizados e justificar
a sua escolha. Jodo, por sua vez, estava mais
interessado em contar alguns fatos sobre o cone ¢ a

piramide que estavam em suas maos.

[...]

Jodo: Se estivesse soprando um
vento para cima parecia um
tornado e se estivesse girando e
girando poderia mandar uma casa
para o fundo do mar.

[...]

O terceiro recorte, refere-se a um momento em
que eu segurava nas maos uma esfera amarela e azul e
falava sobre o termo esfera. No entanto, Caio se
manifesta fazendo relagdes daquele sdlido com um

determinado desenho.

[...]

Caio: Ah! E a esfera do dragio.
Ricardo: E como chama a esfera
do dragdo 14 no Dragon Ball.

fria: La no Dragon Ball tem a
esfera do dragdo, entendi.

Caio: A esfera do dragdo la no
Dragon Ball se juntar todas pode
aparecer uma lista de desejo do
que vocé pode realizar.

Dani: Eu, eu, eu, eu, eu..

Dani: Eu vi o dragdo e o Gohan.

[...]

37

Fonte: Acervo pessoal da
pesquisadora

Ao considerar estes trés recortes entendo que, no primeiro, foi relevante para Giovana

dizer que ela comia o milho da latinha, e ainda enfatiza, “como até puro”. No segundo, o cone
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e a piramide que estavam nas maos de Jodo tornaram-se a representacdo de um fendémeno da
natureza. E no ultimo, por sua vez, o que estava em jogo nao era mais a esfera amarela e azul
na minha méo, mas sim as esferas do Dragon Ball, dragdes, Gohan'*.

As vezes, por estar tio preocupada e focada no objetivo, situagdes como estas me
escapavam. Embora eu as visse e ouvisse, ndo lhes dava importancia, ndo as olhava nem
escutava, pois estava em busca das falas de Dani. No entanto, quando minha aten¢do voltou-
se também as outras coisas que aconteciam naquela sala e passei a prestar atengdo no que
diziam os demais alunos, pude observar a participacdo daqueles cuja voz eu raramente ouvia;
e também, que esses participavam espontaneamente, sem que eu precisasse ficar insistindo
para sua participacdo. Situagdes como essas me ajudaram a refletir sobre o modo de
organizacdo das tarefas matematicas propostas'.

Assim, ao estar naquela sala de aula muitas coisas me aconteceram. Coisas estas que
nio estavam previstas no projeto de mestrado. “Iria, a Rayssa ndo quer mais ser minha
amiga”, “Ele me bateu”, “Eu cai no parque”, “Ndo quero fazer a atividade com a Ana porque

ela é chata”. “Eu ndo quero fazer essa tarefa”.

Talvez reivindicar a experiéncia seja também reivindicar um modo de estar
no mundo, um modo de habitar o0 mundo, um modo de habitar, também,
esses espacos € esses tempos cada vez mais hostis que chamamos de espagos
e tempos educativos. Espacos que podemos habitar como experts. Como
especialistas, como profissionais, como criticos. Mas que, sem duvida,
habitamos também, como sujeitos da experiéncia. Abertos, vulneraveis,
sensiveis, temerosos, de carne e osso, Espagos em que, as vezes, ocorre algo,
o imprevisto. Espacos em que as vezes vacilam nossas palavras, nossos
saberes, nossas técnicas, nossos poderes, nossas ideias, nossas intencoes.
Como na vida mesmo (LARROSA, 2011, p.24-25, grifo meu).

Deste modo, ao estar na escola com as professoras e as criangas algo me marcou e me
transformou. Dizer isso, significa que aquela {ria que escreveu o projeto, que se preocupava
com métodos de ensino de matematica para alunos com TEA, ou ainda, qual matematica
apresentar para eles, bem como, aquela fria preocupada com a obten¢do dos dados, se estes
seriam suficientes ou ndo, se Dani falaria sobre matematica, pensa agora outras coisas. Ao

dizer que penso outras coisas, quero dizer que, depois de estar naquela sala e ler determinados

14 E um anime japonés criado por Akira Toriyama. Na série ha sete esferas conhecidas como Esferas do
Dragdo que, quando reunidas, evocam um dragdo capaz de realizar um ou mais desejos para quem reuniu as
esferas. Gohan ¢ um dos personagens desta série.

15 Ver discussdo sobre isso no capitulo 4.
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autores minhas ideias fizeram-se outras. Tanto que, os capitulos seguintes sdo consequéncias
destas transformacgdes. Neles esbo¢o meus pensamentos, sobretudo, a respeito de dois temas:
inclusdo ¢ a organiza¢io das tarefas matematicas. E quando meus novos pressupostos
comecam a “tomar forma”.

Portanto, parafraseando o que Larossa (2011) diz sobre a obra de Kafka, desde o ponto
de vista da experiéncia, o importante ndo ¢ o que nés pensamos, mas como, em relagdo com
nossos pensamentos a experiéncia pode formar ou transformar nossos proprios pensamentos,
e como consequéncia, nos ajudar a pensar por nds mesmos, nos ajudar a constituir nossos

pressupostos.
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3 SOMOS TODOS NORMAIS

Neste capitulo apresento minha perspectiva a respeito da tematica Inclusdo e

problematizo a existéncia de um determinado discurso normalizador

De acordo com o que relatei no capitulo 2, depois de estar naquela sala de aula houve
uma mudanga com relagdo a meus pressupostos. Assim, no que diz respeito a inclusdo
comecei a me questionar: o que € isso, inclusao?

Pensando em dialogar com esta pergunta apresentarei trés casos que chamaram minha
aten¢do desde o periodo de familiarizacdo: Jodo, Caio e Miguel. As informagdes que me
ajudam a dizer sobre cada um sdo compostas por meus relatos de observacdes, falas dos seus
amigos e de funciondrios da escola e, também, trechos de conversas entre mim e eles. Tais
informacdes estardo descritas em italico e destacadas com o uso de aspas.

Jodo gostava de conversar com os adultos. Certa vez me convidou para brincar na hora
do intervalo enquanto seus colegas estavam no parque. Suas conversas, assim como suas
historias, eram sempre bastante descritivas. Na maioria das vezes, Jodo preferia brincar e
realizar as atividades sozinho. Nas vezes em que foram realizados trabalho em grupo, ele
chorou, alegando que seus colegas ndo o deixavam falar. Outras vezes, ele pediu para fazer
sozinho. Em um dos encontros comentei sobre as piramides do Egito, ele imediatamente
falou: “Egito ndo! Egito Antigo. Essas sdo as pirdmides que existem no Egito Antigo ha
milhares de anos”.

Miguel, por sua vez, levantava-se de sua carteira para derrubar o estojo dos colegas
que estavam quietos e fazendo suas atividades. Iniciar uma conversa com ele era dificil:
parecia sempre desconfiado. A todo momento estava achando que seria levado para a
coordenagdo. Na primeira vez que conversamos ele me contou: “Eu moro ld perto daquele
barracdo onde os caras fumam maconha”. Algumas vezes ele acompanhou a turma ao
parque, mas ndo pdde brincar, ora porque tinha agredido o colega durante a aula, ora porque
ndo tinha concluido a atividade. Naquela turma era o “aluno que mais ia para a sala da
coordenacgdo”. Durante os encontros estava sempre disposto a participar, sendo que, algumas
vezes precisei orientd-lo para que deixasse os demais colegas também falarem. Miguel foi
transferido de sala no segundo semestre do ano letivo.

Caio, o aluno que foi trocado de sala com Miguel, quando n3o estava desenhando

estava brincando com algum objeto sobre a mesa. As vezes, ele pegava o caderno e depois de



41

muita insisténcia comegava a copiar, mas, passado alguns instantes, guardava-o e voltava a
desenhar. Dado o fato dele ndo terminar as atividades propostas, ficou algumas vezes sem ir
ao parque e sem brincar na hora do intervalo. Durante os encontros ele sempre pedia para ver
os solidos geométricos, mesmo depois que ja tinhamos encerrado a realizacdo das tarefas:
“[ria, vocé deixa eu ver, na minha mdo, aquela bola?”.

Esses trés casos chamaram minha aten¢o, sobretudo, por eu ouvir constantemente tais
frases relacionadas a eles: “Copie do quadro!”, “Va se sentar!”, “Vou conversar com sua
mae”, “Vou levar vocé para a sala da coordenadora”, “Depois vocé termina de contar sua
historia”. Além desses trés casos tinha a Dani, a aluna diagnosticada com Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

Dani, por sua vez, era acompanhada por uma monitora que sempre estava junto dela
no decorrer das tarefas, durante o recreio e também no momento destinado ao parque. Ela era
disputada na hora de fazer tarefas em duplas, participava das apresentagdes organizadas pela
escola nas datas comemorativas, se envolvia com jogos e brincadeiras propostos pela
professora, brincava com suas amigas no parque, e, quando se sentia incomodada com algo,
corria em direcdo a sala de recursos onde encontrava a professora responsavel por aquele
espago.

No que diz respeito a interacdo social, penso que Dani estava sempre incluida. Tinha
seus amigos, brincava e participava de algumas atividades propostas pela professora. Por
outro lado, Jodo, Miguel e Caio eram, muitas vezes, excluidos. Ora porque os amigos diziam
ndo entender suas brincadeiras, ora porque os colegas tinham medo de apanhar deles, ora
porque eles ndo tinham concluido suas tarefas.

Influenciada por tais situagdes, retomo aqui a pergunta inicial: o que ¢ isso, inclusao?
Bem, se considerarmos, do ponto de vista do publico-alvo da Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva Inclusiva, Dani seria a “aluna de inclusao”. Inclusdo, assim, destina-
se ao “[...] acesso, a garantia e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao [...]” (BRASIL, 2008, p.11).

No entanto, ao pensar em inclusdo, penso também no acesso € na aprendizagem de
Caio, Jodo, Miguel e dos demais alunos que, embora ndo fossem caracterizados como
publico-alvo da Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva, também compunham aquela
sala.

Nesse sentido, concordo que inclusdo refere-se a um conceito contestado como
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discutem Renato Marcone (2015) e Lourdes Figueira, Lulu Healy e Ole Skovsmose (2016).
Em outras palavras, trata-se de um conceito que ndo tem um significado bem definido,

podendo ter diferentes interpretacdes em diferentes discursos.

Inclusion could concern any group of people. It could be a whole
population’s inclusion into a certain worldview. It could concern the
inclusion of the colonised into the coloniser’s world. It could concern the
accommodation of any “other”. It could concern the inclusion of the group
of refugees that are now moving around in Europe. Inclusion could also
concern all kinds of processes of schooling. It could refer to any groups of
children (FIGUEIRA, HEALY, SKOVSMOSE, 2016, p.18).

Nessa perspectiva, ndo consigo pensar em uma Unica resposta para a pergunta que
disparou essa discussdo, tampouco em respostas consideradas “corretas” ou ainda
“incorretas”. Diante disso, considero que pensar em inclusdo diz respeito a pensar na
constitui¢do de discursos que sdo anteriores a este conceito — por exemplo, a formacdo de um
discurso normalizador a partir de uma dada normalidade. E ¢ sobre isso que discuto na

proxima se¢ao.

3.1 DEFICIENCIALISMO

Iniciarei esta secdo apresentando algumas temadticas encontradas em pesquisas
realizadas na area de Educacdo e Educacdo Matematica a respeito da inclusdo escolar de

alunos diagnosticados com TEA.

No que diz respeito a estudos envolvendo criangas com TEA e Educacao Inclusiva,
Ana Ferro (2016) fez uma revisdo bibliografica de producdes académicas entre os anos de
2010 e 2015. A autora organizou as temadticas apresentadas e expOs os temas que aparecem
com certa frequéncia: dificuldades encontradas pelos professores ao lidar com criangas com
TEA; desafios enfrentados pela escola, professores e alunos; estratégias de ensino;
intervengdes educacionais ou pedagogicas; posturas adotadas pelo educador e/ou pela escola;
falta de preparo dos professores e da escola; resultados obtidos com o processo de inclusao;

aprendizado de alunos e professores no processo de inclusao; e, fragilidades da inclusdo.

Com relacao a trabalhos publicados na area de Educacdo Matematica examinei Teses e

Dissertacdes publicadas em portais de Universidades, Grupos de Pesquisa e banco de dados
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de uma agéncia do governo — Capes (Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior), a fim de saber o que dizem as pesquisas sobre alunos com TEA em aulas de
matematica. Nesta busca reuni cinco pesquisas: Elida Praga (2011), Emanuela Jorge (2011),

Sofia Takinaga (2015), Roberta Fleira (2016) e Elton Viana (2017).

No tocante aos temas apresentados nestes trabalhos, ressalto: a exploracdo do
desenvolvimento de habilidades matematicas de alunos com TEA e a exploracdo do ludico
como recurso para aprendizagem.

Ao iniciar esta se¢ao indicando as principais tematicas encontradas, sobretudo na area
de Educag¢do Matematica, quis chamar a aten¢do para o fato de que tais pesquisas descrevem
o TEA com base no Manual Diagnéstico de Transtornos Mentais (DSM-5), da American
Psychiatric Association (APA), que estd na sua quinta edi¢do, e¢ também, a partir da
Classificagao Estatistica Internacional de Doengas (CID-10), que esta na sua décima edigao.

Nesta descri¢ao, o TEA ¢ tratado como um Transtorno do Neurodesenvolvimento,
identificado como um grupo de condi¢des no inicio do periodo do desenvolvimento, e que
varia desde déficits minimos na aprendizagem a prejuizos em habilidades sociais e cognitivas.
No caso do TEA, este grupo de condigdes se caracteriza sobretudo por dois aspectos: (i)
déficits na comunica¢do e interacdo social em diferentes situagdes, (ii) presenga de padrdes
excessivamente restritos e repetitivos de comportamentos, interesses e movimentos (APA,
2014).

Além dessas informagdes, também ¢ possivel encontrar nessas pesquisas: contexto
historico do TEA; um panorama do TEA nas diferentes edigdes do DSM; discussdes
referentes a terminologia TEA, explicando a presenga do termo espectro; quadros contendo
critérios diagnodsticos do TEA, assim como, quadros com indicadores que determinam o
registro de niveis do TEA com relacdo a necessidade de apoio e ao grau de dependéncia;
presenca de fatores relevantes que concernem ao diagndstico do TEA, como os fatores
culturais e de género. Ressalto, novamente, que todas essas informagdes sdo fundamentadas
no DSM-5.

Todavia, embora estas pesquisas apresentem tais informag¢des nao encontrei nenhuma
discussdo na direcdo de problematiza-las, isto ¢, de contrapor e argumentar sobre o que esta
posto nos documentos, pensando nos sujeitos com quem as pesquisas foram realizadas. Pelo
contrario, algumas, inclusive, justificam certos comportamentos dos alunos com base nas

informacdes apresentadas, sobretudo, no DSM-5.
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No decorrer das aulas, vivenciamos momentos em que ficaram evidentes as
caracteristicas de Fernando relacionadas a Sindrome de Asperger
[classificada como um tipo de Transtorno do Espectro Autista], como:
dificuldade em dialogar com os colegas de sala; falta de empatia; ndo
entender o sentido literal de muitas questdes; algumas de suas falas serem
sempre iguais (com impressao de serem frases prontas de outros lugares,
como filmes e jogos); e, em certos momentos, apresentar dificuldade em
aceitar criticas (ter o habito de se “fechar” ao receber uma critica relacionada
a seu comportamento) (JORGE, 2011, p.27, comentario meu).

Lendo essa citagdo, penso que a aproximagao de professores a informagdes de aspecto
clinico pode levar a repercussdo de um discurso que reforce determinada identidade ao aluno
diagnosticado com TEA. Identidade essa, instituida pelas informagdes constantes no laudo.
Ressalto, no entanto, que nao estou dizendo que nao tenhamos acesso a tais informacdes, mas
sim, que elas ndo se tornem a Unica referéncia para a compreensdo de nossos alunos e,
tampouco, para a regéncia de nossas praticas pedagogicas em sala de aula.

Assim, durante a leitura dos trabalhos selecionados também me atentei ao fato de que
alguns deles fizeram uma revisdo das Politicas Publicas que versam a respeito do TEA e,
sobretudo, da inclusdo escolar de alunos diagnosticados com TEA. Por isso, li novamente os
seguintes documentos: a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva
(Brasil, 2008); a Cole¢ao Educagao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar, em particular
o fasciculo: Transtornos Globais do Desenvolvimento (BRASIL, 2010); A Politica Nacional
de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, divulgada como a
Lei 12.764 (BRASIL, 2012), e, as Diretrizes de Atengao a Reabilitagdo da Pessoa com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) (BRASIL, 2014).

Ao longo da leitura desses documentos, uma afirmagcdo chamou minha atengdo.
Afirmagdo esta que eu ja tinha lido durante a escrita do projeto, mas que naquele momento
ndo me incomodou. Compreendo que o fato dessa afirmacao ter me incomodado desta vez ¢
consequéncia da minha estada na escola onde realizei a pesquisa, logo, consequéncia da
mudanca de meus pressupostos. Tal afirmacdo consta no inciso segundo da Lei 12.764 e
consiste em: “A pessoa com transtorno do espectro autista é considerada pessoa com
deficiéncia, para todos os efeitos legais” (BRASIL, 2012, grifo meu).

“E considerada pessoa com deficiéncia” (BRASIL, 2012), é a partir dessa afirmagao
que discutirei a partir de agora. O que uma pessoa precisa “ter” ou nao “ter” para ser
considerada pessoa com deficiéncia? Quem determina essa deficiéncia? Tais perguntas,

aliadas a minha vivéncia em sala de aula, corroboraram para legitimar minha aproximag¢ao por
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uma determinada perspectiva, o Deficiencialismo.

Renato Marcone (2015), inspirado na ideia do orientalismo inaugura o termo
Deficiencialismo, em que a deficiéncia ¢ entendida como uma invencdo de alguém que se
julga dentro de um padrdo — também inventado — tido como normalidade. E, como
consequéncia dessa invencao, tem-se a dicotomia pessoas normais X pessoas com deficiéncia,
marcada por uma distingdo que se refere, especificamente, a diferenga corporal, “a diferenca
externa, superficial, a primeira a ser percebida quando hd o contato com o outro”
(MARCONE, 2015, p.18).

Provocada por essa ideia passei a me questionar: e quando essa diferenca ndo ¢
percebida pelo corpo? E no caso de Dani em que a diferenca fisica ndo é o primordial? Assim,
desenvolvendo a ideia: e quando essa diferenca ndo ¢ imposta pelo julgamento do corpo, a
partir de um padrdo de normalidade, mas sim, determinada a partir de um documento, o
laudo'®?

Diante disso, entendo que a invencdo da deficiéncia, neste caso, ¢ determinada,
sobretudo, por critérios e caracteristicas diagndsticas. Esses, por sua vez, legitimam que
individuos com TEA apresentem: “abordagem social anormal e dificuldade para estabelecer
uma conversa normal”; déficits nos comportamentos comunicativos usados para interagao
social, como por exemplo, “anormalidade no contato visual e linguagem corporal ou déficits
na compreensao e uso de gestos”; “interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em
intensidade ou foco (p. ex., forte apego a algo ou preocupacdo com objetos incomuns)” (APA,
2014, p.54-55). Além de algumas caracteristicas diagnosticas mais especificas como: pouca
ou nenhuma capacidade de iniciar uma conversa; interagdes sociais nao convencionais;
déficits em manter uma conversa normal; auséncia na percepcao de sentimentos ou estado
emocional de outras pessoas, bem como, dificuldade em compreender certos comportamentos
sociais; déficits em ajustar o comportamento para se adequar a contextos sociais; interesse
social ¢ quase sempre ausente, reduzido ou atipico; dificuldades de compreender certas
figuras de linguagem e também anedotas (por exemplo: ironias, metaforas); algumas
abordagens costumam ser inadequadas, agressivas e individualistas; presenca de estereotipias

motoras simples (abanar as maos, estalar os dedos); repeti¢do involuntaria de frases ou

16 “E um documento conciso, minucioso e abrangente, que busca relatar, analisar e integrar os dados colhidos
no processo de avaliacdo psicologica tendo como objetivo apresentar diagnostico e/ou prognoéstico, para
subsidiar ac¢des, decisdes ou encaminhamentos. Portanto, diferencia-se do Relatério Psicoldgico por ter
como objetivo subsidiar uma tomada de decisdo, por realizar uma extensa pesquisa cujas observagdes e
dados colhidos deverdo ser relacionados as questdes e situagdes levantadas pela decisdo a ser tomada.”
(CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA, 2002).
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palavras (ecolalia); uso repetitivo de certos objetos com certa estereotipia (por exemplo,
alinhamento constante de carrinhos); auséncia de brincadeiras exploratdrias e imaginativas;
manipulagdo de brinquedos de forma ritualistica (APA, 2014; CID-10-1993).

Pensando nessa “lista” de critérios e caracteristicas, compreendo que tais sdo criados a
partir de determinados discursos e pardmetros normalizadores. Assim, parafraseando Marcone
(2015), os critérios e caracteristicas diagnosticos previstos no laudo chancelam a invengao de
uma normalidade que dita determinados comportamentos.

Deste modo, considerando alguns dos critérios e caracteristicas diagndsticos
apresentados acima, exponho alguns episddios vividos em sala de aula.

(1) Pego as criangas que formem um circulo para que possamos realizar uma atividade.
Enquanto algumas criangas arrastam as carteiras, produzindo um intenso barulho, Joaquim
permanece sentado no meio do circulo que comega a ser formado ao seu redor. Ele ndo esboga
nenhuma reagdo, até o momento em que coloca as maos no ouvido e solta um grito:
Ahhhhhhh !!!! Neste instante todos param e olham para Joaquim por alguns segundos e na
sequéncia voltam a arrastar suas carteiras.

(i1) Num dos encontros realizados, estdvamos trabalhando com a manipulagdo dos
solidos geométricos. Dani, por sua vez, pegou a esfera e colocou sobre o nariz afirmando:
“Sou um palhago, palhag¢o!”, na sequéncia pegou um cone e uma pirdmide e os colocou sobre
a cabeca, enquanto dizia: “Eu sou um unicornio!”. Miguel, vendo Dani fazer aquilo quis
imita-la, pegou o cone e a piramide e colocou na cabega.

(ii1) Enquanto formavam grupos para a realizagdo de determinada atividade, Ana foi
até a camera, utilizada para gravar os encontros, e ficou vendo as imagens produzidas da sala,
logo depois saiu rodopiando e jogou-se no chao.

(iv) No momento em que as criangas estavam arrumando seus materiais para irem
embora, Jodo grita: “Ahhhhhh!”, na sequéncia bate o estojo sobre a mesa e o aponta para o
teto da sala.

A partir de tais episddios, que por sinal sdo apenas vestigios dos inumeros
acontecimentos que presenciei naquela sala de aula, questiono: sera que os comportamentos
de Joaquim, Miguel, Dani e Ana deveriam ser vistos como normais ou anormais? Estes
comportamentos seriam estranhos? Atipicos? A representagdo de Ana e Miguel seria uma
brincadeira atipica? Seriam estes comportamentos especificos de criancgas diagnosticadas com

algum transtorno? Ou ainda, a frequéncia de tais comportamentos poderia implicar em um
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futuro diagndstico?

Frente a essas inquietacdes e diante da descricdo de algumas das caracteristicas
diagnosticas do TEA também me questionei: o que € um comportamento estranho? O que ¢
um comportamento anormal? E normal? O que sdao brincadeiras atipicas? O que sdo
interagdes ndo convencionais? Alids, o que € atipico? Nao convencional? Anormal? Normal?

Pensando novamente com Marcone (2015), a discussdo dos termos normal e anormal
— ¢ ai, também estendo a ideia para os termos atipicos, ndo convencionais, rejeigao,
insatisfacdo, incapacidade — s3o determinadas a partir de um parametro de normalidade que,
s0 existem enquanto criagdes de um discurso normalizante.

Ressalvo que, as palavras normal e anormal ndo estdo sendo usadas no sentido
depreciativo, mas sim, na dire¢do de uma critica a tais discursos normalizantes que operam a

partir de uma determinada estrutura normalizadora. Em outras palavras,

E importante salientar que estamos usando as palavras normal e anormal
com certa naturalidade, mas n2o no sentido por vezes pejorativo que lhes é
atribuido. Trata-se de uma teorizacdo que critica a estrutura dos discursos
normalizantes, ndo as pessoas que trabalham dentro dessas estruturas, e tal
teorizacdo passa pela discussdo dos conceitos de normal e anormal
(MARCONE, 2015, p.77, grifo do autor).

Deste modo, ainda incomodada com tais discursos normalizantes, que operam na
criacdo e determinagdo de critérios e caracteristicas diagndsticas que compdem o laudo,
busquei informagdes a respeito do conceito de normalidade na area médica'”.

Nesta procura descobri que tal conceito ¢ assunto de grande controvérsia. Na
psiquiatria, por exemplo, ha diversos critérios de normalidade e anormalidade que sdo
adotados com base nas escolhas “filosoficas, ideologicas e pragmaticas do profissional”, fala-
se, por exemplo, de: (1) normalidade como auséncia de doenga; (2) normalidade ideal; (3)
normalidade estatistica; (4) normalidade como bem-estar; (5) normalidade funcional; (6)
normalidade como processo; (7) normalidade como subjetiva; (8) normalidade como
liberdade; (9) normalidade operacional (DALGALARRONDO, 2008, p.32)".

Para essa discussdo me atentarei ao critério de normalidade nimero (1). Assim,

“normal do ponto de vista patoldgico, seria, entdo, aquele individuo que simplesmente nao ¢

17 Para isso, pude contar com a ajuda da minha grande amiga Juliana Mascote, que cursa o oitavo periodo de
Medicina.

18 Deixo aqui como sugestdo de leitura o livro: O normal e o patolégico, de Georges Canguilhem.
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portador de um transtorno mental definido”. Quero chamar aten¢do para algo que vem na
sequéncia desta afirmacdo: “Tal critério € bastante falho e precario, pois, além de redundante,
baseia-se em uma “definicao negativa”, ou seja, define-se a normalidade ndo por aquilo que
ela supostamente ¢, mas sim, por aquilo que ela ndo ¢, pelo que lhe falta”
(DALGALARRONDO, 2008, p.32).

Por entender que a perspectiva deste autor corrobora com a perspectiva defendida por
Marcone (2015), no que diz respeito ao individuo ser lido pela falta, anuncio que a estou
adotando como direcionamento para as discussdes que seguem.

Assim, buscando compreender a disseminacdo desta estrutura normalizante, lembrei-
me de um texto lido em uma disciplina do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacao
Matematica da Unesp de Rio Claro — Os filosofos podam a arvore do conhecimento: a
estratégia epistemoldgica da Encyclopédie (DARNTON, 1986) — em que os autores justificam
que, aquilo que diferenciava a Encyclopédie de outros trabalhos, € que esta tentava organizar
as informagdes de um certo modo, e essa organizagao ja se configurava como um exercicio de
poder. Assim, ou voc€ estava organizado como ela sugeria ou vocé€ estava fora desta
organizacdo e consequentemente excluido de um dado contexto (DARNTON, 1986).

Ao relacionar a Encyclopédie com a disseminacdo dessa estrutura normalizante,
entendo que ambas operam segundo uma estrutura normalizante que impde certo modo de ser.
Neste sentido, ou vocé estd organizado de acordo com o que ela sugere, ou vocé estd fora
dessa organizagao.

Trazendo essa discussdo para o contexto do objeto de estudo desta dissertacdo, o
organizador entdo refere-se ao Manual Diagnoéstico de Transtorno Mentais (DSM) que tem
sido utilizado “como uma ferramenta de controle [...]” (CECCARELI, 2010, p.130). Atrelado
a este controle ha o fato de que tais discursos normalizadores alcangaram uma dimensao de
nivel global e agora operam em lugares diferentes, com pessoas de culturas diferentes. Com
isso, em diferentes continentes utiliza-se 0os mesmos critérios e caracteristicas diagnosticas

para diagnosticar um individuo com TEA.

[...] o modelo americano de doenga mental tem sido exportado como parte
da globalizac¢do: a no¢do de doenga, como lidar com elas, suas causas, como
trata-las, passou a fazer parte de um pacote sem levar em conta que as
manifestagdes do patos [isto é, das doengas] variam de um lugar para outro,
de uma época para outra. [...] O grande risco da exportacdo, via
globalizagdo, dos modelos de doenga ¢ a homogeneizagdo da maneira como
o mundo fica louco (CECCARELI, 2010, p.132-133, comentario meu).
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Diante disso, “comportamentos considerados normais” em um dado contexto, passam
a ser “patologizados” em outros contextos. Assim, ser normal também se transformou em
“uma patologia, cuja avaliagcdo ¢ ditada pelo DSM que prescreve os limites e as regras de
conduta aos quais se deve responder. Toda essa forma de controle passou a ser padrdo de
normalidade. Vocé estd fora da norma? Nao se preocupe, temos a molécula que vai resolver
isso” (CECCARELLI, 2010, p.134). A partir de tal afirmacgdo, entendo que estamos todos
vulneraveis a uma possivel “patologizacdo” ou a uma “despatologizacdo”.

Mediante a isso, deixei de considerar os conceitos de normalidade e anormalidade
como dados somente pelas caracteristicas das pessoas caracterizadas com TEA e passei a
compreendé-los também como “uma luta por poder, qual seja a de classificar, definir,
estereotipar”, operadas segundo um padrdo de normalidade (MARCONE, 2015, p.77). Penso
que, um exemplo dessa estereotipagdo, ¢ considerarmos o que estd descrito no DSM a respeito
de que criancas com TEA: costumam ser evitadas ou rejeitadas, por ndo haver entendimentos
de certos comportamentos; nelas ha auséncia de brincadeiras exploratorias e imaginativas; a
aprendizagem ¢ prejudicada por conta da auséncia de comunicacdo e interagdo social (APA,
2014). Ja com relacdo a fase adulta de individuos diagnosticados com TEA, tem-se: suas
habilidades sociais, isto €, sua capacidade de relacionamento, uma vida independente,
emprego remunerado e capacidade de se adaptar a mudancas sdo determinadas como

insatisfatorias (APA, 2014). Além disso, ainda com relacdo a fase adulta, consta que

apenas uma minoria de individuos [...] vive e trabalha de forma
independente na fase adulta; aqueles que o fazem tendem a ter linguagem e
capacidade intelectuais superiores, conseguindo encontrar um nicho que
combine com seus interesses e habilidades especiais. Em geral, individuos,
no entanto, podem continuar socialmente ingénuos e vulneraveis, com
dificuldades para organizar as demandas praticas sem ajuda, mais propensos
a ansiedade e depressdo. Muitos adultos informar usar estratégias
compensatorias € mecanismos de enfrentamento para mascarar suas
dificuldades em publico, mas sofrem com o estresse € os esforcos para
manter uma fachada socialmente aceitavel [...] (APA, 2014, p.56)

Quero deixar claro que, ao problematizar sobre esse discurso normalizador, ndo estou
querendo dizer que o laudo ou o DSM-5 sejam coisas boas ou ruins, ou ainda, vildes ou
mocinhos, ndo ¢ isso. Ao problematizar a presenga de um dado discurso normalizador, quero

enfatizar a existéncia da globalizagdo de um determinado discurso que tende a enaltecer,
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sobretudo, as “incapacidades” daquele que ¢ diagnosticado com algum transtorno. Diante

disso, concordo com Marcone (2015) quando ele diz que

O esteredtipo também fixa aspiragdes possiveis, matando desejos, definindo
quem deve sonhar o que. Um cego ndo pode querer coisas de videntes. Um
anormal ndo pode querer as mesmas coisas que os normais. H4 um pacote de
sonhos dentre os quais ele pode escolher alguns, mas sair deste limite ¢
inaceitavel. Novamente a violéncia simboélica arraigada nos discursos de
exclusdo, e muitas vezes até nos discursos de inclusdo, quando estes
delimitam o que é possivel para cada tipo de deficiéncia (MARCONE.
2015, p.37, grifo meu).

Todavia, embora exista uma estrutura normalizante que imponha certo modo de ser,
entendo que tais “normalidades” dizem respeito a crengas e discursos € ndo a fatos
(MARCONE, 2015). Essa ideia se efetivou, para mim, ao estar com aquela turma na escola.
Se por um lado consta que um dos critérios previstos no diagnostico de criangas com TEA ¢
“a dificuldade em compartilhar brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos” (APA, 2014,

p.54-55), por outro, 14 estava Dani, no parque, brincando com Juliana.

fria: Oi meninas. Do que vocés estdo brincando? (Neste momento estavamos
no parque ¢ me aproximei de Dani e Juliana).

Juliana: Mamae e filhinha.

fria: Quem ¢ a mamae?

Dani: Vocé (Apontando para Juliana).

Dani: Eu sou o cachorrinho.

fria: E a Juliana?

Dani: E menina.

Juliana: E a filha.

fria: E a Dani? Vocé é a filhinha?

Dani: Ela ¢ a mamae (Apontando para Juliana).

fria: Mas a mamae ndio ¢ a Gabi? (Gabi estava brincando com elas até pouco
tempo antes de eu chegar para conversar).

Dani: E. Dani é um boneco.

fria: Vocé ¢ um boneco?

Dani: Eu sou um passarinho.

fria: Entdo estd bem. Tchau, boa brincadeira.

(Diario de campo da autora, 2017)

Ao dialogar com as ideias tratadas até aqui, quero frisar, além da existéncia de um
discurso normalizador, algo que percebi estando naquela sala de aula. Essa percep¢do diz
respeito ao fato de Dani, ou qualquer outro aluno diagnosticado com algum transtorno, terem
sua propria identidade, que por sinal, ¢ anterior ao laudo. Enfatizo que ndo estou negando que

Dani tenha suas “deficiéncias”, assim como qualquer um de nds com relacao a determinados
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contextos. O que quero ressaltar ¢ que tais “deficiéncias” ndo tornam Dani deficiente, mas
sim, apenas alteram a forma como ela se relaciona com o mundo (Marcone, 2015).

Assim, a cada dia que estava com Dani naquela sala de aula, penso que era minha
responsabilidade ver que tais discursos normalizadores ndo convertiam-se em incapacidade.
Além disso, Dani ndo era um conjunto de critérios e caracteristicas diagndsticas que se
comportavam de tal e tal modo ou que era preciso apenas ler seu Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) ou ainda, seu laudo, para compreendé-la. Ela era uma crianga que estava
naquela sala, que interagia com os demais e algumas falas e comportamentos poderiam ser
implicagdes de tais interacdes. Deste modo, mais do que operar com determinada identidade
imposta em tais documentos (DSM-5, laudo), era preciso conhecer Dani, seus colegas, suas
preferéncias e suas interagdes em sala de aula.

Nesse sentido, penso que a identidade de Dani e de qualquer outra crianga nao deve
ser associada, exclusivamente, a discursos previstos no laudo. Como ja mencionado
anteriormente, reforco que isso ndo significa ndo termos acesso a informagdes de aspecto
clinico, mas, sim, que tais informagdes ndo sejam as Unicas utilizadas para reger nossas
praticas pedagogicas.

Diante disso, digo ainda que as informagdes previstas no laudo devem operar em
termos de Politicas Publicas. Se retomarmos a afirmagdo: “A pessoa com transtorno do
espectro autista ¢ considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais”
(BRASIL, 2012), podemos perceber que ela é considerada pessoa com deficiéncia para fins de
legitimar alguns direitos de cidadania que sdo assegurados pela Constituicdo, € ndo para
definir ou dizer o que um individuo, “diagnosticado com TEA”, pode ou néo fazer".

Entao, depois de estar com Dani, Jodo, Miguel, Ana e os demais alunos, conviver
naquela escola, conhecer a professora da sala de recursos — com quem muito aprendi — afirmo
que meus pressupostos com relagdo a tematica inclusdo mudaram. Digo que mudaram, pois
antes de estar com eles eu pensava em inclus@o como um conceito estatico € bem definido. No
entanto, depois de estar naquela sala de aula passei a pensar em inclusdo como um conceito
contestado. E mais que isso, passei a operar com a perspectiva do deficiencialismo.

Desse modo, embebida por tais mudangas, discuto no préximo capitulo a teoria que

deu suporte ao desenvolvimento das tarefas matematicas.

19 Sobre essa discussdo, recomendo a leitura de dois artigos da procuradora federal Priscila Fialho Tsutsui,
intitulados: “O novo conceito de pessoa com deficiéncia” e “Aposentadoria especial a pessoa com
deficiéncia”, em que sdo apresentadas consideragdes para discussdes acerca dos direitos das pessoas com
deficiéncia segundo a perspectiva juridica.
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4 Da mudanca de pressupostos aos cenarios para investigacao

Neste capitulo apresento a teoria que deu suporte ao desenvolvimento das tarefas

matematicas, e dialogo sobre a realizagdo dessas desde minha mudanga de pressupostos.

4.1 A TEORIA DE CENARIOS PARA INVESTIGACAO

Iniciarei esta secdo contando a respeito da escolha de cenarios para investigacado como
suporte para o desenvolvimento das tarefas matemdticas e, na sequéncia, apresentarei os
elementos que compdem essa teoria.

Depois de ter a reunido com a pedagoga do Centro de Habilitagdo Infantil (CHI),
conforme exponho no capitulo 1, a ideia inicial de trabalhar com criancas na faixa etaria de 4
e 5 anos deixou de ser possivel. Diante disso, tive de reescrever meu projeto de pesquisa,
tendo em vista a escolha por um conteido matematico que seria trabalhado na turma das
criangas que, efetivamente, participariam da pesquisa. Manteve-se a ideia de trabalhar numa
turma em que houvesse uma crianca com Transtorno do Espectro Autista, mas era preciso
decidir quais seriam os referenciais tedricos em que se fundamentariam as tarefas
matematicas a serem desenvolvidas nos encontros.

Sabendo que eu desenvolveria tarefas matematicas com criangas do Ensino
Fundamental I, Miriam sugeriu que eu lesse as producdes do Grupo de Trabalho intitulado:
Matematica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino (GT-1), da Sociedade
Brasileira de Educagdo Matemadtica, a fim de saber que tipo de tarefas estavam sendo
desenvolvidas por esse grupo. Nesta busca, percebi que muitas das tarefas matematicas
desenvolvidas caracterizavam-se como investigativas, em que os alunos sdo apresentados a
situacdes problemas e, entdo, a partir do compartilhamento de ideias com o professor e com
os colegas, surgem as primeiras no¢des matematicas. Devido as caracteristicas investigativas
de grande parte das tarefas, voltei minha atencdo para a teoria de cenarios para investigacao.

Logo nas primeiras leituras fiquei entusiasmada com as ideias propostas pelos autores.
A possibilidade de ouvir os alunos argumentarem, questionarem, criarem estratégias de
resolucdo de problemas, parece que ia ao encontro daquilo que eu imaginava para o
engajamento da aluna diagnosticada com TEA e, também, correspondia as expectativas
previstas no objetivo da pesquisa.

Assim, continuando com as leituras, percebi que trabalhar com cendrios para
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investigagdo pressupde que se tenha um ambiente de aprendizagem onde os alunos participem
de um processo investigativo: formulando questdes; planejando linhas de investiga¢do de
diferentes formas; envolvendo-se num processo de exploragdo com justificagdes
argumentadas e realizando uma mesma investigacdo de diferentes maneiras. Entdo, num
cenario para investigacdo, os alunos passam a poder fazer perguntas que, de outro modo,
seriam feitas apenas pelo professor. Perguntas como “O que acontece se...?”, “Por que é
dessa forma...?”, deixam de ser apenas uma tentativa do professor envolver os alunos e
passam a caracterizar o interesse ¢ o envolvimento dos alunos pela tarefa proposta (ALRO E
SKOVSMOSE, 2006; SKOVSMOSE, 2000).

Percebi também que, pensar na organizagdo de tarefas matematicas deste modo
possibilita que os alunos sejam apresentados a ideia de uma organizacao da sala de aula, que ¢
diferente daquela baseada em uma aula em que o livro-texto e a professora correspondem as
maiores autoridades, ou, ainda, onde o professor apresenta um contetido de forma conceitual,
depois, a carater de exemplo, apresenta alguns exercicios relacionados a algum topico do
conteudo e apresenta um algoritmo, de resolucao desses exercicios, que levara os alunos a
obterem uma Unica resposta correta quando esses estiverem fazendo sua tarefa. Esse tipo de
organizagdo em sala de aula configura o que os autores chamam de paradigma do exercicio.

Além disso, alguns padroes de comunicacdo antes estabelecidos em sala de aula, dao
espaco a outros modos de comunicagdo. Helle Alre e Ole Skovsmose (2006) apontam o
padrao sanduiche de comunicagdo e o absolutismo burocratico como dois dos padrdes que
podem ser alterados nos cendarios para investigacdo. O padrdo sanduiche ¢é caracterizado por
um modelo de comunicacdo em que o professor pergunta, o aluno responde e o professor
valida a resposta. Enquanto que o absolutismo burocratico € caracterizado, sobretudo, por um
mesmo tratamento dos diferentes tipos de erros com relagdo aos exercicios matematicos.
Erros de interpretagdo, realizagdo do algoritmo, conceitos matematicos sdo todos tratados
como absolutos, sem o professor considerar alguma explicagdo ou argumentagao por parte dos
alunos.

Assim, neste mover-se em direcdo aos cendrios para investigacdo “os padrdes de
comunica¢do podem mudar e abrir-se para novos tipos de cooperacao e para novas formas de
aprendizagem. [...] Em particular, estamos interessados na possibilidade de os alunos

participarem ativamente do seu processo de aprendizagem” (ALRO E SKOVSMOSE, 2006,
p.58).
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Considero importante enfatizar que, essa mudanga de ambiente de aprendizagem, isto
¢, do paradigma do exercicio ao cendrio para investigagdo, ndo significa dizer que a resolucao
de exercicios precisa ser eliminada das aulas de matematica. O que quero dizer € que essa
mudanca implica no modo como ¢ feita a condugao da resolugdo de exercicios.

A fim de elucidar o que disse antes, tomarei, por exemplo, o ensino de fun¢des em
aulas de matematica. A partir das fungdes f(x)=2x+4 e g(x)=—x+3 o professor pode
propor a resolu¢do de exercicios na dire¢do de encontrar: a equagdo da fungdo inversa, a
equagdo das funcdes compostas, a representacdo grafica das fungdes. Por outro lado, no
contexto do cenario para investigacdo, exercicios como estes poderiam ser explorados a partir
de conjecturas, hipoteses e tentativas. Assim, os enunciados proporiam, por exemplo, uma
investigacao na direcdo do que aconteceria com o comportamento do grafico das fungdes, do
que seria possivel dizer do grafico da fun¢do inversa ou do grafico da fun¢ao composta. Deste
modo, a partir do momento em que os alunos sdo convidados a conjecturar em determinado
exercicio, indo para além dos algoritmos de resolugcdo, outras ideias, davidas e
questionamentos podem aparecer (SKOVSMOSE, 2015).

Durante minhas leituras, soube, também, que em um cendrio para investigacdo 0s
alunos sdo convidados, e ndo obrigados, a participar de uma investigagdo. Assim, sempre ¢
uma incerteza se o convite sera aceito ou ndo. A proposta pode encantd-los como também
pode ndo promover nenhuma curiosidade. Por isso, a nog¢do de aceitar ou ndo o convite
caracteriza o cendrio para investigacdo como tendo uma propriedade relacional. Em outras
palavras, h4a algumas condi¢des que envolvem o aceite de um convite, dentre elas: (1)
depende da natureza do convite — a ideia, por exemplo, de investigar o comportamento
geométrico das fungdes, pode ndo atrair alguns alunos; (2) depende do professor — o convite
feito pelo professor pode parecer um comando aos alunos; e, (3) depende dos alunos — pode
ser que no momento do convite os alunos tenham outras prioridades. Deste modo, o que pode
se caracterizar como um cenario para um determinado grupo de estudantes, pode ndo se
caracterizar como um cendrio para outro (ALR@ E SKOVSMOSE, 2006; SKOVSMOSE,
2000).

Considerando que o convite seja aceito, os alunos se tornam condutores e participam
ativamente das atividades. Isso significa dizer que eles se dispdem a: formular questdes
(questionar), procurar explicagdes e planejar linhas de investigacdo (SKOVSMOSE, 2015).

O convite ¢ simbolizado pelo “O que acontece se... T” do professor. O aceite
ao convite ¢ simbolizado por seus alunos se “Sim, o que acontece se ...T”.
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Dessa forma, os alunos se envolvem no processo de exploragdo. O “Por que
isto...? Do professor representa um desafio e os “Sim, por que isto ...T” dos
alunos indica que eles estdo encarando o desafio e procurando explicagdes.
Quando os alunos assumem o processo de exploracdo e explicagdo, o cenario
para investigacdo passa a constituir um novo ambiente de aprendizagem. No
cenario para investigacdo, os alunos sdo responsaveis pelo processo
(SKOVSMOSE, 2006, p.6).

Confesso que essa ideia, com relagdo a incerteza do aceite do convite, causou-me
preocupacdo. E se os alunos daquela sala ndo aceitassem o convite? Esta pergunta soma
aquelas outras perguntas e insegurangas que exponho no capitulo 2, no que diz respeito as
minhas afli¢des, incertezas e duvidas com relacdo a producao de dados.

Retomando o aceite do convite. Uma vez que o convite fora aceito, o professor da sala
de aula deixa de exercer a autoridade de validar um exercicio como correto ou incorreto, ou,
ainda, de reconhecer que em um exercicio ha uma unica resposta correta € comeca, entdo, a
orientar os alunos. Diante disso, o professor deve estar disposto a orientar as discussoes
durante as investigacdes, bem como a lidar com perguntas que possam nao ter uma resposta
imediata ou que ndo sejam facilmente respondidas, dado o fato de, nos cenarios para
investigacao, haver a possibilidade de aparecerem questdes que ndo foram previstas pelo

professor (SKOVSMOSE, 2000).

Qualquer cenario para investigagdo coloca desafios para o professor. A
solugdo ndo ¢ voltar para a zona de conforto do paradigma do exercicio, mas
ser habil para actuar no novo ambiente. A tarefa ¢ tornar possivel que os
alunos e professores sejam capazes de intervir em cooperacdo dentro da zona
de risco, fazendo dessa uma actividade produtiva e ndo uma experiéncia
ameacadora. Isso significa, por exemplo, a aceitacdo de questdes do tipo “o
que acontece...se”, que possam levar a investigacdo para um territdrio
desconhecido (SKOVSMOSE, p.18, 2000).

Depois de ter lido a respeito das caracteristicas que compdem o paradigma do
exercicio e os cenarios para investigacdo, deparei-me com uma sistematizacdo feita por
Skovsmose (2000) de modo a apresentar diferentes referéncias que podem estar associadas a
estes ambientes de aprendizagem. Para isso, o autor organizou as informag¢des em um quadro
no qual situa os ambientes de aprendizagem com suas respectivas referéncias, conforme segue

no Quadro 1.
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Quadro 1: Ambientes de Aprendizagem

Paradigma do exercicio | Cendrios para investigagao
Referéncias a matematica pura (1) (2)
Referéncias a semi-realidades 3) 4)
Referéncias a realidade (5) (6)

Fonte: Skovsmose (2000, p.8)

O ambiente (1) faz referéncias a “matematica pura”. Nele estdo presentes exercicios da
seguinte forma: (25a+7b)+(34a—8b)+17 e também formulagdes do tipo: “Resolva a
equagdo...”, “Reduza a expressdo...”, “Construa o grafico...”.

O ambiente (3) faz referéncia a semi-realidade. Nesse ambiente de aprendizagem, em
problemas do tipo um comerciante vende o quilo da améndoa por R$ 0,85 e o outro vende por
R$ 1,20, sdo consideradas apenas as informagdes numéricas descritas em seu enunciado. Nao
sdo consideradas discussdes que extrapolem a resolucdo dos exercicios propostos. No
exemplo apresentado nao se discutia, por exemplo, a possibilidade de conseguir algum
desconto caso se compre uma maior quantidade de produtos.

O ambiente (5) faz referéncia a realidade. Nesse ambiente, as informagdes que
compdem o0s exercicios constituem questdes da vida real. Por exemplo, explorar um grafico
sobre as taxas de crescimento de uma determinada populacdo (ALR® E SKOVSMOSE, 2006;
SKOVSMOSE, 2006).

Ressaltei primeiramente os ambientes (1), (3) e (5) por comporem o espago do
paradigma do exercicio, que pode se configurar no formato de aula em que o professor fala, o
aluno responde e o professor valida a resposta, ou, ainda, em que o professor anuncia que ha
somente uma resposta correta.

O ambiente (2) faz referéncia a matematica-pura. Esse ambiente constitui-se,
sobretudo, pela presenca de nimeros e figuras geométricas. Relacionam-se a ele, ainda, o uso
de softwares na exploragdo de atividades que fazem referéncia a assuntos estritamente
matematicos. Como possibilidade de tarefa, pode-se pensar no comportamento do grafico de
uma fungdo investigando suas variacdes conforme seus parametros sdo alterados.

O ambiente (4) faz referéncia a semi-realidade. Nesse ambiente, a ideia ndo € que os
alunos somente resolvam os exercicios. Considerando o exemplo que usei no ambiente de
aprendizagem (3), aqui vale dizer também de informacdes que estdo além do enunciado. Por

exemplo: questionar sobre a origem dos produtos, o caminho que eles percorrem até chegar ao
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comerciante, como esse caminho pode interferir na qualidade dos produtos, sdo apenas
algumas das informagdes que podem ser exploradas a partir do enunciado do exercicio.

O ambiente (6) faz referéncia a realidade. Trabalhos com projetos que fazem
referéncia a vida real, podem ilustrar exemplos de atividades que compdem este ambiente.
Considerando o exemplo sugerido no ambiente (5), da investigagdo de graficos, pode-se
estendé-lo a ideia de um projeto onde diferentes variaveis podem ser consideradas, de modo
que os alunos tenham dados suficientes a fim de conjecturar algumas hipoteses. Eles podem
investigar, por exemplo, que o crescimento de uma populagdo pode estar relacionado ao
éxodo rural e entdo procurar o que provocou tal éxodo. H4 intimeras conjecturas que podem
surgir a partir desse ambiente (ALR@ E SKOVSMOSE, 2006; SKOVSMOSE, 2006).

Deste modo, os ambientes de aprendizagem (2), (4) e (6) constituem os cenarios para
investigacdo. Nesses, os alunos formulam suas questdes abrindo espago para que outros
padrdes de comunicagdo possam acontecer, participam das atividades propostas, desenvolvem
suas proprias estratégias de investigacdo. Os professores, por sua vez, participam mediando,
formulando questdes e convidando os alunos a investigarem sobre algumas condigdes e
restrigoes de um determinado exercicio.

Diante dessa sistematiza¢do dos ambientes de aprendizagem, também compreendi que
¢ importante que os alunos se movam entre as diferentes referéncias, tanto do paradigma do
exercicio, quanto dos cendrios para investigacao, tendo em vista que, esse mover-se entre os
diferentes ambientes de aprendizagem pode ajudar no estabelecimento de outros padrdes de
comunicagdo, bem como, na produg¢do de outros significados atribuidos as tarefas pelos
alunos.

Deste modo, o Quadro 1 representa uma simplificagdo das inimeras possibilidades
que um professor pode ter em sala de aula e que podem ser determinados a partir da
movimentagdo de seus alunos pelos diferentes ambientes de aprendizagem. Diante disso, as
linhas que demarcam as fronteiras do Quadro 1 simbolizam um terreno de possibilidades que
podem vir a ser transformadas em futuras investigacdes (SKOVSMOSE, 2000).

Assim, depois de estudar, escrever novamente o projeto, enviar para o Epura ler e
discutirmos sobre as novas ideias, estava decidido que os cenarios para investigacdo dariam
suporte ao desenvolvimento das tarefas matematicas. Vale dizer ainda que, neste momento de
reformulagdo do projeto, o objetivo consistia em “buscar elementos que possam favorecer o

engajamento de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em aulas de
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matematica organizadas em ambientes de cendrios para investigacdo”. Realizar a pesquisa

neste momento, consistia, sobretudo, em responder ao objetivo proposto.

4.2 DA TEORIA DE CENARIOS PARA INVESTIGACAO A SALA DE AULA

Ocorreram, ao todo, oito aulas destinadas ao desenvolvimento das tarefas matematicas
na turma onde ocorreu a pesquisa, momentos estes que nomeei de encontros. Neste periodo,
recorri a diferentes recursos para o desenvolvimento das tarefas: dindmicas, conjunto de
solidos geométricos de diferentes cores, pesos € tamanhos, conjunto de solidos geométricos
confeccionados em cartolina, so6lidos geométricos feitos com palitos € massinha de modelar,
folhas de atividades, Tangram, jogos. Ressalto que as tarefas realizadas seguem no apéndice A
e foram extraidas com adaptacdes das referéncias que constam ao final de cada uma delas.

Durante o desenvolvimento dos encontros, a professora da sala esteve sempre
presente, ora auxiliando na organizagdo dos alunos na formagao dos grupos, ora vendo o que
cada aluno estava fazendo. Enquanto isso, eu conduzia as tarefas com os alunos. Em outras
palavras, eu orientava a realizagdo das tarefas, questionando, respondendo as perguntas.
Estava disposta a ouvir as justificativas e argumentagdes deles. Aqui vale dizer que, embora
tenham havido esses questionamentos, nos primeiros encontros eu estava focada,
especialmente, em Dani.

Enquanto estive naquela sala, comecei a operar com as nogdes relacionadas a teoria de
cenarios para investigacao e isso levou a algumas implicacdes.

No primeiro encontro, convidei os alunos a contarem uma histéria que incluisse
matematica, para isso um aluno poderia iniciar a histéria e outro colega continuar. Neste
momento, eu gostaria de ouvi-los, em particular Dani, e conhecer mais sobre suas ideias a

respeito de matematica.

[...]

fria: Quem gostaria de comegar? Alguém tem alguma ideia?

Professora: Como nds comeg¢amos uma historia?

Criangas em coro: Pelo titulo.

Professora: E depois do titulo? Nos comegamos por “era uma vez”.

Rayssa: Eu quero comegcar. Era uma vez um menino e uma menina que
gostavam muito de matematica. Eles estudavam todo dia na escola sobre
matematica. Esse menino e essa menina, todo dia faziam tarefa de casa sobre
matematica. Pronto.

fria: Quem gostaria de continuar?

Dani: Era uma vez um dragdo, ele voava, cavalinho. O dragdo ¢ meu melhor
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amigo.

fria:g Era uma vez um drag@o e ele gostava de voar. Quem quer continuar essa
historia?

[...]

A partir deste momento a historia deixou de ser sobre matematica e passou a ser sobre
um dragdo. Afinal, eu estava interessada em ouvir Dani. Assim, na continuagdo, cada aluno
resolveu contar sobre sua propria historia. Alguns até voltaram a histéria que Rayssa havia
contado: “Aquele menino e aquela menina tiveram que fazer uma prova de matemdatica e
tirou 10”. Neste momento, achei interessante perguntar a Giovana se tirar nota 10 era bom, e,
entdo, ela respondeu: “Sim, a professora deu trés presentes para eles”.

No decorrer deste encontro, percebi que os alunos estavam dispostos a falar. Todavia,
eram sempre os mesmos que participavam e quando falavam era aquele turbilhdo de vozes,
todas de uma s6 vez. Isso continuou ao longo dos oito encontros: do total de dezessete alunos,
dez vozes costumavam aparecer com maior frequéncia.

No segundo encontro, organizei a turma em grupos de quatro ou cinco alunos. A ideia
deste encontro era reuni-los para que pudessem conversar sobre algumas diferencas e
semelhangas entre pares de solidos geométricos. Todavia, no intervalo entre distribuir os
solidos e falar sobre a tarefa, algumas coisas aconteceram. Ana pede para Dani deixar ela ver
os solidos, mas ela ndo deixa. Assim, preciso intervir pedindo para que Dani deixe os amigos
verem. Miguel e José apontam um para o outro com a configuragdo do sinal de uma arma em
suas maos e na sequéncia Miguel chacoalha a cabega de José. Jodo perde sua lapiseira e por
isso comeca a chorar. Nesse encontro comecei a perceber que olhar somente para Dani seria
muito dificil, afinal, eu estava em uma sala onde muitas outras coisas aconteciam ao mesmo
tempo.

Entdo, depois que entreguei os pares de solidos e conversei com os alunos a respeito
das situagdes que tinham ocorrido, contei que gostaria que eles investigassem a respeito das
diferengas e semelhangas entre os s6lidos geométricos e registrassem numa folha de papel
suas ideias. No entanto, eles pareciam ter duvidas com relagdo ao que deveriam fazer. Assim,
peguei dois objetos quaisquer nas minhas maos e pedi que eles me dissessem semelhancgas e
diferencas entre os dois.

Passados alguns minutos comecei a andar pelos grupos e perguntar o que eles ja

tinham investigado. Assim, parei em um grupo que estava com um cilindro e uma pirdmide.
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[...]

Rayssa: Eu ja sei uma coisa que ¢ igual, a ponta.

Ana: Agora diferente é que esse € assim e aqui é quadrado (se referindo as
bases dos solidos)

Dani: Ah, esqueci o lanche.

fria: E vocé Juliana o que acha?

(Ela nao responde).

Rayssa: Isso daqui é diferente desse porque aqui tem esses riscos e aquele
ndo tem (referindo-se as arestas).

Ana: Eles sdo diferentes, pois aqui (apontando para a base) ¢ quadrado e
aqui (apontando para a base do outro so6lido) ¢ redondo.

Neste momento todos os integrantes do grupo comegaram a falar juntos. E
entdo direciono a pergunta.

fria: Dani, o que vocé acha destes dois? O que eles tém de igual? E de
diferente?

Dani: Um, dois (aponta com o dedo para os sélidos e os conta). Eles tém a
mesma cor.

[...]

Ressalto que essa conversa ocorreu depois de algum tempo. Antes foi preciso dar
algumas “dicas” para os alunos a fim de que a tarefa pudesse ser realizada, o que Alrg e
Skovsmose (2006) denominam como “vistas privilegiadas”. Até entdo, eles diziam: “Iria, o
que é que tem de fazer?”, “Iria, eu ndo sei fazer isso daqui ndo”, ou brincavam com os
solidos, ou conversavam sobre o jogo do Palmeiras que tinha acontecido no domingo anterior.

Deste modo, no decorrer dos encontros, fui percebendo que o fato de questionar e
querer que os alunos argumentassem suas respostas, desafiava ndo apenas o professor, o
sistema e a loégica de como funcionam as escolas, mas também, os alunos. Eles pareciam estar
sempre esperando que eu falasse uma “resposta certa”, ou ainda, que eu validasse aquilo que
eles tinham dito, por meio de expressdes como: “Iria, é assim?”, “Ta certo Iria?” (Alro e
Skovsmose, 2006).

Entendo que tais comportamentos podem ser resultado de uma logica onde os alunos
imaginam que em algum momento o professor dird a “resposta certa”, ou, entdo, que em
algum momento o professor corrigird a atividade e eles poderdo copiar do quadro a resposta
certa. Assim, pensando com Alre e Skovsmose, os alunos ‘“sabem que se seguirem o
professor, vai dar tudo certo” (2006, p.35).

Suponho, também, que a existéncia de discursos como: “Preste aten¢do na aula!”,
“Ndo responda o professor!”, “Faca todas as atividades!”, “Se comporte, ndo converse
durante a aula”, contribuem para reforgar a autoridade do professor. Diante disso, questiono-

me: serd que a recomendacao “ndo converse durante a aula” ¢ levada tao a sério a ponto de
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alguns alunos entenderem que ndo ¢ para falar? Assim, pensando novamente com Alrg e

Skovsmose (2006),

[..] E importante ter ciéncia de que os alunos vém i sala de aula
conhecedores de certo discurso escolar que influencia suas expectativas
e antevisoes sobre as atividades a serem desempenhadas em sala de aula.
Por exemplo, os alunos costumam esperar que o professor apresente o
contetido que quer que eles apreendam. Eles ndo vdo propor ideias proprias
porque esperam ser comandados e avaliados pelo professor. Eles ndo querem
a responsabilidade de ter que fazer contribuicdes. O professor sempre
termina apresentando a resposta certa ou o jeito de fazer (Alre e Skovsmose,
p.74, 2006, grifo meu)

Por isso, em cada encontro ressaltava que o importante ndo era ter uma resposta certa
ou errada, mas, sim, que cada um participasse para que pudéssemos conhecer e compartilhar
outras ideias.

No que diz respeito a organizacdo das tarefas, percebi que os encontros em que 0s
alunos eram organizados em grupos com 4, 5 alunos, muitas coisas aconteciam: Jodo chorava
pois ndo queria fazer a atividade em dupla; aconteciam brigas entre os integrantes do grupo,
pois ficavam disputando para ver quem ficaria com determinados materiais; todos queriam
falar ao mesmo tempo; aconteciam disputas para ver quem pertencia a cada grupo, ou, ainda,
disputas por espago, para decidir onde cada um sentaria; dificuldade de comunicac¢do entre
integrantes de um mesmo grupo; durante a apresentagdo das ideias de um grupo, os
integrantes do outro conversavam alto, de forma que ndo era possivel ouvir a apresentacao.
Enfim, muitas coisas aconteciam ao mesmo tempo, e era preciso chamar a atencdo de alguns
alunos, no sentido de que conversassem em um outro momento para que os demais colegas
pudessem ouvir o grupo que estava apresentando.

Assim, percebi que, naquele contexto, a realizacao de atividades envolvendo a sala
toda em vez de grupos menores fluia melhor, pois eu conseguia ouvir o que os alunos diziam
e, além disso, conseguia estabelecer uma “ordem” no sentido de organizar os alunos para
falar. Desta maneira, quem quisesse participar, levantava a mao e aguardava sua vez. Embora
essa estratégia tenha sido utilizada, alguns alunos ainda insistiam em continuar falando junto
com os demais e interrompiam a todo momento a fala de outro colega.

Pensando naquela sala de aula e nessa estratégia que utilizei, concordo com a ideia de

que a “imprevisibilidade significa o desafio de experimentar novas possibilidades |[...]”
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(ALRO E SKOVSMOSE, 2006, p.128). Assim, entendo que a possibilidade experimentada
durante a realizacdo das tarefas, foi a de assumir uma orientacdo em que os alunos
continuaram fazendo perguntas, argumentando e apresentado justificativas, mas, com uma
“ordem” estabelecida que, servia, exclusivamente, para que eu pudesse compreender aquele
turbilhdo de vozes e falas e maos que apareciam todas de uma sé vez.

No que diz respeito ao aceite do convite, durante a realiza¢ao das tarefas matematicas,
ressalto que o entendi de diferentes modos. Com isso quero dizer que o fato de alguns alunos
terem participado dos encontros, mas terem questionado poucas vezes, ou terem falado
somente quando fiz algumas perguntas, implica que eles também tinham aceito o convite. No
entanto, eles se expressavam mais na hora de fazer as atividades escritas. Pensar nos alunos
que falam mais e naqueles que falam menos, permite-me considerar a importancia de
percorrer os diferentes ambientes de aprendizagem, uma vez que esses diferentes ambientes
oportunizam diferentes modos de participacdo nas tarefas. Se o aluno prefere escrever,
desenhar, ou, entdo, justificar sua resposta verbalmente, compreendo que ele tem essa
oportunidade devido a diversidade de ambientes de aprendizagem dos cendrios para
investigacao.

Assim, “a noc¢do de convite permanece importante, na medida em que o processo de
‘fazer parte de’ e de ‘aprender em’ um cendrio de investigacdo € continuo” (ALRO E
SKOVSMOSE, 2006, p.59). Diante disso, compreendo que o aceito do convite naquela sala
de aula ndo se caracterizou, exclusivamente, num dado momento da atividade, mas, sim, ao
longo de toda ela, enquanto nos moviamos pelos diferentes ambientes de aprendizagem.

Por outro lado, ocorreram duas situacdes em que, declaradamente, entendi que o
convite ndo havia sido aceito. Vale dizer que estou considerando o fato de que em uma mesma
tarefa o convite pode ser aceito em um ambiente de aprendizagem, mas em outro pode haver
recusa.

A primeira situag¢do diz respeito ao encontro 5, para o qual eu havia preparado slides
com imagens de uma historia sobre um Cilindro. Assim que terminei de contar aquela
historia, os alunos foram convidados a responder algumas perguntas referentes as suas
personagens.

Naquele encontro, antes de iniciar a histéria, perguntei aos alunos se eles se
lembravam do que haviamos feito no Ultimo encontro — costumava fazer isso no inicio de

cada aula. Enquanto os alunos estavam respondendo, percebo que Dani levanta, vai até o
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fundo da sala e pega um papel. Na sequéncia, digo a ela que contarei uma historia e pergunto
se ela gostaria de ouvir, mas antes de qualquer resposta dela, ougo algumas criangas dizerem:
“Ela esta brava hoje, esta de castigo”. Revendo o video do encontro deste dia percebo que

Dani apontava para a sua cabega e dizia estar com dor.

[...]

Professora: Dani, veja 14 a historia.

Dani: Eu ndo quero.

(Enquanto contava a historia, as criangas pareciam empolgadas com as
imagens que apareciam.)

fria: Dani, olha s6 o Cilindro! Ele esta rolando.

(Neste momento ela cruzou os bragos, enrugou a testa e ndo respondeu
nada.)

Rayssa: [ria eu posso ficar com a Dani.

fria: Ndo precisa, obrigada. A professora ja pediu para chamar a professora
da sala de recursos. (Ela foi chamada para conversar com Dani a fim de
saber se estava tudo bem).

[...]

Comecei a contar a historia, e enquanto as criangas se acomodavam para ver melhor os
slides, Dani se levantou, veio até mim e, sem dizer nada, encostou sua cabeca em meus
ombros. Naquele momento, perguntei se estava tudo bem, mas ndo obtive resposta. Logo as
criangas se acomodaram e Dani voltou para o seu lugar. Depois disso continuei contando a
historia. Nela, por sua vez, havia um momento em que o Cilindro, o personagem principal,
ficava muito triste. Nesse instante Giovana disse: “Eu 0 triste, porque a cachorra da minha
tia morreu”. Assim, aproveitei e perguntei: “Vocé estd triste Dani?”, e ela respondeu: “Sim,
eu queria ir para casa’’. Na sequéncia, eu disse a ela que sua mae logo viria lhe buscar e,
entdo, continuei com a historia.

As criangas pareciam gostar, elas falavam entusiasmadas das imagens que viam nos
slides. Mas também, pareciam incomodadas com o fato de o Cilindro estar em busca de uma

namorada e ndo a encontrar. Por isso elas exclamavam.

[...]

Dani: Ahh! De novo nao.

Rayssa: Ah! Sabe porque, porque ela também tem (referindo-se ao fato de
um casal da historia ter vértices, mas o Cilindro nao)

José: E porque eles estavam brilhannnnnndo. (Nesse momento ele corre até
as imagens para indicar).

Dani: O que aconteceu com a cara dele?

fria: Ele estava super triste, pois ainda ndo tinha encontrado o par dele. Uma
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outra vez foram as arestas que impressionaram sua companheira.
Dani: Ahh! Dinovo.

Giovana: Coisa horrivel, tadinho.

fria: Quase deu certo, pela terceira vez.

Dani: Ahh! De novo nao!

fria: O Cilindro continuou em busca de uma namorada.

[..]

Durante a historia percebi que Dani se envolveu com as imagens que apareciam nos
slides e comecou a participar, interagindo com elas e também com as falas dos colegas. Como

aparecem nos trechos descritos abaixo.

[...]

fria: Vocés estdo gostando da historia?

Algumas criangas: Sim

Dani: Ele foi embora (Se referindo a uma parte da historia que o Cilindro
tinha ido embora).

fria: Pois é. O Cilindro resolveu partir, ele ndo tinha encontrado seu par.
Dani: Ja era.

[...]

(Neste momento da historia, o Cilindro parece que tinha encontrado sua
parceira).

Dani: Ah! Conseguimos.

fria: Sera que ele tinha encontrado a parceira dele?

Em coro: Sim.

Dani: Olha, ¢ ela. (Neste momento Dani levanta ¢ aponta para os slides)
Rayssa: Ele viu uma menina igual ele.

fria: Pois ¢, com isso o Cilindro ficou muito feliz.

Dani: E a namorada?

fria: Ser4 que é a namorada dele, pessoal?

Giovana: Sim. Eles s3o iguais! Ela é a namorada dele.

Rayssa: S6 muda a cor deles.

[...]

Depois de alguns minutos terminei de contar a historia. Conversei com a turma a

respeito dela e alguns me falaram que dariam um novo final a ela.

fria: Vocés gostaram da histéria?

Em coro: Sim.

fria: Vocés mudariam a historia? Ou algum personagem?

Rayssa: Eu mudaria.

fria: Rayssa, me conta o que vocé mudaria

Rayssa: As meninas que ele encontrou, eu acho que eu mudaria e colocaria
s6 uma menina que deu certo.

fria: E porque vocé deixaria somente uma menina?
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Rayssa: Porque eu achei essa historia muito triste.

fria: E vocé Giovana? O que mudaria?

Giovana: Que a Dona Cilindra parasse de falar um pouco, dai sim ele ficaria
com ela.

Léo: Falar mais com ele em vez de falar com ela. (Se referindo ao fato de a
personagem conversar mais consigo mesma do que com o Cilindro).

fria: Dani, o que vocé achou da historia?

Dani: A mesa.

Caio: fria! Olha s6 o que acontece com a mesa quando mexe com ela. (A
mesa em questdo ¢ onde estava o projetor, ¢ quando ela balancava, a
proje¢do das imagens também balangava).

[...]

Depois de conversarmos por alguns minutos, entreguei uma folha com perguntas
referentes aos personagens da historia e avisei que eles poderiam formar duplas. Na
sequéncia, ouco aquele tumulto de carteiras sendo arrastadas de um lado ao outro da sala.

b

Além de vozes que diziam todas de uma s6 vez: “Léo, eu vou ai com vocé.”; “Miguel, vem
aqui no fundo para juntarmos”, “Iria, a nossa dupla pode ter trés?”. Enquanto isso, Rayssa e
Ana disputavam para decidir quem sentaria com Dani. Ela, por sua vez, tinha ido ao banheiro
e, ao chegar, anunciou que ndo se sentaria com ninguém.

Neste dia a monitora de Dani ndo estava presente, assim, enquanto as criangas faziam
a atividade, sentei-me com ela para ler as perguntas. A principio, recomendei que ela
escrevesse seu nome, mas ela parecia ndo querer fazer. Ela dizia: “Eu ndo consigo”. Neste
momento, peguei os solidos geométricos, para auxiliar na explicagdo da tarefa, todavia, ela
levantou, guardou o material e comecou a andar pela sala dizendo bem baixinho: “Eu quero
ir embora”.

Entendo que no momento em que eu contava a histéria, Dani se envolveu com as
imagens dos slides e as falas dos colegas, no entanto, quando propus de responder algumas
perguntas ela ndo aceitou o convite. Aqui € importante enfatizar que ela nao estava bem desde
o inicio da aula, pois reclamou de dor na cabeca, € anunciou que queria ir para sua casa. A
partir disso, a leitura que fago da situa¢do ¢ que Dani, simplesmente, ndo estava disposta a
fazer aquela tarefa naquele momento e, por isso, ela ndo aceitou o convite.

A segunda situacdo em que houve recusa do convite, ainda que a principio, ocorreu no
encontro 7, também com Dani.

Para este encontro havia organizado uma Caca ao Tesouro, em que as criangas
precisavam realizar algumas tarefas matematicas para ter acesso as dicas que levariam ao

tesouro. Antes de iniciar a tarefa, expliquei as criangas que para facilitar na organizagao, elas
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seriam divididas em dois grupos que seriam identificados a partir das representagdes de um
quadrado verde ou de um circulo vermelho desenhado em suas maos.

Assim sendo, com a ajuda do Denner, pintei as maos das criangas. Enquanto isso Dani
se levantou, veio até onde eu estava e perguntou: “O que é isso?”. Expliquei o que era e ela
voltou a se sentar. No momento que ja havia pintando algumas maos e a tinta comecava a
secar Rayssa exclama: “Nossa! Parece que essa tinta faz cocegas nas maos”.

Todos ja estavam com as maos pintadas e pareciam empolgados com a ideia de uma
Caga ao Tesouro. Dani, por sua vez, parecia incomodada com a tinta que haviamos passado
em sua mao. Ela dizia: “Eu ndo quero”. Na sequéncia passava a mao na lateral da carteira
para limpar sua mao. Confesso que naquele momento eu ndo tinha percebido o tamanho do
incomodo de Dani com relagdo a tinta, s6 o percebi, mesmo, depois de assistir ao video e
ouvir ela dizendo “Eu ndo quero! Eu ndo quero! Eu ndo posso!”, antes de sair correndo em
direcdo a porta, deixando a sala de aula. Dado o fato de conduzir a tarefa, eu ndo podia deixar
a sala naquele momento, assim, lembro de ter pedido a monitora que acompanhasse Dani, a
fim de saber se estava tudo bem.

Depois de alguns minutos, monitora e Dani retornaram a sala. O desenho do circulo
vermelho que tanto a incomodava ndo estava mais em sua mao, mas, no seu brago havia uma
pulseira feita com fita adesiva e o desenho do circulo vermelho sobre a fita. As criangas,
quando viram, exclamaram: “Nossa! Que bonito, Dani”, “Eu queria um desse”. Depois a
monitora me contou que Dani tinha ido ao banheiro lavar as maos e na sequéncia ido até a
sala da professora de recursos.

No decorrer da Caga ao Tesouro percebi que Dani participou de algumas tarefas. Por
exemplo, no momento em que estadvamos na sala de Educacdo Fisica convidei as criangas a
formarem um quadrado utilizando as pegas do Tangram. Dani, por sua vez, preferiu brincar
com um jogo de bingo que estava sobre uma mesa. As demais criangas, quando a viram
brincando com aquilo, imediatamente se levantaram para ir até onde ela estava, mas, no
mesmo instante, a professora da sala de aula, que acompanhava a atividade, as convidou a
voltarem para que continuassem a fazer suas tarefas. Num outro momento, quando estdvamos
na biblioteca, a tarefa solicitada era que desenhassem objetos da escola que lembrassem a
forma de circulos, retangulos, quadrados e tridngulos, Dani, por sua vez, participou dessa
atividade. Enfatizo que, nesse momento, havia disponibilizado para os grupos as

representacdes das formas geométricas planas a fim de auxilia-los na tarefa.
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Diante dos episodios ocorridos neste encontro, entendo que a recusa do convite, por
parte de Dani, ¢ justificada, a principio, pelo incomodo que aquela tinta lhe causou. Quando
ressalto que a principio houve uma recusa do convite, o faco por considerar que o problema
da tinta na mao fora resolvido. Com relagdo a segunda tarefa, deixo aqui um questionamento:
sera que Dani teria aceito o convite para participar dessa tarefa, em vez de preferir brincar
com o jogo do bingo, caso eu tivesse disponibilizado a forma da representacdo do quadrado
como fiz na atividade da biblioteca?

Desse modo, em meio a constitui¢cao de algumas nogdes referentes a teoria de cenarios
para investigacdo, havia o objetivo da pesquisa. Mas algo tinha mudado. Diferente do que
aconteceu no episodio relatado na pagina 63 em que Giovana diz estar triste € eu pergunto a
Dani porque ela estava triste, durante os encontros aquela preocupacdo em saber o que Dani
tinha a dizer passou a se misturar a curiosidade de saber o que os demais alunos também
tinham a dizer.

Entdo, depois de estar naquela sala de aula, percebi que uma coisa € vocé ter um
objetivo “bem definido e delimitado” descrito em um projeto de pesquisa, outra coisa ¢ vocé
estar em uma sala onde varias coisas acontecem ao mesmo tempo € que muitas vezes escapam
a0s nossos saberes, nossos métodos, nossas ideias, nossos objetivos.

Com isso, enfatizo que, depois dos primeiros encontros percebi que estar naquela sala

de aula ia muito além do que eu tinha previsto como objetivo de pesquisa.

4.3 DA SALA DE AULA A MUDANCA DE PRESSUPOSTOS

Quando destaco o periodo dos primeiros encontros, j4 nas ultimas linhas da secdo
anterior, € por considerar que nesse momento ocorreu o que considero o ponto de inflexao
dessa pesquisa. Aquela pergunta, “Mas e os outros?”, me tocara de tal modo que eu nao
poderia continuar indo aos encontros apenas para ouvir Dani. A partir de entdo, comecei a me
questionar: “O que eu estava fazendo la?”, e também, “Como analisar o engajamento de
Dani, dado o fato dela estar em uma sala onde havia outros dezessete alunos?”.

Em meio a esses questionamentos e diante de tudo que vi e vivi naquela sala de
aula, ocorreu uma mudanga com relacdo a meus pressupostos, em particular, no que diz
respeito a organizagdo das tarefas matematicas. Com isso, considero que a minha mudanga
se refere ao modo de agir, proceder naquela sala. Eu ndo poderia continuar

“sobrecarregando” Dani com perguntas e informagdes, e, também, nao poderia continuar
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ignorando os demais alunos. Assim, ao mudar com relacdo ao modo de proceder naquela
sala, ouvir os demais alunos tornou-se tdo importante quanto ouvir Dani. Tal mudanca
contribuiu para legitimar minha aproximacao da perspectiva do deficiencialismo.

Ao dizer que a mudanga no modo de agir naquela sala de aula me aproximou da
perspectiva do deficiencialismo e tdo logo, interferiu na escrita deste capitulo, e por conta
de pensar em Dani ndo mais pela falta. Em outras palavras, se eu continuasse agindo do
mesmo modo em sala de aula, poderia, por exemplo, entender que o fato de ela nao ter
aceito o convite, conforme exponho na se¢do anterior, seria resultado dela ser
diagnosticada com TEA, e ndo o simples fato de ela se recusar a fazer a tarefa naquele
momento por estar com dor de cabega. Eu poderia, também, sustentar a ideia de que em
virtude de seu diagndstico, ela deixou de participar de algumas tarefas, antes sequer, de
oferecer outros meios e possibilidades para auxiliar na realizacao da tarefa.

Mediante a isso e apdés minhas mudancas de pressupostos, percebi que aquela
preocupacdo com o objetivo proposto inicialmente ficara para tras. Estar naquela sala de
aula conhecendo, convivendo, conversando com aquelas criangas, tinha sobressaido a
minha preocupag¢do em atender a um determinado objetivo.

Depois de estar naquela sala de aula eu mudei, e, com isso, o objetivo da pesquisa
também mudou. Por isso, em vez de considerar o objetivo como um ponto final, ele
tornou-se parte da minha mudanca, da mudanca de meus pressupostos decorrente de

minha vivéncia naquela sala de aula. Aprendi um pouco mais sobre ser professora.

4.4 Da MUDANCA DE PRESSUPOSTO AOS CENARIOS PARA INVESTIGACAO E A

REALIZACAO DAS TAREFAS MATEMATICAS

Nesta secdo eu tratarei, especificamente, do desenvolvimento de algumas das tarefas
matematicas desenvolvidas nos encontros. E importante dizer desde j, que eu ndo estou mais
operando com a identidade de Dani, segundo um discurso normalizante definido por meio de
critérios e caracteristicas diagnosticas previstas no laudo ou no DSM-5, conforme consta na
descri¢do inicial do objetivo de pesquisa. A partir desse momento, estou operando com a
identidade de Dani constituida por mim, ap6s o meu periodo de familiarizagdo e também, a
partir de conversas com a professora da sala de recursos. Diante disso, ressalto que daqui em
diante, ao falar de elementos para o engajamento de Dani, estard em jogo pensar nela como

parte integrante de toda uma sala. Por isso ¢ importante considerar os demais alunos que
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também compunham aquela sala, suas interagdes e participagdes durante as tarefas propostas.
Assim, de modo a apresentar algumas das tarefas realizadas, bem como os elementos
que considerei importantes para o engajamento de Dani, apresento o Quadro 2, que ¢
inspirado no quadro de ambientes de aprendizagem de Alre e Skovsmose (2006). Enfatizo
que, em cada ambiente de aprendizagem, destaquei tais elementos e abaixo do quadro fiz uma

descri¢do detalhada de algumas das tarefas a eles relacionados.

Quadro 2: Ambientes de Aprendizagem®

Paradigma do Exercicio Cenarios para investigacdo
Referéncias a Apresentar os nomes impressos dos Recorrer a recursos e materiais
matematica pura | [ sélidos geométricos. IV manipulaveis.

II Conversar sobre assuntos que ¢ do| V Recorrer a imagens durante as

Referéncias a interesse dos alunos. explicacdes.

semi-realidade.
Ter em maos materiais que possam| VI Ao fazer uma pergunta oferecer

Il auxiliar no desenvolvimento das mais de uma opg¢ao de resposta.
tarefas.

Fonte: Elaborado pela autora

Em alguns encontros foi possivel mover-se por diferentes ambientes de aprendizagem,
por isso alguns deles aparecerdo mais de uma vez.

Abordarei, inicialmente, as tarefas realizadas nos ambientes (1) e (3). Justifico que,
classificar o desenvolvimento dessas tarefas nos ambientes de aprendizagem relacionados ao
paradigma do exercicio, caracteriza-se, sobretudo, pelo fato de tais tarefas serem centradas
nas definigdes e nas caracteristicas matematicas das figuras planas e espaciais. Vale dizer que
isso ndo impedia que os alunos produzissem comentdrios em outras dire¢des, no entanto,
naquele momento, meu foco era comentar algumas das caracteristicas matematicas das
figuras.

Elemento I: Uma das tarefas realizadas, no encontro 6, consistiu em apresentar 0 nome
das figuras planas aos alunos. Para isso levei até a sala a representagdo do formato do circulo,
do triangulo, do retangulo e do quadrado.

Vale dizer que Dani ainda estava em processo de alfabetizacdo, isso quer dizer que ela
reconhecia as familias silabicas, mas ainda nao formava as palavras. Por isso, para apresentar

as figuras, eu as pegava: em minhas maos e dizia seu nome: “Este é o quadrado”, por

20 Com (1), (2), (3) e (4) estou me referindo aos ambientes de aprendizagem de Skovsmose (2000). E com (I),
(D), (I1D), (IV), (V), (V]), estou me referindo a elementos que compoem esses ambientes de aprendizagem.
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exemplo. Algumas vezes, acontecia também de pegar alguma figura, os alunos ja
reconhecerem e dizerem seu nome. Em situagdes como essa, era comum todos falarem ao
mesmo tempo o nome daquela figura.

Rayssa: Ahh! Esse ¢ o circulo.

Giovana: E mesmo, é o circulo

Algumas vozes em coro: Circulo, circulo, ¢é circulo.
Dani: Circulo

Diante disso, considero que alguns dos elementos responsaveis pelo engajamento de
Dani nesta tarefa foram: (1) Recorrer ao auxilio de recursos visuais; (2) Apresentar o nome de
figuras planas impressas, em virtude de ela estar em processo de alfabetizagdo e por isso
associar os sons das palavras as primeiras familias sildbicas. Para isso, depois que eu ja havia
concluido a apresentacdo dos nomes das figuras, ia até a carteira de Dani, a fim de apresentar
os recursos para ela fazer a mesma atividade que os demais alunos estavam fazendo. Assim
apresentava duas, trés op¢des de nomes de figuras planas impressas para ela relacionar com as
figuras que havia sobre sua mesa. Entdo, eu falava o nome da figura e ela reconhecia a
primeira familia silabica unindo o nome impresso com a representagao da figura plana. Outras
vezes, pegava uma figura e pedia para ela escolher dentre as opgdes impressas qual era o
nome daquela representagao.

Elemento II: Este episodio ocorreu no encontro 3. Ao apresentar nos slides fotos de
construgdes, objetos e personagens, procurei prestar atencdo em exemplos, do dia a dia, ditos
pelas criangas e que de algum modo eu poderia relacionar com a representagdo de sélidos
geométricos. Por exemplo, Arthur e José gostavam do Minecraft®', entdo, relacionei a
representacao geométrica do cubo com o desenho do Minecraft. Durante as aulas, sempre que
me referia ao termo pirdmides, Jodo lembrava das pirdmides do Egito Antigo. Dani, por sua
vez, demonstrava interesse com relacdo a dinossauros, por isso, procurei imagens que
tivessem dinossauros ¢ solidos geométricos. Assim, quando iniciei a atividade mostrando o
primeiro slide com fotos de casquinha de sorvete, piramides antigas, desenhos, as criangas

ficaram empolgadas e expressavam: “Ahhhh!”, “Ohhh!”, “Olha!”.

[...]

Dani: Olha! O dinossauro!

José: Olha! O Minecraft!

Rayssa: Olha! A casquinha de sorvete.

José: A piramide que fica no deserto.

Dani: Olha! O dinossauro! (Neste momento, ela se levanta da carteira vai até

21 E um jogo eletrdnico que permite a construgdo de um mundo usando blocos.
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a frente dos slides e aponta para o desenho do dinossauro).

José: Olha! O Minecraft! (Neste momento, ele se levanta da carteira vai até a
frente dos slides e aponta para o desenho do Minecraft).

[...]

Rayssa: Aquele que estd na frente do dinossauro parece aquele cubdo que
tem no material dourado.

Dani: Eu vi a casquinha de sorvete.

Giovana: Iria a casquinha de sorvete parece um chifre de unicérnio.

[...]

Rayssa: Aquilo que tem ali, o cubo magico, parece com o cubo do material
dourado.

Arthur: O quadrado que esta atrds do dinossauro parece um dado, mas ndo
tem cores.

fria: Mas é um quadrado que esté atras do dinossauro?

Arthur: E parece.

Dani: E quadrado.

fria: Vamos lembrar o nome dele? No6s acabamos de ver. Como é mesmo
pessoal?

Algumas criangas: Cubo.

[..]

Entendo que o fato de mostrar algo que era do interesse dos alunos daquela sala e de
conversar sobre isso, foi um modo deles estarem envolvidos na atividade, falando e
interagindo com os colegas. Também, a partir de algumas falas haviam outras intera¢des que

disparavam novas discussdes e conversas, como podemos ver no didlogo descrito abaixo.

[...]

(Nos slides aparece uma foto do Museu do Louvre)

Nicolas: Olha! Aquela piramide ¢ em Paris, na Franga.

Arthur: No videogame tem os paises em cima e embaixo tem Paris e estes
times que aparecem. Por isso, que ele sabe.

fria: Que legal, meninos!

Jodo: Ha varios tipos de piramides.

fria: Como assim, Jodo?

Jodo: Algumas piramides sdo de vidro, outras de tijolos.

[ria: Entendi, Jodo.

fria: Pessoal, essa pirimide em Paris ¢ um museu. Vocés sabem o que ¢ um
museu?

Giovana: Um museu € onde guarda as coisas antigas. Eu nunca fui num
museu.

(Neste momento comegam a falar todos de uma s6 vez)

José: Eu ja fui num museu.

Giovana: Minha tia ja foi nesse museu ai.

[...]

Elemento III: Esta tarefa ocorreu no encontro 7. Ela compde uma das etapas realizadas

durante a Caca ao Tesouro. Por isso, nesse momento, estivamos na sala da biblioteca, e os
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alunos estavam um tanto quanto ansiosos e alvorogados, pois queriam concluir a tarefa o
quanto antes para encontrar o tesouro. Vale dizer que Dani tinha aceito o convite para
participar dessa etapa da caga ao tesouro, conforme ja relatei na se¢ao 2 deste capitulo.

Essa tarefa consistia em desenhar objetos que tinham na escola e que lembrassem a
representacdo das figuras planas. Diante disso, disponibilizei os modelos das figuras planas,
que ficaram distribuidos sobre a mesa, para que os alunos tivessem um parametro. Durante a
tarefa percebi que eles pegavam aquelas figuras nas maos, olhavam para os lados, para cima e
diziam: “Iria, eu ndo sei o que desenhar”. Entio, eu sugeria que eles lembrassem dos outros
espacos da escola e passados, alguns instantes, 14 estavam eles desenhando. Nessa tarefa a
professora da sala de recursos esteve presente e acompanhou Dani, fazendo algumas
perguntas: “Dani, a capa desse livro lembra qual dessas formas?” (e apontava para as figuras
dispostas na mesa), “E aquele relogio que estd naquela parede, é parecido com qual desses
aqui?”’. Assim, a partir de tais questionamentos, Dani fazia seus desenhos.

Entendo que o fato de Dani ter tido acesso a tais informagdes, isto €, poder ver a
representacdo das figuras e, também, a interacdo dela com a professora da sala de recursos,
possibilitou que ela se envolvesse com a tarefa proposta.

A partir de agora, darei énfase aos ambientes de aprendizagem (2) e (4). Justifico que,
classificar o desenvolvimento destas tarefas nos ambientes de aprendizagem relacionados aos
cenarios para investigagdo, consiste em considerar que elas se caracterizavam, sobretudo, a
partir de conversas e manipula¢do de materiais com o intuito de que pudéssemos conjecturar
algumas nocdes a respeito das representacdes dos solidos geométricos e das figuras planas.
Nesse sentido, enfatizo que do mesmo modo que os alunos poderiam se mover do paradigma
do exercicio na direcdo dos cenarios para investigacao, aqui eles também poderiam mover-se

do cenario para investigagao em dire¢ao ao paradigma do exercicio.

Elemento IV: Esta tarefa também ocorreu no encontro 3. Assim, depois de ja ter
apresentado aos alunos o nome dado a representagdo dos solidos geométricos no “Mundo da

Matematica”, os convidei para construirem os s6lidos com massinha de modelar.

Percebi que poderia utilizar esse recurso como aliado ao desenvolvimento da tarefa
proposta, dado o fato de toda a turma gostar e Dani, em particular, ter habilidades para a
manipulacdo de massinha de modelar. A professora da sala de recursos me contou que, certa
vez, enquanto Dani ainda estava na Educagdo Infantil, os alunos formavam filas ao redor de

sua carteira para que ela fizesse dinossauros com as massinhas. Durante os encontros que
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utilizamos esse recurso, pude notar em alguns momentos que as criangas também recorriam a
Dani quando elas queriam representar algo diferente, como dinossauros, por exemplo. Percebi
ainda que ao manipular aquele material ela, sequer, olhava para ele, em virtude da agilidade

que tinha em suas maos.

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora

Elemento V: Durante meu periodo de familiarizagdo com a turma que ocorreu antes de
se iniciarem 0s encontros, reparei que a professora da turma tinha o habito de ler uma historia
para as criangas no inicio de cada aula. Ela lia, conversava e mostrava imagens sobre a
histéria para os alunos. Assim, no encontro 5, resolvi compartilhar com eles uma historia.
Para isso, a professora da sala de recursos recomendou que eu usasse imagens durante a
narracdo da historia a fim de haver uma representacao visual daquilo que estava acontecendo.
Ela sugeriu, ainda, que eu apresentasse imagens pertencentes ao enredo da historia, bem

como, outras imagens que poderiam compor com seu cenario.

Assim, no dia que contei a historia do Cilindro recorri a slides onde apresentei fotos
que representavam aquela historia. Neste encontro, embora Dani ndo estivesse se sentindo

bem — conforme ja relatei na secdo 2 deste capitulo — e, a principio pareceu ndo aceitar o
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convite, percebi que enquanto contava a historia, ela passou a interagir conforme as imagens

eram mostradas.

[...]

fria: Sera que ele tinha encontrado a parceira dele?

José: Nao.

A maioria das criancas: Sim

Dani: Olha! Olha, ela ¢ amarela. (Neste momento eu havia passado um slide
e Dani exclamava com relagdo a cor da roupa da Dona Cilindra).

(Continuei contando a histéria. E num momento ele encontrou com a Dona
Piramide)

Dani: Ele gostou.

fria: Ele gostou dela.

[...]

Além disso, contar a histéria naquela sala permitiu conversar sobre outros assuntos.
Por exemplo, em determinado trecho da histéria quando o senhor Cilindro encontra com a
Piramide, ela questiona porque ele estd tdo triste. Ele, cabisbaixo, responde que ¢
desengoncado, ndo tinha arestas, nem vértices e suas bases eram arredondadas e por isso ndo
conseguia encontrar um par. A Piramide, mais que depressa, exclama: “Desengoncado?! Para
mim vocé parece muito bonito e atraente. Nada disso tem importancia. Cada pessoa tem o seu
jeito de ser. Vocé ¢ apenas diferente”. Neste momento afirmo algo e sou surpreendida pela

resposta de Rayssa.

[...]

fria: E importante respeitarmos os colegas, suas diferengas. Cada um tem seu
jeito de ser.

Rayssa: E verdade. Todo mundo tem seu jeito, porque algumas pessoas sdo
loiras e algumas tem cabelo preto, tem azul.

fria: Isso ai Rayssa.

Giovana: [ria, outras pessoas também sio deficientes.

Rayssa: Alguns tem cabelo curto, alguns nao.

[...]

Elemento VI: Com relagdo a este ambiente de aprendizagem, indicarei um aspecto
geral que percebi ao longo das tarefas. Como ja relatei, durante os primeiros encontros eu
estava sempre insistindo na participacdo de Dani, algumas vezes ela respondia e outras nio.
Diante disso, conversei com a professora da sala de recursos. Ela, por sua vez, orientou que
sempre que eu fizesse uma pergunta, oferecesse algumas opcdes de respostas. Assim, no lugar
de perguntar o nome do objeto, passei a oferecer duas ou mais opgdes de respostas. Vale dizer
aqui, que utilizei a mesma estratégia para aqueles alunos cujas vozes eu raramente ouvia.

ApOs essa orientagdo, sempre que me referia a Dani, Marcia, Antonia e Ricardo para
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perguntar algo, fosse no momento que estivéssemos conjecturando, fosse na realizagdo de
alguma tarefa, eu partia da ideia de dar algumas opg¢des de respostas para eles. Com isso,
percebi que quando oferecia essas opcoes, o didlogo fluia melhor, isto €, na maior parte das
vezes havia algum retorno e, a partir desse retorno, eu poderia fazer novos questionamentos.
Desse modo, entendo que o fato de oferecer op¢des de respostas possibilitou que Dani,
Marcia, Antonia e Ricardo também participassem das atividades.

Aqui ha algo interessante a ser relatado. Na escrita pode parecer que as falas dentro de
uma sala de aula aparecem de modo “bem organizado”. Rayssa diz algo, Giovana também e,
depois, Caio. No entanto, na sala de aula acontece algo bem diferente. Antes mesmo da
conclusdo de alguma ideia, pergunta ou fala, as vozes ja comegavam a aparecer. De uma sé
vez é possivel ouvir: “Professora esse é o cubo!”, “Iria, olha ela puxando meu cabelo!”, “Na
casa da minha avo tem um igual a esse ai.” (se referindo ao cubo que estava sobre a mesa),
“Posso ir ao banheiro?”, “Iria, vocé tem irmdos? E mde?”. Em virtude disso, era preciso
instaurar certa ordem na sala de aula — conforme comento na se¢do anterior. Compreendo
ainda que essa ordem era importante, sobretudo, para eu também conseguir ouvir Marcia,
Antonia e Ricardo, uma vez que, assim, era possivel direcionar alguma pergunta a eles para
poder ouvi-los.

Assim, depois de apresentar a realiza¢do de algumas tarefas matematicas, ressalto que
trabalhar (operar) com a teoria de cendrios para investigacdo em sala de aula me levou a
algumas considera¢des. E sobre isso que tratarei nos paragrafos seguintes.

Como j& comentei, alguns encontros possibilitaram a movimentagdo por diferentes
ambientes de aprendizagem. Detalho no Quadro 3, em que constam nas linhas horizontais os
ambientes de aprendizagem (A) e nas linhas verticais os encontros (E), a movimentacao por
estes ambientes no decorrer dos encontros. Evidencio, ainda, que a classificacdo das tarefas
que compdem esse quadro foi pensada na mesma direcdo das caracteristicas que apresento nas

tarefas que compdem o Quadro 2.
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Quadro 3: Ambientes de aprendizagem durante os encontros.

El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 | ES8

Al X | X | X | X X

Paradigma do A3 X X X
exercicio

A5 X

A2 X X X | X | X | X
Cenario para Ad | X X X X
investigacao

A6

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao apresentar esse quadro, quero destacar que durante os encontros os alunos
moviam-se pelos diferentes ambientes de aprendizagem. Com isso enfatizo que tanto o
paradigma do exercicio quanto 0s cenarios para investigagdo, sdo importantes para o
desenvolvimento das tarefas matematicas. Pois ao percorrer as referéncias de todos os
ambientes, os alunos tém acesso a diferentes recursos, tendo assim a possibilidade de
vivenciar diferentes formas de tarefas e diferentes padrdes de comunicagao

A fim de elucidar o que digo acima, voltarei a exemplos da sala de aula. Eu raramente
ouvia as vozes de algumas das criangas, mas, como ja disse, isso nao implicava no fato delas
ndo terem aceito o convite, pois, quando questionadas, elas interagiam. Além disso, eles
sempre estavam dispostos a participar das tarefas que envolviam alguma producdo escrita. Por
outro lado, tinham aqueles que gostavam de participar das discussdes, no entanto,
apresentavam certa resisténcia na hora de fazer tarefas escritas. Além das habilidades da fala e
da escrita, foi explorada, também, a habilidade de manipular materiais, na qual, Dani, por
exemplo, era sempre requisitada para auxiliar os amigos em suas montagens com massinha de
modelar.

Decorrente disso, destaco a importancia de se valorizar a movimentacdo pelos
diversos ambientes de aprendizagem, uma vez que percorré-los implica em uma ampliagdo de
possibilidade de tipos de tarefas, que podem abranger diferentes habilidades e caracteristicas
dos diferentes alunos que compdem uma sala de aula.

Assim, reitero que a organizacdo das tarefas matematicas pensadas com base nos
diferentes ambientes de aprendizagem, converge com a perspectiva de Marcone (2015) no que
se refere a questdo de que se forem dados meios para que determinadas tarefas sejam
realizadas, a pessoa deixa de ser “deficiente” em relacdo aquele contexto. Com isso,

compreendo que a possibilidade de os alunos se moverem pelos diferentes ambientes, diz
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respeito a possibilitar diferentes meios para que esses tenham acesso a realizagdo de uma
determinada tarefa. Isto posto, considero que ter disponibilizado tarefas que envolvessem
habilidades ora a partir da fala, ora a partir da escrita, ora a partir da manipulagdo de
materiais, permitiu que os alunos se sentissem convidados a participar das tarefas matematicas
realizadas.

Ainda, ¢ importante dizer que a movimentagdo entre os diferentes ambientes de
aprendizagem, possibilitou uma ampliacdo de recursos disponiveis para a realizagdo das
tarefas matematicas. Durante os encontros, por exemplo, recorri a: massinha de modelar,
letras impressas no papel, apresentagdo de slides, solidos geométricos de diferentes cores,
formatos e tamanhos. Houve um repertorio variado que deu suporte ao desenvolvimento das
tarefas. Essa variacdo de repertorio nao seria possivel se os encontros se detivessem sobre a
perspectiva do paradigma do exercicio.

Deste modo, pensar nos cendrios para investigacdo como aliado as nossas praticas
pedagobgicas, inclui considerar a movimentacao pelos diferentes ambientes de aprendizagem,
bem como, a disposicdo de uma variedade de recursos. Assim compreendo que sao dadas
oportunidades para que os diferentes alunos, que compdem uma mesma sala de aula, tenham a
possibilidade de participarem e realizarem as diversas tarefas propostas explorando diferentes
habilidades — ora por meio da escrita, ora por meio da fala, ora por meio da manipulacao de

materiais.
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5 AFINAL, O QUE E ISSO O MESTRADO?

[...]

fria: O que vocés acham que eu e meus colegas (Amanda e Denner) estamos
fazendo aqui hoje?

Ana: Dando aula de matematica.

fria: E vocés, o que acham? Todos concordam? (Me referindo aos demais
alunos da sala).

(Jodo levanta a mao, mas quando inicia sua fala diz ter esquecido e entdo as
criangas riem dele).

fria: Por que vocés acham que estou aqui, se vocés ja tém uma professora?
Criangas em coro: Ué, vocé€ veio dar aula de matematica.

(Todos falam juntos e ¢ dificil compreender)

Professora: O que a professora falou para vocés hoje no inicio da aula?

Ana: Ahhh “fessora”, esqueci.

Algumas criangas: Ela veio aprender, ela veio ensinar coisas.

Ana: Ela veio ensinar coisas, ja fez faculdade, ela ja fez “num” sei o que, e
agora ta “num” sei o que (risos).

Professora: Eu nao falei “nao sei o que”.

(Todos comecam a falar de uma s6 vez, entdo combino de eles levantarem as
maos).

Ana: Vocé ja fez faculdade, ja fez outro... (Enquanto ela fala as demais
criangas riem)

Professora: Ela ja fez pos-graduag@o e agora esta fazendo mestrado.
Criancas em coro: O que é isso mestrado?

Professora: Depois da pos-graduacgdo ela vai estudar mais um pouco.

Rayssa: Ela esta fazendo para ficar mais inteligente.

Giovana: E agora ela esta aqui na escola ensinando a gente.

Rayssa: Depois ela vai parar de estudar?

fria: O que vocés acham? Devemos parar de estudar?

Ana: Ahh! Quando estiver velhinho né.

Giovana: Eu acho que vou sempre estudar.

Algumas criangas: Ahh! Eu ndo.

(Todos comecam a falar de uma vez s6)

José: Eu prefiro ficar de castigo do que ficar fazendo ligdo.

Marcos: Eu também.

Rayssa: Eu prefiro brincar do que fazer ligdo.

Dani: Eu fiz um dragdo.

Giovana: Quando eu ficar velhinha, vou estudar, pois eu gosto de estudar.
Ana: Eu ndo gosto de matematica porque tem continha.

[...]

(Uma conversa na sala de aula no dia do primeiro encontro)

Quando fria escreveu o projeto de pesquisa para a selegdo de mestrado, ela estava
preocupada em: encontrar métodos de ensino de matematica para alunos caracterizados com
Transtorno do Espectro Autista (TEA); que matemadtica apresentar a esse publico; e, que
elementos e recursos poderiam auxiliar no processo de aprendizagem desses alunos. Motivada
por tais preocupagdes, ela escreveu e submeteu o projeto de pesquisa, que foi aprovado, e

entdo se mudou para a cidade de Rio Claro. Iria estava em busca de respostas para algumas
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das perguntas que de algum modo motivaram a escrita do projeto.

Ao chegar em Rio Claro, e, por motivos ja descritos nos capitulos anteriores, ela
precisou fazer modificagdes em seu projeto. Todavia, sua preocupagdao com relagdo as
“dificuldades” dos alunos caracterizados com TEA em participar das aulas de matematica,
insistia em lhe acompanhar.

Decorridos alguns meses, € em meio a processos burocraticos, sobretudo, a avaliacao
do Comité de Etica em Pesquisa, e também, a sua participagio em disciplinas, na qual foi
apresentada as ideias e autores que até entdo eram desconhecidos, ela, finalmente, comecou a
frequentar a escola — local onde realizaria a produgdo de dados da sua pesquisa.

Ainda nos primeiros encontros, isto ¢, nos momentos destinados ao desenvolvimento
das tarefas matematicas, medos, afligdes, incertezas e duvidas com relacdo a producao dos
dados insistiam em lhe acompanhar. Ela se perguntava: “E se os dados ndo forem
produzidos?”, “E se o que for produzido ndo for suficiente?”, “E se a aluna caracterizada com
TEA nao falar sobre matematica?”. Esses e outros questionamentos eram constantes. Todavia,
em um dos encontros, [ria foi surpreendida com a pergunta: “Mas e os outros?”. Naquele
instante era Dani que a questionava. ria se viu em desespero e para agravar a situagio Maria,
também comecou a lhe questionar: “O que ¢ que vocé faz aqui?”.

fria, ainda em éxtase com a pergunta, “Mas e os outros?”, tentava manter uma
racionalidade, a fim de atender a um objetivo que havia tracado em um projeto de pesquisa,
mas, também, para justificar, a Maria e a si mesma, o que ela estava fazendo ali. Contudo,
essa tarefa tornava-se cada dia mais dificil. Por mais que Iria tentasse encontrar justificativas
para aquele objetivo, a fim de convencer Maria, ela continuava insistindo com as perguntas de
seu projeto: “Como voce pretende analisar o engajamento de Dani, dado o fato dela estar em
uma sala onde ha outros dezessete alunos?”, “O que ¢ isso inclusao?”, “O que uma pessoa
precisa ‘ter’ ou ‘ndo ter’ para que seja considerada pessoa com deficiéncia?”’, “Quem ¢ Dani,
para vocé, naquela sala de aula?”’. Em meio a tantos questionamentos, aquela determinagdo de
fria a fim de justificar e atender a um determinado objetivo tende a ser esquecido. Algo havia
mudado. Maria ja havia percebido isso e queria que [ria também percebesse. Em meio a
muitos conflitos, Maria, finalmente, consegue convencer Iria de que ouvir os demais alunos
daquela sala de aula era tdo importante quanto ouvir Dani, a “aluna de inclusio”.

Maria, por sua vez, tinha conseguido deslocar Iria de seu lugar inicial de pesquisa.

Com isso, Iria passa a se interessar por discussdes acerca de discursos normalizantes,
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implicando assim na sua aproximagdo da perspectiva do deficiencialismo. Além disso, as
provocagdes de Maria interferiram no modo de Iria lidar com o objetivo proposto no projeto,
em particular, por que ela interferiu diretamente nos pressupostos que Iria estava constituindo
a respeito de inclusdo e da organizacdo de tarefas matematicas.

Assim, em meio a encontros, desencontros, conflitos e tensdes com Maria, [ria finaliza
a etapa de produgdo de dados na escola. E chegado o momento de descrever o que ela tinha
vivido naquele espacgo para a consumacao de um trabalho de conclusdao de mestrado. Entdo, a
partir de lembrangas, memorias, registros escritos, audiovisuais e fotograficos, fria inicia sua
escrita.

Nesse processo de escrita, {ria tem a possibilidade de dialogar com Lourdes, que ja
conhecia a perspectiva do deficiencialismo. Essa, por sua vez, chama a atencgdo de {ria, para
que ela perceba como suas motivagdes iniciais, para a escrita do projeto de pesquisa, eram
regidas por um discurso normalizante. Nesse discurso, as caracteristicas de uma pessoa com
TEA aparecem antes mesmo da propria pessoa. Sdo tais caracteristicas que a definem. Com
isso, Iria se da conta de que nos primeiros encontros ela operava com a “aluna com
caracteristicas autistas” e ndo, propriamente, com Dani.

Outras vezes, Lourdes provocava Iria fazendo comentarios relacionado a seu
posicionamento ainda no inicio da pesquisa: “Imagine, Iria, que vocé pudesse voltar aquela
mesma sala de aula apresentada no inicio do capitulo 1, mas, dessa vez, nao lhe seria dada a
informacao de que nela teria um aluno com caracteristicas autistas. Vocé saberia apenas que
estaria em uma sala do Ensino Fundamental II com um niimero x de alunos. Neste caso, em
que te ajudaria saber o diagnostico do aluno?”

Embora ria se sentisse um pouco incomodada com as provocagdes que Lourdes lhe
fazia, sobretudo, por ser dificil para ela admitir que estava operando segundo um discurso
normalizador sem nem mesmo questiona-lo, ela ficava mais aliviada quando se recordava da
sala de aula e de suas conversas com Maria. Estar naquela sala de aula junto a Maria tinha
mexido com seus pressupostos e, agora, com o auxilio de Lourdes, ela poderia problematizar
essas mudancas na dissertacao.

Nessas problematizagdes, Iria e Lourdes destacaram a importancia de constituir a
identidade dos alunos estando com eles em sala de aula, e ndo a partir de discursos pré-
definidos. Decorrente disso, elas também compreenderam que antes de justificar as acdes de

um aluno, dado o fato dele ser caracterizado com TEA, ¢ preciso conhecer suas interagdes em
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sala de aula e saber que algumas de suas falas e comportamentos podem ser implicagdes
dessas intera¢des. Assim, para {ria e Lourdes, mais do que operar com determinada identidade
imposta pelo Manual Diagnostico de Transtornos Mentais (DSM-5) ou laudo ou diagnéstico,
¢ preciso saber o que se passa em sala de aula, conhecer os demais estudantes, suas
preferéncias e interagdes.

O momento de escrita da dissertagdo ¢ marcado para [ria e Lourdes, também, pelo
encontro delas com a mae de uma crianga caracterizada com TEA. Nesse, por sua vez, a mae
questiona: ao considerar a constituigdo da identidade de uma crianga autista a partir do
momento que vocé esta em sala de aula junto a ela, vocé ndo estd “desfazendo” a identidade
autista que existe e que, ¢ necessario destacar, ¢ reconhecida por eles com a comemoracao do
Dia Nacional do Orgulho Autista, comemorado no dia 18 de junho? Para essa questdo, fria e
Lourdes respondem que: operar com a identidade de Dani, por exemplo, € ndo a identidade
dela enquanto a “aluna autista”, diz respeito a operar com Dani em sala de aula, conhecer e
saber de suas preferéncias. Nesse mesmo sentido, elas ainda complementam que: “o papel do
laudo”, nesse caso, serve para fins de Politicas Publicas, isto €, para legitimar alguns direitos
de cidadania que sdo assegurados pela Constitui¢do, mas, ndo, para reger as praticas
pedagbgicas em sala de aula.

Assim, em meio a conflitos, encontros e desencontros, Iria, Maria e Lourdes se
encontram no periodo do mestrado de Iria. Pode-se dizer entdio que esse periodo é marcado
para elas como um momento de busca de respostas, recheado de incertezas e afligdes e que
reservou inesperadas mudangas em seus processos de formagdo. Desse modo, na etapa de
encerramento de escrita dessa dissertagdo, elas percebem que suas perguntas se desdobraram

em outras tantas, que o mestrado de uma unica Iria ndo seria o suficiente para responder.
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Fonte: Zukowski (2015)*

22 Essa imagem advém de um exercicio de reflexdo produzido na disciplina “Etnomatematica: Fundamentos,
Perspectivas e Desafios”, ministrada pelo professor Roger Miarka, num momento em que ele me convida a
abandonar os rastreios de uma identidade ¢ a assumir nossa esquizofrenia. Reitero que o convite nio sé foi
aceito como estendido para a presente dissertagao.
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APENDICE A
TAREFAS MATEMATICAS REALIZADAS

Encontro 1

1. Objetivo: Apresentacdo a turma e realizacdo de dinamicas.

2. Material Necessario: Folhas de sulfite.

3. Desenvolvimento: Inicie este encontro contando a turma porque eu estava ali, apresentei 0s
assistentes da pesquisa que me ajudariam ao longo dos encontros e também falei da camera de
video e do gravador de voz que estariam presentes. Depois disso, iniciei a primeira dinamica.
Convidei as criancas a contarem uma histdria que envolvesse matematica. E, num segundo
momento entreguei uma folha de papel em branco e as convidei a desenhar algo a partir da

seguinte pergunta: “O que ¢ a matematica para voce?”

Encontro 2

1. Objetivo: Estabelecer relagdes de semelhancga e diferenca entre os sélidos geométricos.

2. Material Necessario: Uma colecao de solidos geométricos.

3. Desenvolvimento: Organizei grupos de cinco alunos e entreguei a cada grupo dois solidos
geométricos. Sugestdo de pares: a) cone e piramide; b) cone e cilindro; c) pirdmide (de base
quadrada) e cubo; d) cubo e cilindro; e) cubo e paralelepipedo; f) cilindro e esfera. As criangas
foram entdo convidadas a observar e explorar o que eles tinham de semelhangas e de
diferengas. Depois de observarem, recomendei que registrassem suas observagdes em uma
folha para que as ideias fossem compartilhadas. Assim que todos concluiram suas anotagdes,
organizei um circulo para que os grupos compartilhassem suas ideias. Apds as conversas,

entreguei uma folha sulfite para cada aluno, para que desenhassem os s6lidos geométricos.

Encontro 3

1. Objetivo: Identificar os s6lidos que rolam e que ndo rolam; nomear os sélidos geométricos.
2. Material necessario: Um conjunto de sélidos geométricos de diferentes tamanhos, cores e
formatos; massa de modelar.

3. Desenvolvimento:

Primeiro Momento: Os alunos foram organizados em um semicirculo e sentaram no chao.

Uma crianga por vez escolhia um so6lido e colocava no grupo — havia no chao ja dois grupos
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com alguns solidos —. o qual achava que ele pertencia. Neste momento, também solicitei aos
alunos que justificassem a escolha de cada grupo. Depois que todos ja tinham participado
perguntei qual era principal diferenca entre aqueles dois grupos. A expectativa era ouvir de
que em um grupo os sélidos rolavam e no outro eles nao rolavam.

Depois que todos voltarem para seus lugares, falei sobre como os objetos eram
conhecidos no “mundo da matematica”. Para esse momento preparei slides com fotos de
representacoes que fossem associadas aos solidos geométricos.

Enquanto mostrava os so6lidos também explorei com eles o nome das figuras que

estavam nas bases e faces, a fim de saber o que eles ja conheciam de nomenclatura.

Segundo Momento: Depois que os alunos foram apresentados aos sélidos geométricos, os

convidei a construirem os solidos com massinha de modelar.

Encontro 4

1. Objetivo: Apresentacdo e reconhecimento dos termos vértice, face e aresta.

2. Material Necessario: Um conjunto de sélidos para cada grupo pintar; lapis de cor;
canetinhas; tinta guache.

3. Desenvolvimento: Os alunos foram separados em grupos com quatro alunos. Cada grupo
recebeu uma cole¢do de objetos (12 solidos). Primeiro eles separaram os objetos que rolavam
dos objetos que ndo rolavam (A ideia aqui foi retomar o que realizei no encontro 3, a fim de
ouvir o que os alunos tinham a dizer dos critérios que definiram para separar os solidos).
Depois que j& tinham separado, cada crianga escolheu ficar com dois objetos em maos para

dar continuidade a atividade.

Primeiro momento

Este momento foi dedicado a identificagdo ¢ totalizacdo dos vértices dos soélidos
geométricos. Para isso perguntei o que aqueles sélidos tinham de parecido. Depois de algumas
conversas as ideias comegaram a surgir € entdo pedi que pintassem as “pontas” uma de cada

cor. Depois que fizeram isso, indiquei que aquelas pontas se chamavam vértice.

Segundo momento

Este momento foi dedicado a identificacdo ¢ totalizacdo das faces dos solidos
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geométricos. Utilizando os mesmos so6lidos descritos no primeiro momento, pedi que os
alunos pintassem cada lado de uma cor. Depois que todos ja tinham feito, indiquei que cada
parte colorida era chamada de face. Neste momento tive a chance de explorar o nome das
figuras planas que compunham algumas das faces dos sé6lidos geométricos.
Terceiro momento

Este momento foi dedicado a identificacdo e totalizagdo das arestas dos solidos
geométricos. Continuamos utilizando os mesmos sélidos. Primeiro, mostrei as criangas um
solido qualquer em uma folha branca e em seguida perguntei: Imaginem este s6lido pintado
com tinta fresca e encostado em folha branca. Que figuras ficariam marcadas nessa folha? Na
sequéncia apoiei apenas um dos vértices sobre a folha e perguntei: O que vocés acham que eu
posso marcar nesta folha agora? E, por fim, perguntei: E se quisermos desenhar uma linha
nessa folha, de que maneira devemos apoiar os solidos sobre ela?

Depois de algumas conversas indiquei as criangas que aquelas dobras dos solidos
geométricos que permitiam marcar linhas chamavam-se arestas.

Vale dizer que a ideia de totalizacdo destes trés momentos, aconteceu na seguinte
maneira: depois que ja tinha apresentado a eles a identificagdo os convidava a totalizar o

nimero de faces, arestas e vértices em cada um dos objetos que tinham sobre suas carteiras.

Encontro 5

1. Objetivo: Continuagdo do encontro 4. Reconhecimento de face, aresta e vértice.

2. Material necessario: Livro: A histéria do Cilindro Feio; ficha de perguntas; massinha de
modelar.

3. Desenvolvimento: Contei a historia do Cilindro e para isso recorri ao uso de slides, a fim de
apresentar as imagens que apareciam na historia. Depois de conta-la dediquei um momento a
conversarmos sobre a historia, perguntei o que eles tinham achado da historia, se eles
mudariam o final, entre outras. Depois dessa conversa, convidei os alunos a formarem duplas
e entreguei uma ficha com algumas perguntas sobre a histdria e seus personagens.

Vale dizer que essa ficha foi inspirada no livro — A historia do Cilindro Feio — com
algumas adaptacdes. Assim que os alunos ja tinham terminado a ficha os convidei a fazerem
os personagens da historia com massinha de modelar e depois estendi a ideia para outras
construgdes que fossem da preferéncia dos alunos, mas que envolvessem os solidos.

A ficha utilizada para este encontro, segue no final deste apéndice.
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Encontro 6

1. Objetivo: Separar solidos geométricos das figuras planas; Nomear as figuras planas;
explorar os diversos tipos de Tangram.

2. Materiais necessarios: Conjunto de solidos geométricos e figuras planas; Molde do
Tangram, para formar figuras mais complexas a partir de figuras mais simples.

3. Desenvolvimento:

Primeiro Momento

Organizei os alunos em circulo e apresentei a eles os solidos geométricos e as figuras
planas e os convidei a pensar em que critérios eles utilizariam para separar as figuras em dois
grupos. Depois que ja tinhamos conversado e chego a conclusio de que um grupo era
formado pelos so6lidos e o outro pelas figuras planas, apresentei a eles o nome das figuras

planas.

Segundo Momento

Distribui a cada criangca um molde com as pecas do Tangram. Primeiramente,
verifiquei se eles identificariam a figura impressa como um quadrado e na sequéncia os
convidei a dizer quantas figuras menores, eram triangulos e quantas eram quadrados. No caso
do paralelogramo, investiguei se eles o conheciam..

Assim, a primeira situa¢do consistia em recobrir as figuras dadas com as pegas do

Tangram, partindo da silhueta dos desenhos.

Encontro 7
1. Objetivo: A ideia deste encontro € propor uma brincadeira, uma Caga ao Tesouro.
2. Material necessario:
3. Desenvolvimento:
Contei aos alunos uma histdria de um tesouro que eles deveriam procurar pela escola,
na sequéncia informei como funcionaria a brincadeira e também algumas regras.
REGRAS
Vocés serdo separados em dois grupos e cada grupo tera uma cor de identificagao.

Vocés devem estar sempre atentos para a proxima dica e a realizacao das tarefas.
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Cada grupo terd um professor que ficard por perto para observar e orientar, mas nao para
ajudar a desvendar pistas ou charadas.
Uma dica importante, as tarefas serdo coladas em lugares estratégicos, portanto, fiquem
atentos na procura.
Ao encontrar as tarefas, ambos os grupos, devem trazé-la para mim para que eu possa
informar o que sera feito.
As dicas encontradas devem sem lidas por mim.

Assim, realizamos uma primeira tarefa na sala para que eles pudessem ter a primeira
pista. Tendo essa pista partiram para o préximo lugar, e resolveram outra tarefa. A cada tarefa
realizada eles tinham direto a uma pista até chegar ao local que o tesouro se encontrava. As

tarefas que foram realizadas seguem descritas ao final deste apéndice.

Encontro 8

1. Objetivo: Continuacdo do encontro 6.
2. Material necessario: Tangram e um jogo de domino.
3. Desenvolvimento:

No primeiro momento da aula conclui com os alunos a tarefa que tinha iniciado do
encontro 6 a respeito do Tangram. Sendo que, desta vez, levei exemplos de objetos, animais,
letras formadas com as pecas do Tangram e as criancas podiam escolher aquilo que elas
queriam montar, ou ainda, se preferissem poderiam criar seu proprio desenho sem a
necessidade dos moldes.

Num segundo momento da aula, os alunos realizaram um jogo de domin¢ de figuras

planas constante no material didatico dos alunos.
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CONVERSANDO SOBRE A HISTORIA DO CILINDRO
(FICHA UTILIZADA NO ENCONTRO 5)
NOME:

1) SE O CILINDRO APOSTAR UMA CORRIDA COM A PIRAMIDE QUEM CHEGARA
MAIS RAPIDO? POR QUE?

2) VOCE CONSEGUE LEMBRAR E ESCREVER O NOME DE TRES OBJETOS QUE
LEMBREM A FORMA DE UM PARALELEP{PEDQO?

3) DESENHE DOIS OBJETOS QUE LEMBREM A FORMA DE UM CILINDRO.

4) A BOLA (A ESFERA) E SEMPRE USADA EM JOGOS DE CAMPO E O DADO (O
CUBO) E SEMPRE UTILIZADO EM JOGOS DE TABULEIRO. O QUE ACONTECERIA
SE COLOCASSEMOS O DADO NO JOGO DE CAMPO E A BOLA NO JOGO DE
TABULEIRO?

5) AGORA VOCE PODE CRIAR UMA HISTORIA COM OS OBJETOS — A BOLA (A
ESFERA), A PIRAMIDE DO ANTIGO EGITO (PIRAMIDE), O DADO (O CUBO), O
CHAPEU DE BRUXA (O CONE), A CASQUINHA DE SORVETE (O CONE) E O
APONTADOR (O PARALELEP{PEDO).
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TAREFAS REALIZADAS NO CACA AO TESOURO
( ENCONTRO 7)

TAREFA 1 — Caca Palavras

Identificarem o nome dos s6lidos geométricos no caca-palavras.

1 — O chapéu de fada no mundo da matematica ¢ chamado de: cone
2 — O dado, utilizado em muitos jogos, no mundo da matematica ¢ chamada de: cubo

3 — A bola de futebol no mundo da matematica é chamada de: esfera
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TAREFA 2 - Construindo os solidos geométricos com massinha de modelar
Os alunos foram organizados em duplas e foi pedido que construissem, com massinha de

modelar, os sélidos geométricos.

TAREFA 3 — Construindo um quadrado utilizando duas pecas do Tangram
Os alunos tinham de construir um quadrado utilizando apenas duas pegas do Tangram. Para

isso foi entregue um conjunto de pegas a cada dupla de alunos.

TAREFA 4 — Exemplos de solidos geométricos
Convidei os alunos a desenharem figuras que apareciam na escola e que lembravam o formato

de: circulos, retangulos, quadrados e triangulos.

TAREFA 5 — Encontrando o tesouro

Depois de receber a tltima dica os alunos partiram em busca do tesouro.



