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RESUMO

Pensando nas alteridades observadas no sistema educacional brasileiro, este trabalho tem
como objetivo aplicar e analisar o0 desempenho de uma aluna com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) da rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo, em situacGes didaticas de
ensino de Matemaética. Para o desenvolvimento da pesquisa, foi realizado um estudo de caso
por meio de filmagens realizadas em diferentes intervencbes pedagdgicas efetivadas no
ambito do apoio complementar oferecido na Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusao
(SAAI). O trabalho tem corpo textual dividido em duas partes, sendo a primeira parte um
arcabougo tedrico e histérico sobre o convivio com as diferencas, as dificuldades
terminoldgicas no que se refere ao TEA, a Educacdo Especial e 0 Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Na segunda parte do texto, é apresentada a trajetoria metodoldgica da
pesquisa e a analise dos dados, onde foi obtido como resultados a proposi¢do de que alunos
com TEA em situacOes didaticas de aprendizagem da Matematica, apresentam diferentes
elementos caracteristicos e motivadores que devem ser conhecidos pelo Professor, ja que

influenciam na dindmica escolar.

Palavras-chave: TEA. Autismo. Educacio Especial.



ABSTRACT

Thinking about alterities observed in the Brazilian educational system, this study aims to
apply and analyze the performance of a student with Autism Spectrum Disorder (ASD) of the
municipal education network of the city of Sdo Paulo, in didactic teaching situations of
Mathematics. For the development of the research, a case study was carried out by means of
filming performed in different pedagogical interventions carried out within the scope of the
complementary support offered in the Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (SAAI).
The work has a textual body divided into two parts, the first part being a theoretical and
historical framework on living with differences, terminological difficulties with regard to
ASD, Special Education and Atendimento Educacional Especializado (AEE). In the second
part of the text, it is presented the methodological trajectory of the research and the data
analysis, where it was obtained as a result the proposition that students with ASD in didactic
situations of learning of Mathematics, present different characteristic and motivating elements

that must be known by the Teacher, since they influence the school dynamics.

Keywords: ASD. Autism. Special Education.
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1. APRESENTACAO

Abarcando uma experiéncia de mais de dez anos como Professor de Ensino
Fundamental na rede municipal de ensino da cidade de Séo Paulo, me foi possivel observar
uma diversidade que se constituia de maneira muito evidente no meu cotidiano escolar. Tal
diversidade, por vezes se apresentava em deficiéncias que até entdo eu desconhecia, tanto como
cidaddo como profissional, mas que como professor de uma rede publica de ensino deveria
intervir com uma pratica pedagogica que atendesse a conjuntura educacional ocasionada pelo
movimento de uma educacao para todos.

As dificuldades em apresentar uma pratica pedagdgica que atendesse tais expectativas
foram diversas, mas destaco aqui a minha dificuldade no lidar didatico, buscando fazer
adequacdes que se efetivassem de forma apropriada no liame das expectativas de aprendizagem
para o ano/ciclo da turma com a diversidade existente entre os alunos que, em alguns casos,
apresentavam uma diferenca de carater cognitivo, fisico ou sensorial.

Foi nesse contexto que se consumou 0 meu interesse em conhecer as diferencas e
redimensionar minha préatica docente de forma a atendé-las no ambito da sala de aula, o que
contribuiu para uma revisita ao meu planejamento pessoal na carreira docente, ja que apos este
periodo de contatos e desafios, voltei-me a ndo apenas conhecer, mas também a estudar no
ambito académico a concepcao de Educacgéo Especial no Brasil e como lidar com tal concepgéo
na perspectiva de uma educacao inclusiva, perspectiva em vigor desde que ingressei na carreira
do magistério.

Nesse voltar-se, apds concluir minha graduacdo no curso de Licenciatura em
Matematica, realizei estudos como aluno da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp
(Campus de Marilia), onde obtive o titulo de especialista em Educacdo Especial e também como
aluno da Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades — EACH da Universidade de S&o Paulo
(USP), instituicio em que obtive o titulo de especialista em Etica, Valores e Cidadania na
Escola.

Ser introduzido em tais estudos me impulsionou a buscar a fungdo que exergo ha sete
anos na rede municipal de ensino da cidade de Sdo Paulo, denominada como ‘Professor Regente
de Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — SAAT.

A SAAI foi criada na Rede Municipal de Ensino da Cidade de S&o Paulo em 2004, por
meio da Portaria n° 5.718 da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), sendo atualmente
compreendida como um espaco organizado na unidade educacional para apoio tanto de carater

complementar como de carater suplementar, aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo. O atendimento na SAAI ndo é
exclusivo para os alunos regularmente matriculados na unidade educacional onde ela é
instalada, mas é estendido aos alunos matriculados em outras unidades educacionais da rede
municipal de ensino onde inexista tal atendimento, possibilitando o atendimento a alunos que
estdo matriculados em outras escolas da rede (SAO PAULO, 2012).

Como Professor Regente da SAAI nesta rede municipal de ensino, contatei cada vez
mais alunos com diferentes especificidades, que se tornaram temas de minha curiosidade como
profissional. Dentre as diferentes condi¢des apresentadas pelos alunos que atendo na SAAI, o
autismo, denominado atualmente como Transtorno do Espectro Autista (TEA) no DSM V e
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) pela CID-10?, sempre me causou inquietacio,
possivelmente por ainda ser um tema obscuro em alguns dos seus aspectos.

Tal inquietacdo, me trouxe o desejo de efetivar uma pesquisa que nao se constitua como
exaustiva no reconhecimento do grupo de alunos com TEA, mas que auxilie na proposicao de
caminhos e estratégias didaticas no ensino de Matematica para os alunos que apresentam este
transtorno. Busco por meio deste trabalho, satisfazer este meu desejo e espero que o leitor possa
observar essa preocupacdo nas linhas que seguem.

Para que a leitura ndo se perca em meio as diferentes terminologias que serao
apresentadas, busco ao maximo utilizar a terminologia Transtorno do Espectro Autista (TEA)
para me referir ao grupo de alunos com autismo, tendo em vista que € a terminologia que esta
sendo amplamente divulgada tanto na midia como na literatura mais recentemente. No entanto,
esclareco que existem outras terminologias ainda em vigor tanto na literatura como no meio
social para se fazer referéncia a este grupo de pessoas, como pessoas com transtorno global do
desenvolvimento, pessoas com autismo ou simplesmente autistas.

Desta forma, segue o trabalho fruto de trés anos de reflexdo e que ouso publicar por
meio desta dissertacdo de Mestrado. Destaco que foram grandes as dificuldades para
consumacao desta tarefa, mas o fato de ela estar sendo aqui apresentada, me ajuda néo apenas
a mostrar a possibilidade de sua execugdo como também a incentivar que outras pessoas trilhem
0 caminho da pesquisa académica para o alcance de respostas as perguntas que se
contextualizam no ambiente escolar, seja nas situacGes de ensino de Matemética ou nas
situacOes que se desenvolvem nas diferentes areas do conhecimento no rico universo escolar

brasileiro.

! Tanto o CID-10 como o DSM V séo duas importantes referéncias para definicdo do autismo e que serdo melhor
apresentadas mais adiante neste trabalho.
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2. INTRODUCAO

Considerando a terminologia adotada pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS) na
décima edicao da Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas (CID-10), o autismo é
classificado como um Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD). O TGD, é constituido
como um grupo de transtornos que se manifestam por alterages de carater qualitativo tanto na
interacdo social como na comunicacéo, e que culminam no funcionamento global da pessoa em
sua vida em sociedade (OMS, 2007). No entanto, tem se tornado cada vez mais comum nos
ultimos anos, a utilizacéo da terminologia Transtorno do Espectro Autista (TEA) para se referir
as pessoas que sdo denominadas pela OMS como TGDs.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é atualmente, uma terminologia divulgada pela
Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), a qual o define como um dos Transtornos de
Neurodesenvolvimento que se manifestam na humanidade, junto a outros transtornos como a
Deficiéncia Intelectual, os Transtornos de Comunicacdo, o Transtorno de Déficit de
Atencdo/Hiperatividade, o Transtorno Especifico da Aprendizagem e os Transtornos Motores
(APA, 2014). No entanto, o TEA apresenta singularidades, constituindo um transtorno que se
caracteriza por causar dificuldades na comunicacédo social reciproca e na interacao social.

Partindo de uma curiosidade em reconhecer as caracteristicas das pessoas com TEA, e
como tais caracteristicas se inserem no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, fui
introduzido em uma situacdo profissional que me fez olhar ndo apenas para a minha presente
inser¢do na Educacdo Especial, mas também para as minhas raizes académicas, ja que minha
primeira faculdade concluida foi Licenciatura em Matematica, a qual me concedeu o titulo de
Professor de Matematica, exercicio que efetivei nos meus primeiros anos como docente. E neste
pensar que cruza a minha presente atuacdo profissional com meu inicio de carreira do
magistério como Professor de Matematica, que se originou uma pergunta que direciona o
presente trabalho: Como os alunos com TEA lidam com situagfes didaticas de ensino da
Matematica?

Com esta questdo, fui direcionado a buscar a realizacdo de uma pesquisa que
contribuisse tanto para a Educacdo Especial como para a Educagdo Matemaética, de forma a
constituir um caminho que, tanto na multidisciplinaridade como na necessidade académica,
desembocasse em uma producdo de cunho cientifico, que possibilitasse potencializar a
escolarizagdo dos alunos com TEA introduzidos no ambiente educacional comum. Dai o
objetivo deste trabalho, que se constitui em aplicar e analisar o desempenho de uma aluna com

TEA em situacOes didaticas de Matematica.
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O objetivo que tenho neste trabalho, é alcancado por meio de uma pesquisa que foi
desenvolvida em uma das escolas da rede municipal de ensino da cidade de Sdo Paulo onde
atuo como Professor Regente de SAAI. Este trabalho de pesquisa se desenvolveu com minha
participacdo, que aqui denomino como sendo de ‘Professor-Pesquisador’, ja que
simultaneamente & minha participacdo como Professor Regente de SAAI, também atuei como
Pesquisador, analisando todo o contexto das situacdes didaticas que promovia. O contexto em
que se deu este trabalho foram sessdes realizadas semanalmente na SAAI da escola em que atuo
como Professor Regente de SAAI, tendo cada uma destas sessdes uma hora e meia de duracao
e a proposta de efetivar um apoio pedagogico de carater complementar para um grupo de seis
alunos.

O grupo de alunos participantes neste trabalho de pesquisa foi constituido por 3 do sexo
masculino e 3 do sexo feminino, sendo uma das alunas do sexo feminino uma aluna com TEA.
Tendo em vista a pluralidade tanto comportamental como comunicacional entre os alunos deste
grupo, o trabalho aqui apresentado se ocupou em buscar resposta para a questao norteadora da
pesquisa observando apenas um dos alunos, que neste caso foi a aluna do sexo feminino, que
aqui denominaremos como Aluna A. Dai a caracterizacdo deste trabalho como um estudo de
caso, que apresenta como objeto de estudo, compreender como a Aluna A lida com situacoes
didaticas de ensino da Matematica.

Por meio dessa trajetéria em que se encaminhou a pesquisa, 0 presente trabalho foi
realizado por meio de um estudo de caso, considerando as respostas dadas pela Aluna A no
contexto do atendimento pedagogico oferecido na SAAI e, partindo destas respostas, entender
como a aluna A lida com situagdes de ensino da Matematica.

Para que a pesquisa seja melhor compreendida, comego com uma breve revisdo
bibliogréafica sobre a concepc¢do de TEA que estamos assumindo nesta pesquisa e também como
se constitui o servico de apoio pedagdgico oferecido na SAAL. A revisdo esta organizada como
um conjunto de textos que iniciam com proposi¢des que comumente ougo dos Professores de
Matematica quando estou a ministrar formacéo continuada para estes. S&o excertos de didlogos
no contexto escolar e que se deram no meu cotidiano como especialista de Educacgao Especial,
mas que sdo bem-vindos para introduzir o conjunto de textos que elenco na primeira parte deste
trabalho como uma revisao bibliografica que fundamente e contextualize o leitor para melhor
entendimento de como se deu a pesquisa aqui apresentada.

Nesta primeira parte do texto, existe a preocupacdo de se assumir uma determinada
concepcao de TEA dentre algumas que séo encontradas na literatura. Isto se justifica pelo fato

de este ser um tema que tem passado por varias transformacoes nas Gltimas déecadas, tanto no
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que se refere & nomenclatura como também aos critérios diagndsticos utilizados na area da
salde e no respectivo reconhecimento deste transtorno na esfera educacional. Visando manter
um trabalho que ndo se perca em um emaranhado de excertos extraidos da literatura, nos
preocupamos em estruturar uma pesquisa bibliografica que se fundamente em uma concepc¢éo
de TEA atualizada segundo o que é validado por institui¢des de reconhecida autoridade no tema
e indicado nas Ultimas publicaces cientificas.

Ao refletirmos sobre o autismo e suas particularidades, é importante ressaltar que este
transtorno, tem se tornado de dificil definicdo, caracterizacdo e explicacdo etioldgica,
considerando o pouco conhecimento cientifico que ainda temos sobre tal transtorno
(BALBINO, 2014, MULLER-GRANZOTTO, 2012). Essa dificuldade se mostra desde sua
conceituacao, ja que se assemelha no que se refere as condutas comuns na esquizofrenia infantil,
na deficiéncia intelectual e nas deficiéncias sensoriais, até a variabilidade observada entre as
pessoas com TEA, onde encontramos desde os que tém uma linguagem e trabalho cognitivo
menos funcional ao mais funcional (SANCHES-LOPEZ, 2011).

Seguindo a leitura da primeira parte do trabalho, ainda é feita uma reflexdo sobre o que
é o Atendimento Educacional Especializado (AEE), um servico citado na carta magna do nosso
pais em 1988, mas que somente nas ultimas décadas tem se mostrado no sistema educacional
brasileiro com mais forga, tanto em termos de explicitacdo da sua defini¢do como da forma que
se deve proceder no atendimento. O AEE, assim como em outras redes de ensino no Brasil,
também se efetiva na rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo, e a necessidade de
refletirmos sobre o AEE neste trabalho é de grande importancia, ja que a pesquisa aqui
apresentada se deu no contexto do apoio pedagogico oferecido na SAAI, um dos servicos que
constituem o AEE.

Na segunda parte do trabalho, sera apresentada a metodologia adotada, a qual foi
estruturada para o alcance de respostas para a questdo norteadora da pesquisa, que €
protagonizada tanto pelos alunos com TEA como pela Matematica. Esta busca de respostas esta
vinculada a uma necessidade escolar real nos ultimos anos, quando do ingresso de alunos com
TEA nos seus mais diversos tipos de manifestacdo dentro do espectro autista. Dai a opgdo em
se fazer um estudo de caso da Aluna A para se obter respostas que auxiliem no entendimento
de como tais alunos lidam com o ensino de Matematica no ambiente escolar.

Como fechamento de leitura, é exposto como foi o trilhar metodologico de pesquisa,
destacando o delineamento do processo em que se desenvolveu e a respectiva conclusdo com

uma analise que seguiu o0s principios de uma pesquisa qualitativa, partindo do nivel empirico
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com o estudo de caso ja anunciado, e alcancando um nivel teérico, com uma contribuicao

académica ndo apenas para a Educacdo Matematica, mas para a area da Educacao.
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3. “ESSE ALUNO E DE INCLUSAO!” — Convivio com as diferencas

O ensino de Matematica na perspectiva da educacéo inclusiva, traz um desafio para a

acdo docente no seu cerne de acdo pedagogica: atender as diferengas!

Atuando diretamente com os professores de Matematica nos momentos de formacao
continuada e articulacao didatica, momentos previstos na minha jornada de trabalho nos ultimos
anos, ndo foram poucas as vezes em que o professor fazia referéncia ao aluno com TEA ou
mesmo com deficiéncia, como “o aluno de inclusdo!”. Mas qual é o significado desta fala

docente? O que esta forma de fazer referéncia aos alunos com TEA nos remete?

Desde 1994, com a Declaracdo de Salamanca, h4 uma preocupacdo em se ter como
principio que todas as escolas regulares efetivem uma educacdo para todos, combatendo a
exclusdo escolar das criancas que vivem nas ruas ou que trabalham, que estdo em desvantagem
social, que apresentam diferencas linguisticas, étnicas ou culturais, que sdo superdotadas e
também das que tenham deficiéncia ou um transtorno. Sao mais de vinte anos de existéncia
desta declaracéo, da qual o Brasil é signatario, mas mesmo depois deste largo espaco de tempo
na nossa historia, dos grupos de pessoas excluidas tratados na declaragdo, apenas o grupo das
criangas caracterizadas como publico-alvo da Educacdo Especial sdo rotuladas como “as
criancas/os alunos da inclusao”. Por vezes, os professores ignoram o fato de que ndo apenas os
alunos com deficiéncia, transtorno ou altas habilidades, mas também outros grupos de criangas
anteriormente excluidas do processo de escolarizagdo se encontram agora como participantes
efetivas da comunidade escolar. Tal ocorréncia no meu cotidiano como Professor me conduz a
outros questionamentos: Se é necessario identificar quais sdo os alunos de inclusdo, quais
seriam estes alunos? Apenas o0s alunos caracterizados como publico-alvo da Educacgéo

Especial?

A palavra inclusdo carrega fortemente no seu cerne um significado que denota a incluséo
do que estava excluido. No entanto, a comunidade escolar deve trazer no seu lidar didatico a
concepcdo de que uma escola pode ser considerada inclusiva, quando na sua organizagao
politica, arquitetonica e pedagdgica, sdo favorecidos a matricula, permanéncia e o
desenvolvimento escolar de todos os alunos, independentemente de sua etnia, sexo, género,

idade, especificidade, condicédo social ou qualquer outra situacao.



17

Numa escola inclusiva, o aluno € sujeito de direito e foco central de toda acéo
educacional; garantir a sua caminhada no processo de aprendizagem e de
construgdo das competéncias necessarias para o exercicio pleno da cidadania
é, por outro lado, objetivo primeiro de toda acdo educacional. A escola
inclusiva é aquela que conhece cada aluno, respeita suas potencialidades e
necessidades, e a elas responde, com qualidade pedagdgica (BRASIL, 2004b,

p. 8)

E na escola inclusiva que se da a convivéncia com as diferencas, uma convivéncia que
quando ocorre no ambiente escolar, traz como principal beneficio o enriquecimento e a
humanizagdo da sociedade. No Brasil, é na década de 90, sob a égide dos direitos humanos
(BRASIL, 1990, BRASIL, 1996, BRASIL, 2004a), que as diferencas passam pelo

reconhecimento, respeito e atencéo as suas peculiaridades.

Passou, entdo, a ficar cada vez mais evidente que a manutengédo de segmentos
populacionais minoritario em estado de segregagdo social, ainda que em
processo de atengdo educacional ou terapéutica, ndo condizia com o respeito
aos seus direitos de acesso e participagdo regular no espaco comum da vida
em sociedade, como também impedia a sociedade de aprender a
administrar a convivéncia respeitosa e enriquecedora, com a diversidade
de peculiaridades que a constituem. Comecou, entdo [na década de 90], a
ser delineada a ideia da necessidade de construgdo de espagos inclusivos, ou
seja, espacgos sociais organizados para atender ao conjunto de caracteristicas e
necessidades de todos os cidaddos, inclusive daqueles que apresentam
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 20044, p. 12-13, grifo nosso).

E nesta esfera didatica que observamos um ensino de Matematica amplamente
influenciado pelo convivio com as diferencas. Um professor de Matematica que traz como
histérico individual de vida social e académica distante de uma convivéncia mais efetiva com
pessoas que tém algumas diferencas acentuadas - quando comparadas com as convengoes
sociais em que estamos imersos, como as pessoas que tém TEA - ao ser alocado para um estado
de convivéncia pedagogica com um aluno com TEA, possivelmente estara diante de um lidar
didatico que ultrapassa os elementos sociais e pedagogicos conhecidos e estudados na sua vida
pessoal e académica, e que pode influenciar em sua pratica junto a tal aluno tanto de forma

positiva como negativa.

A convivéncia de um professor com alunos que apresentam diferencas acentuadas como
0 TEA, pode ser de dificil efetivacdo, no entanto, necessaria para o alcance de uma sociedade

gue néo se fundamente em guetos ou em grupos de melhores separados de um grupo de piores,
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[...] o convivio com a diferenga remete a valores, atitudes e julgamentos,
exigindo a desconstrucdao dos modelos rigidos e excludentes. Trata-se de um
processo desestabilizados, que interfere ndo somente na esfera profissional,
mas também pessoal, pois implica questionar saberes, préaticas e concepc¢des
h& muito arraigadas sobre a deficiéncia. (SAMPAIQ, 2009, p. 30)

Jana Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), observamos que
existe uma necessidade na educacdo brasileira de se promover uma reflexdo sobre o que
significa no campo didatico a convivéncia com pessoas com deficiéncia, transtornos ou outras
condicdes e diferencas abarcadas na diversidade, assegurando a estes alunos curriculo,

métodos, recursos e organizacgao especificos “[...] para atender as suas necessidades” (Art. 59).

E neste solo de reflexdo sobre a convivéncia pedagdgica do professor de Matematica e
a diversidade de alunos que constitui 0 ambiente escolar, que inicio uma discussdo sobre o
ensino de Matemaética para alunos com TEA, tendo em vista ser ente um transtorno de complexo
entendimento e observavel variacdo no que se refere a convivéncia entre os pares.

O fato de ser um transtorno de acentuada variacdo, € que justifica o termo espectro na
sua nomenclatura. Segundo Bordini e Bruni (2014), adicionar o termo espectro facilita nosso
entendimento do significado individualizado do TEA, isto €, um transtorno que varia de
individuo para individuo.

Ja a palavra autismo, também muito utilizada para fazer referéncia a este grupo e que
culmina no termo autista presente na nomenclatura TEA, tem origem no termo grego autos,
que significa si mesmo e que, junto ao sufixo ismo, nos remete a ideia de um comportamento
de se voltar para si mesmo. A palavra foi cunhada pela primeira vez como nomenclatura médica
em 1911 pelo psiquiatra Paul Eugen Bleuler (1857-1939) para designar pacientes
esquizofrénicos que manifestavam uma forma extrema de perturbacdo de contato com as
demais pessoas, e que ndo se constituiam como membros ativos no meio social, isto €, situacdes
ndo convencionais de convivéncia. (AMY, 2001, FRITH, 1991, MULLER-GRANZOTTO,
2012, SOUZA, 2015).

Segundo o Dicionario Unesp de portugués contemporaneo, autismo é o “[...] estado
mental caracterizado pelo alheamento do mundo exterior” (BORBA, 2004, p. 136), defini¢do
que podemos complementar com a encontrada em Silva (2014), que afirma ser também uma
“[...] intensa concentracdo em si mesmo, com dificuldades de comunicar-se com os outros.” (p.

16).
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Com esta breve analise terminoldgica, j& é possivel observar que uma das pistas que ja
sdo dadas na nomenclatura TEA é justamente a dificuldade de convivéncia, pois em uma
variacdo que se apresenta na individualidade dessas pessoas, existe uma auséncia em perceber
0 outro, uma premissa importante no que se refere a convivéncia.

Enumerar um aluno com TEA como “sendo um aluno de incluséo”, destaca uma
expressao que indica tanto a dificuldade do professor em perceber o que significa a inclusdo no
ambito escolar na atual conjuntura nacional e internacional, como também reconhecer a
necessidade de promover uma convivéncia entre as diferencas, algo ainda mais imprescindivel
no que se refere ao TEA. Atualmente, temos registros que indicam um aumento nas taxas de
prevaléncia para TEA que variam de 4 por 10 mil habitantes a estimativas atuais de 30 a 100
por 10 mil habitantes, no entanto, ndo temos atualmente uma justificativa para este aumento.
Algumas das proposi¢coes que justificam tal aumento sdo o melhor rastreamento ocasionado
pela maior divulgacdo do tema na sociedade e também as mudancas acentuadas em fatores
ambientais, mas ndo temos na literatura cientifica uma justificativa que explique a maior
incidéncia de TEA que se esta identificando na humanidade nas Gltimas décadas (CUNHA;
BORDINI; CAETANO, 2015). Diante de tal aumento, ndo podemos negar a importancia de
ampliarmos uma convivéncia entre pessoas com o0 TEA e pessoas sem 0 TEA, sendo a escola,
um ambiente que ao abarcar a diversidade, também busque protagonizar tal convivéncia.

Em meio a este significativo aumento no nimero de pessoas com TEA identificadas, o
Brasil instituiu como um importante marco legal a Lei n® 12.764/2012, que institui a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, que traz no
seu teor a importancia de se buscar o bem integral da pessoa com TEA na sociedade brasileira,
eliminando toda e qualquer forma de discriminagao e reafirmando todos os direitos de cidadania

desse grupo de pessoas.
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4. “ELE E ESPECIAL! ELE E EXCEPCIONAL!” — Dificuldades terminoldgicas

No cotidiano escolar e com foco no didlogo efetivado com os docentes, no que se refere
a definicdo do TEA tanto no ambito conceitual como terminologico, observei que os professores
trazem na sua fala terminologias e defini¢des ultrapassadas, em desuso ou até mesmo distantes
do que atualmente é encontrado na literatura. Tais dificuldades s&o ancoradas e justificadas em
diferentes elementos encontrados tanto na literatura como na histéria da Educacéo Especial no

nosso pais, e também no Estado de Séo Paulo.

Um exemplo é o Decreto n° 5.884, de 21 de abril de 1933, do estado de S&o Paulo, e
que traz a necessidade de uma educacdo especializada, enumerando dentre alguns tipos de
escolas especializadas, as escolas para débeis fisicos, para débeis mentais, para doentes
contagiosos, para cegos, para surdos-mudos e para delinquentes (SAO PAULO, 1933). No
contexto da publicacdo deste Decreto que trago como exemplo, ndo hd um minimo mencionar
de uma necessidade de escola para autistas, o que se deve ao fato de neste momento da historia,
0 autismo ainda ndo ser esclarecido tanto no campo conceitual como terminoldgico, sendo por
vezes, estes tratados como débeis mentais, surdos-mudos ou até mesmo delinquentes
(KASSAR; REBELO, 2013).

E apenas dez anos depois da publicacdo deste decreto no estado de S&o Paulo, que o
TEA comeca a ser reconhecido, mesmo que de forma timida, no campo cientifico. Considera-
se como o primeiro relato formal elaborado sobre 0 TEA o realizado em 1943 pelo psiquiatra
austriaco radicado nos Estados Unidos Leo Kanner (1894-1981) na publicacdo intitulada
Autistic disturbances of affective contact, em que fez uma descricédo de onze criangas com faixa
etaria entre 2 e 8 anos e que apresentavam dificuldades extremas de relacionamento social junto
a uma fixacéo por uma rotina padronizada, estereotipias e inabilidade no uso da linguagem. No
entanto, junto a este primeiro relato, temos atualmente o conhecimento de que, meses depois
da publicacdo de Kanner?, também ocorria na Alemanha a divulgacio de um estudo de autoria
do médico Hans Asperger, publicado em 1944 com o titulo A psicopatia autista na infancia,
em que declarava - da mesma forma que Kanner, apesar de aparentemente ndo conhecer seus

estudos - ser o autismo uma limitagéo das relagdes sociais, assinalando ainda ser este um

2 Afirmamos aqui ser este fato de nosso conhecimento apenas atualmente, pelo motivo de ter se tornado publico
no meio cientifico apenas na década de 1990. Assim como afirma Riviére (2004) “O artigo de Asperger era
praticamente desconhecido fora dos circulos restritos de lingua alema e somente em 1991 esse artigo foi traduzido
para o inglés” (p. 236)
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transtorno com presenca de anomalias prosodicas e pragmaticas marcantes na forma de o autista
se expressar e comunicar (CUNHA; BORDINI; CAETANO, 2015, RIVIERE, 2004).

Com a publicacéo do artigo de Kanner, o TEA comeca a ser estudado tanto no que se
refere a sua forma de manifestacdo como a sua respectiva etiologia. Assim, teve inicio o que
Riviére (2004) denomina como o primeiro momento do estudo do autismo, que segundo este
autor se deu entre 1943 e 1963. Neste primeiro momento, 0 autismo comeca a ser considerado
um transtorno emocional com origem na forma como os pais se relacionam com seus filhos,
criando assim a ideia de que este seja um transtorno ocasionado por uma ‘frieza ou rejei¢ao
materna’ (SOUZA, 2015). Reviére (2004) assim resume a forma como o autismo era entendido

neste primeiro momento:

O autismo é um transtorno emocional, produzido por fatores emocionais ou
afetivos inadequados na relagdo da crianga com as figuras de criagdo. Tais
fatores d&o lugar a que a personalidade da crianga ndo possa constituir-se ou
que se transtorne. Desse modo, méaes e/ou pais incapazes de proporcionar o
afeto necessério para a criagdo produzem uma alteragdo grave do
desenvolvimento de criancas que teriam sido potencialmente normais e que
seguramente possuem uma inteligéncia muito melhor do que parece, mas que
ndo podem expressar por sua perturbacdo emocional e de relagdo. O emprego
de uma terapia dindmica de estabelecimento de lagcos emocionais saudaveis é
a melhor maneira de ajudar as criancas autistas. (p. 236)

A nogéo de TEA divulgada nesse primeiro momento de estudos sobre o autismo ainda
perdura na visdo popular das pessoas em relagdo a esse transtorno nos dias atuais, 0 que
corrobora ainda mais para que ainda nos dias atuais, as pessoas tenham dificuldade em entender

esse transtorno tanto no nivel conceitual como no nivel terminoldgico.

Outros exemplos séo encontramos na historia, e que contribui para alguns equivocos
terminologicos na referéncia que se faz aos alunos com TEA. Um ¢ a Lei Educacional n® 4.024
de 1961, que traz no seu titulo X a necessidade de uma ‘Educacdo de Excepcionais’ (BRASIL,
1961) e que inaugura no ambito pedagdgico a palavra excepcional para designar o grupo de
alunos com deficiéncias (entendo aqui que os aluno com TEA estavam incluidos neste grupo).
Outro exemplo é a Lei Educacional n ©5.692 de 1971 que substitui a referéncia Educacéo de
Excepcionais por Tratamento Especial (BRASIL, 1971; KASSAR; REBELO, 2013).
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N&o é proposito neste trabalho ser exaustivo no que se refere a uma analise historica da
terminologia utilizada nas ultimas décadas para se fazer referéncia a alunos publico-alvo da
Educacao Especial, mas no breve recorte que foi feito até aqui, ja foi possivel observar quantas
mudancas terminoldgicas ocorreram apenas em menos de cem anos no nNosso pais, alcangando
diferentes geracdes de pessoas que estdo alocadas no magistério, e que por sua vez, indica o
porqué de muitos professores se perderem nas referéncias terminoldgicas ao grupo de alunos
com TEA, ora os chamando de excepcionais, especiais ou até mesmo outros termos que se

perdem no que poderiamos citar neste trabalho.

No entanto, enquanto no Brasil, ocorriam a inauguracdo de tais terminologias e
regulamentacfes da educacdo dessas pessoas, no contexto global, ja ocorria um
desenvolvimento no que se refere ao reconhecimento das pessoas com TEA. Vale lembrar que
no Brasil, as pessoas com TEA ainda ndo eram reconhecidas nas suas particularidades do
transtorno, sendo classificadas como pessoas com diferentes deficiéncias até entdo conhecidas.

E a partir de 1963, que temos outro momento de estudos do TEA segundo Riviére
(2004). Segundo este autor, a hipotese de que 0s pais sdo 0s responsaveis pelo transtorno é aos
poucos abandonada, abrindo assim um espaco de discussdo sobre o tema e definindo nesse
periodo da histéria espacos institucionais para a educacao das pessoas com autismo. Nesse
momento, associacdes de pais e familiares se esforcam na criacdo de escolas dedicadas para a
educacdo de seus filhos com autismo, promovendo uma discussao cientifica com a hipétese de
que o transtorno seja de carater cognitivo e ndo afetivo como se postulava no momento anterior.
E nesse segundo momento que a APA comega a indicar quais sao os critérios diagnosticos para
0 autismo por meio de suas publicac@es institucionais.

Em 1953, a APA publicou o que consideramos atualmente como o primeiro manual de
transtornos mentais focado na aplicacdo clinica, denominado como Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders, First Edition (DSM-I). Este manual se constituiu como uma lista
de diagnosticos divididos em diferentes categorias, sendo cada uma delas descritas
clinicamente. No DSM-I, o TEA ndo foi considerado como um diagndstico, sendo os sintomas
similares ao que hoje denominamos como TEA classificados nesse manual como esquizofrenia
infantil.

O TEA é considerado como possivel condigéo clinica apenas com a terceira edi¢cdo do
DSM, sendo movido da categoria das psicoses para a categoria de transtornos globais do
desenvolvimento. Em 1980, a APA publica o DSM-III, onde o TEA é pela primeira vez

considerado um possivel diagnéstico clinico, sendo inserido na classe denominada no manual
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como Pervasive Developmental Disorder, no Brasil, conhecida como Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGDs). No entanto, é apenas com a publicacéo da edi¢do seguinte, em 1994,
0 DSM-IV, que a APA, ap6s uma ampla pesquisa por meio de um estudo internacional, incluiu
mais de mil casos avaliados por mais de 100 avaliadores clinicos, reconhecendo a manifestacéo
espectral do autismo. Ou seja, 0 TEA passa a incluir uma gama de casos, dos mais leves, em
que os individuos se caracterizam como mais funcionais, aos mais acentuados, em que se
distanciam das convences sociais de comunicacéo e interacdo humana.

Tendo em vista as diferencas de manifestacdo, os TGDs foram classificados no DSM-
IV em cinco subgrupos: Transtorno Autista, Transtorno de Asperger, Transtorno Global do
Desenvolvimento Sem Outra Especificagdo, Transtorno Desintegrativo da Infancia e
Transtorno de Rett. Vale destacarmos aqui que, ainda em 1994, a Organizacdo Mundial de
Saude (OMS), publicou a décima edicdo do International Classification of Diseases, conhecida
no Brasil como Classificagdo Internacional de Doengas (CID-10), que reconhece 0s mesmos
subgrupos de TGDs do DSM-IV, mas denominando-os como Austismo Infantil, Sindrome de
Asperger, Autismo Atipico, Transtorno Desintegrativo da Infancia/Sindrome de Heller e
Sindrome de Rett respectivamente (RAPIN; TUCHMAN, 2009, p. 20).

Atualmente, 0 DSM se encontra na sua quinta edicdo, 0 DSM-V. Ap6s uma anéalise das
cinco edicbes do DSM, podemos destacar aqui que este pode ser considerado um dos manuais
mais importantes para o diagnéstico do autismo, devido a sua constante atualizacdo em relacdo
ao diagnostico deste transtorno.

O DSM-V extinguiu os subgrupos de Transtorno Invasivo do Desenvolvimento (TID),
com excecdo da Sindrome de Rett3, diagnosticando agora todos esses individuos como pessoas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O préprio manual cita que a utilizagdo do termo
‘espectro’ se da justamente pelo fato de o autismo se manifestar com variagdes. Tais variagdes
dependem da gravidade da condicdo autista do sujeito, do seu nivel de desenvolvimento e
também da respectiva idade cronoldgica.

O TEA ¢ caracterizado no DSM-V por diferentes critérios diagnosticos (Quadro 1) que
abrangem prejuizos significativos no comportamento, na comunicagdo reciproca e na interacao
social. Segundo o manual, o diagnostico tem maior validade e confiabilidade quando tem

multiplas fontes, as quais se constituem por meio de observacdes do clinico, pelas histérias do

3 A Sindrome de Rett é “[...] uma alteracdo evolutiva que ocorre sempre apds um periodo de 5 ou 6 meses de
evolucdo normal no comeco da vida e que se acredita (embora haja alguma discussao a respeito) que se dé apenas
em meninas (por envolver mutacdo genética em cromossomo X, que daria lugar a inviabilidade dos embrides
masculinos)” (RIVIERE, 2004, p. 239). Por este motivo, esta sindrome passa a ser considerada uma condigio
genética que pode estar ou ndo associada ao TEA.
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cuidador e, quando possivel, autorrelato. E importante o esclarecimento de quais s&o os critérios
diagndsticos do TEA segundo o DSM-V, tendo em vista que este € um importante instrumento
na posterior analise dos dados produzidos nesta pesquisa. Logo, passamos com a apresentacao

desses critérios e uma breve descricdo de cada um deles no Quadro 1.

CRITERIOS DIAGNOSTICOS DO TEA SEGUNDO APA (2014)

Déficits na reciprocidade socioemocional, variando, por exemplo, de abordagem

nao

A1l social anormal e dificuldade para estabelecer uma conversa normal a
' compartilhamento reduzido de interesses, emocdes ou afeto, a dificuldade para

iniciar ou responder a interagdes sociais.

Déficits nos comportamentos comunicativos ndo verbais usados para interagdo
social, variando, por exemplo, de comunicacdo verbal e ndo verbal pouco
A.2 | integrada a anormalidade no contato visual e linguagem corporal ou déficits na
compreensdo e uso gestos, a auséncia total de expressdes faciais e comunicacao

nao verbal.

Déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos, variando, por

A3 exemplo, de dificuldade em ajustar o0 comportamento para se adequar a contextos
" | sociais diversos a dificuldade em compartilhar brincadeiras imaginativas ou em

CRITERIO A: Déficits persistentes na comunicagio social
manifestado pelo que segue, atualmente ou por histéria

e na interacdo social em multiplos contextos, conforme
prévia (os exemplos sdo apenas ilustrativos, e

exaustivos)

fazer amigos, a auséncia de interesse por pares.

Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos (p. ex.,
B.1 | estereotipias motoras simples, alinhar brinquedos ou girar objetos, ecolalia, frases

idiossincraticas)

Insisténcia nas mesmas coisas, adesao inflexivel a rotinas ou padrd@es ritualizados
de comportamento verbal ou ndo verbal (p. ex. sofrimento extremo em relacéo a
B.2 | pequenas mudangas, dificuldades com transi¢des, padrfes rigidos de pensamento,
rituais de saudacdo, necessidade de fazer o mesmo caminho ou ingerir 0s mesmos

alimentos diariamente)

tivos)

Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em intensidade ou foco (p.

B.3 | ex., forte apego a ou preocupacdo com objetos incomuns, interesses

, € NA0 exaus

excessivamente circunscritos ou perseverativos)

Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por

B4 aspectos sensoriais do ambiente (p. ex., indiferenca aparente a dor/temperatura,
reacdo contraria a sons ou texturas especificas, cheirar ou tocar objetos de forma

CRITERIO B: Padres restritos e repetitivos de comportamento,
interesse ou atividades, conforme manifestado por pelo menos dois
dos seguintes, atualmente ou por histéria prévia (os exemplos séo

apenas ilustrativos

excessiva, fascinacdo visual por luzes ou movimento)

Quadro 1: Critérios diagnosticos do Transtorno do Espectro Autista (TEA). FONTE: AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION (APA) (2014), p. 50.
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Os sintomas que indicam TEA sdo de dificil diagndstico, no entanto, se manifestam na
primeira infancia, em que é possivel observar em algumas crian¢as uma auséncia de interesse
em interagir socialmente nos primeiros anos de vida. Segundo 0 DSM-V, tais sintomas que
possibilitam o reconhecimento do TEA podem serem identificados no segundo ano de vida (12
a 24 meses), embora possam ser percebidos antes mesmo dos 12 meses de idade. No entanto, é
importante destacarmos aqui que muitas das vezes ha uma dificuldade para tal diagnostico, que
ora nao é efetivado, ora é feito tardiamente. Existem fatores que contribuem para a nédo
identificacdo do TEA na primeira infancia, como fatores culturais e socioecondmicos.

No que se refere a sua relagdo com outros diagnosticos, atualmente se postula que o
TEA é um transtorno que pode estar associado ou ndo a diferentes condi¢cbes médicas (por
exemplo a epilepsia), condi¢cdes genéticas (por exemplo a sindrome de Rett, a sindrome do X-
fragil, a sindrome de Down) ou a um fator ambiental (por exemplo, acido valproico, sindrome
do &lcool fetal, muito baixo peso ao nascer).

Também é importante destacar que o0 DSM-V considera dois fatores como de grande
relevancia no que se refere ao diagnostico do TEA: o fator cultura e o fator género. No que se
refere a cultura, fica esclarecido no manual que existem na humanidade diferencas culturais nas
normas de interacdo social, comunicacdo ndo verbal e relacionamentos, dependendo do
contexto cultural em que o sujeito esta inserido, 0 que traz como necessidade nas questfes
diagndsticas do TEA considerar que 0s prejuizos apresentados pelo individuo com TEA devem
ser reconhecidos como déficits em relacdo aos padrdes do contexto cultural em que ele se
encontra. Ja no que se refere ao fator género, o0 DSM-V indica que o TEA é um transtorno
diagnosticado quatro vezes mais frequentemente no sexo masculino do que no feminino. Além
disso, quando identificado nas pessoas do sexo feminino, ha uma maior possibilidade de estas
apresentarem associada ao TEA a deficiéncia intelectual.

Atualmente, tem se considerado de grande importancia os niveis de gravidade do
autismo. Para isto, 0 DSM-V, apresenta trés niveis de gravidade para o TEA (Quadro 2), ainda
que o manual esclarega que “[...] a gravidade pode variar de acordo com o contexto ou oscilar
com o tempo”, além de também alertar que tais categorias de gravidade “[...] ndo devem ser
usadas para determinar a escolha e a proviséo de servicos; isso somente pode ser definido de

forma individual e mediante a discusséo de prioridades e metas pessoais.”(APA, 2014, p. 51).



Nivel de
gravidade

Comunicacao social

Comportamentos restritos e
repetitivos

NIVEL 3
“Exigindo apoio muito substancial”

Déficits graves nas habilidades de
comunicagdo social verbal e ndo
verbal causam prejuizos graves de
funcionamento, grande limitagdo em
dar inicio a interagbes sociais e
resposta minima a aberturas sociais
que partem de outros. Por exemplo,
uma pessoa com fala inteligivel de
poucas palavras que raramente inicia
as interacdes e, quando o faz, tem
abordagens incomuns apenas para
satisfazer a necessidades e reage
somente a abordagens sociais muito
diretas.

Inflexibilidade de comportamento,
extrema dificuldades em lidar com a
mudanga ou outros comportamentos
restritos/repetitivos interferem
acentuadamente no funcionamento
em todas as esferas. Grande
sofrimento/dificuldade para mudar o
foco ou as agoes.

NIVEL 2
“Exigindo apoio substancial”

Déficits graves nas habilidades de
comunicagdo social verbal e ndo
verbal; prejuizos sociais aparentes
mesmo na presenca de apoio;
limitacdo em dar inicio a interacdes
sociais e resposta reduzida ou
anormal a aberturas sociais que
partem de outros. Por exemplo, uma
pessoa que fala frases simples, cuja
interacdo se limita a interesses
especiais reduzidos e que apresenta
comunicacdo nédo verbal
acentuadamente estranha.

Inflexibilidade do comportamento,
dificuldade de lidar com a mudanca
ou outros comportamentos
restritos/repetitivos aparecem com
frequéncia suficiente para serem
6bvios ao observador casual e
interferem no funcionamento em
uma variedade de contextos.
Sofrimento e/ou dificuldade de
mudar o foco ou as agoes.

NIVEL 1
“Exigindo apoio”

Na auséncia de apoio, déficits na
comunicacdo social causam prejuizos
notaveis. Dificuldades para iniciar
interacdes sociais e exemplos claros
de respostas atipicas ou sem sucesso a
aberturas sociais dos outros. Pode
parecer apresentar interesse reduzido
por interagcdes sociais. Por exemplo,
uma pessoa que consegue falar frases
completas e envolver-se na
comunicagdo, embora apresente
falhas na conversagdo com 0s outros
e cujas tentativas de fazer amizades
sdo  estranhas e  comumente
malsucedidas.

Inflexibilidade de comportamento
causa interferéncia significativa no
funcionamento em um ou mais
contextos. Dificuldade em trocar de
atividade. Problemas para
organizacdo e planejamento sédo
obstéaculos a independéncia.

Quadro 2: Niveis de gravidade para transtorno do espectro autista. FONTE: AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION (APA) (2014), p. 52.
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5. “O LUGAR DELE E NA ESCOLA ESPECIAL!” — Educacéo Especial

Segundo registros na literatura especifica, € no inicio do seculo XIX que estdo as
primeiras experiéncias com educacao de pessoas hoje consideradas como pessoas com TEA. O
registro mais evidente data de 1800, quando o médico Jean Itard, faz uma descricao da interacao
meédico-pedagdgica que tem com uma crianga encontrada no sul da Franga, 0 menino de
aproximadamente 12 anos e resistente a qualquer tentativa de contato humano, que ficou
conhecido como Victor de Aveyron (BRASIL, 2006b). Tal interacdo, era fundamentada na
defesa de que a educacdo do menino Victor era possivel partindo do principio de que a
estimulacdo ao contato social seria um caminho mais viavel do que sua internacdo em um

hospital psiquiatrico.

O programa educacional que Itard desenvolveu com o menino Victor, se constituia na
educacdo dos sentidos, transformando o aprendizado das sensacfes em operagGes como
comparar, julgar e raciocinar (SOUZA, 2004; KUPFER, 2000).

A ideia que permeia muitas das vezes nos dialogos que efetivei durante o periodo de
pesquisa com os professores de Matematica, quando especificamente estes afirmam néo ser a
escola regular um ambiente favoravel para educacdo escolar de alunos com TEA, é a de que
este aluno precisa de um tratamento especial, assim como era previsto em 1971 (BRASIL,
1971), sendo este tratamento entendido como de carater especial, diferenciado’ no que se refere
ao habitual e comum na sociedade (KASSAR; REBELO, 2013).

E comum que os professores se fundamentem na ideia de que um aluno com uma
determinada necessidade educacional especial, tenha como locus de educac¢do um ambiente que
seja proprio para tal necessidade, isto €, uma Escola Especial. Mas pensemos no que é uma
necessidade educacional especial! A terminologia necessidades educacionais especiais traz no
seu significado, o reconhecimento pedagdgico de que cada aluno tem caracteristicas, desejos,
potencialidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo particulares, isto é, existe uma
individualidade no processo de ensino e aprendizagem que deve ser considerada pelos sistemas
e instituicdes de ensino (BRASIL, 2004a). No entanto, ndo é raro encontrarmos a utilizagdo
desta terminologia para fazer uma referéncia especifica aos alunos com deficiéncia, transtornos

ou condi¢des médicas acentuadas e que sdo facilmente observadas no cotidiano escolar.
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E a partir da Declaragdo de Salamanca (1994) que o conceito de necessidades
educacionais especiais, € disseminado por meio de uma observacdo cuidadosa da [...] interacao
das caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente educacional e social, chamando a
atencdo do ensino regular para o desafio de atender as diferencas. (BRASIL, 200843, p. 4). No
entanto, a terminologia necessidades educacionais especiais tem sido amplamente utilizada no
vocabulério docente para fazer uma referéncia direta e por vezes Unicas aos alunos com
deficiéncia. Trata-se de um equivoco terminologico com o qual devemos ter cuidado, tendo em
vista que o Ministério da Educacdo (MEC) por meio de diferentes documentos tem esclarecido
o0 significado desta terminologia, abarcando no seu significado as necessidades diversas
apresentadas no ambito das diferengas entre as pessoas: “[...] aten¢do educacional aos alunos
com necessidades especiais associadas ou ndo a deficiéncia (BRASIL, 2004a, p. 10)”; “[...]
todos os alunos de uma comunidade, independente de suas necessidades educacionais especiais,
etnia, género, diferencas linguisticas, religiosas, sociais, culturais, entre outras, ttm o mesmo
direito de acesso a escolarizacdo (BRASIL, 20064, p. 267).

A concepcdo de que o aluno com autismo necessita de um espaco escolar proprio para
desenvolver a sua trajetoria pedagdgica, como uma instituicdo especializada ou uma classe
especial, nos remete ao que Kassar e Rebelo (2013) percebem como um olhar de concepgao
médica, em que se busca oferecer recursos especializados para este publico. Em 1973, por meio
de uma Portaria Interministerial publicada pelos Ministérios da Educacdo e Cultura (MEC) e
da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS), ja era proposta a ampliacdo dos atendimentos
especializados, a fim de possibilitar a integragdo social dos alunos ditos excepcionais na época
(BRASIL, 1978).

Em 2006, o Ministério da Educacdo (MEC) faz a divulgacdo de relatos de préticas e
experiéncias no territdrio brasileiro que contribuem para uma reflexdao sobre a potencialidade
pedagdgica na relacdo que a escolas regulares tém com alunos que apresentam diferentes
especificidades (BRASIL, 2006b). Um dos casos, faz referéncia a um menino chamado de
forma ficticia no relato de Francisco e que na sua infancia, teve sua matricula e permanéncia
na Educacdo Infantil dificultada por boa parte das instituicbes de ensino, forcando a propria
familia a criar uma escola onde Francisco viesse a estudar como aluno. Apenas anos mais tarde,
Francisco apresenta avangos significativos no &mbito da escolarizacdo, chegando a cursar o 7°
Ano do Ensino Fundamental junto a outros 31 alunos e acompanhado por um Professor

Especialistas em Educacédo Especial na Sala de Recursos Multifuncionais da escola onde estuda.
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A riqueza dessa vivéncia esta para além dos ganhos de Francisco com sua
insercdo no contexto escolar. Na medida em que passou a ser parte constitutiva
desse grupo ampliou suas oportunidades de intera¢cGes com o meio (tanto com
pessoas — colegas, professores, funcionarios — como com 0s objetos do
conhecimento). [...] Para os alunos fica a possibilidade de construir lagos de
amizade e cumplicidade, de compartilhar histdrias e aprendizagens. Para 0s
professores a necessidade de inovagdo pedagdgica, de criacdo e inventividade
didatica de flexibilizacdes curriculares, de reflexes constantes sobre o fazer
pedagogico, de confianga na capacidade de aprendizagem do aluno, de
superacdo do medo em relacdo ao diferente e de disposi¢do para a construcdo
de um trabalho integrado e coletivo. (BRASIL, 2006b, p. 69)

Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, a
Educacéo Especial é entendida na sua transversalidade, uma transversalidade que se estende da

educacdo infantil até a educacdo superior.

O TEA se insere como publico alvo da Educagdo Especial na Politica Nacional como
um dos transtornos globais do desenvolvimento, porém, é importante observar que ja na década
de 1990, o Ministério da Educacao (MEC) déa indicios de uma integracdo do autismo na Politica

Nacional de Educacéo Especial, apresentando-o como:

[...] manifestacGes de comportamentos tipicos de portadores de sindromes e
quadros psicologicos, neuroldgicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no
desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em grau que requeira
atendimento educacional especializado. (BRASIL, 1994, p. 14)

Quando no Brasil, assim como em outros paises, inicia-se a entrada das pessoas com
TEA no ambiente escolar comum, comeca-se a se pensar em quais seriam as melhores
estratégias na escolarizacdo destes alunos, tendo em vista a diversidade de manifestacdo
autistica que se manifestava neste grupo. Riviére (2004) indica que o sistema educacional, tendo
em vista o ingresso dos autistas na classe comum, deve se atentar a dois aspectos importantes

quando se volta para o autismo, o aspecto da diversidade e o aspecto da personalizacéo.

Desde a década de 1980, metodologias e recursos tém sido criados e estudados para o
respectivo uso na educacao de criangas com autismo. Mencionamos aqui trés que acreditamos
serem 0s mais divulgados ap6s uma vasta busca na literatura cientifica e que também séo
citados por Riviére (2004) como os atualmente principais: o0 Método TEACCH, o Programa de

Comunicagéo Total, e o Applied Behaviour Analysis (ABA).
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5.1. Método TEACCH

O método TEACCH, sigla em inglés do seu nome original “Treatment and Education
of Autistic and related Communication Handicapped Children” consiste em um programa de
comunicagdo desenvolvido na década de 1960 no Departamento de Psiquiatria da Faculdade de
Medicina da Universidade da Carolina do Norte, Estados Unidos, que passou a ser amplamente
aceito em diferentes instituicGes educacionais.

O método ¢ inicialmente aplicado com uma extensa investigacdo junto a familia sobre
a pessoa com TEA que serd beneficiada, chamada de Perfil Psicoeducacional Revisado.
Partindo desta investigacdo, sdo realizadas diferentes atividades em uma sala de aula que é
previamente pensada para efetivacdo do método de forma individualizada para a pessoa com
TEA. A sala de aula que utiliza TEACCH geralmente comporta diferentes estacGes de
atividade, sendo uma para atividade individual com o adulto, outra para atividade em grupo,
outra para lanche e outra para tempo livre (MELLO, 2007).

O método TEACCH visa desenvolver a independéncia do autista, organizando ja no
espaco fisico em que se efetiva uma rotina a ser seguida que ambientaliza a pessoa com TEA
no que se refere as atividades que precisam ser iniciadas e concluidas.

O método TEACCH é amplamente divulgado nos paises anglos-saxdes, constituindo
como uma das terapias educativas e comportamentais dos transtornos invasivos do
desenvolvimento (MARCELLI, 2011)

Uma das principais caracteristicas do TEACCH, é a integracdo das familias como

coterapeutas, se mostrando uma perspectiva desenvolvimental de comunicacéo.

5.2. Programa de Comunicacéo Total

Tendo em vista pessoas com acentuadas alteracGes de comunicacdo e linguagem, como
pessoas com deficiéncia intelectual ou transtornos no desenvolvimento, este programa busca
desenvolver a linguagem oral na pessoa com TEA, a qual primeiro aprende sinais, depois sinais
palavras e por ultimo, as palavras (FARIAS, 2010).

Trata-se de um caminho metodologico empregado por fases, que busca a
conscientizacao da percepc¢do de outra pessoa como um colaborador no ato de comunicacéo.
Da mesma forma que o Método TEACCH, o programa se inicia com uma investigacao junto a

familia para obter informagGes que sejam validas para o planejamento das atividades.
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Os sinais utilizados neste programa quando realizado no Brasil, ndo sdo os utilizados na
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), e sim o0s de um glosséario de signos para pessoas com

autismo elaborado por um centro espanhol de professores.

5.3. Applied Behaviour Analysis (ABA)

O Applied Bahaviour Analysis (ABA), também conhecido como Anélise Aplicada do
Comportamento, se fundamenta na relagdo entre o sujeito e os fatores ambientais, incluindo
neste fatores os internos ao individuo como emocao, desejo, afeicdo e outros elementos mais
caracteristicos do ser humano. O primeiro passo a ser dado neste método € identificar um
comportamento indesejavel que é apresentado pela pessoa com TEA, entendendo o repertorio
de comunicagdo da pessoa, sua relagdo com o ambiente e em qual circunstancia ocorrem

determinados problemas na interagdo com os demais.

Foi em 1987, que o psicélogo e pesquisador Ivar Lovaas (1927-2010), apds a publicacdo
das conclusdes de um de seus estudos, possibilitou o reconhecimento e divulgacdo do método
ABA. No seu estudo, este psicdlogo observou que algumas estratégias desenvolvidas pelo
método ABA no que se refere ao exercicio de repertérios comportamentais em crian¢as com
transtorno no seu desenvolvimento, alcancavam melhoras no nivel de funcionamento social
desse publico (MARTINS, 2010).

O método ABA busca incentivar a pessoa com TEA a se desenvolver e aprender focando
em algumas habilidades (atencéo, imitacdo, linguagem receptiva e expressiva, autonomia). Para
tal desenvolvimento, é utilizada como principal técnica repetidas tentativas, sendo que cada
uma das tentativas ou tarefas solicitadas a pessoa com TEA é proposta em trés momentos: a
ordem, a resposta esperada e a consequéncia, que é sempre um reforco positivo ou negativo
(MARCELLI, 2011).

Apesar do método ABA ser muito difundido na Educacéo Especial, ndo € um método
exclusivo deste contexto. O campo de atuacdo deste método tem uma base nas concepcdes
filoséficas do Behaviorismo, tendo como principais precursores Ivan Pavlov (1849-1936),
Edward Lee Thorndike (1874-1949) e John Broadus Watson (1878-1958). (MARTINS, 2010).

O meétodo ABA tem o seu apice metodoldgico em uma intervencdo baseada em uma

analise funcional, isto é, uma avaliacdo da funcdo do comportamento determinante, eliminando
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assim comportamentos que segundo as convencgdes sociais do grupo cultural em que a pessoas

esta inserida sdo indesejaveis.

Os métodos que brevemente apresento neste capitulo, apesar de se constituirem em
regibes e momentos histéricos distintos, trazem no seu cerne estratégias e recursos que
possibilitam um novo olhar docente nas questfes relacionadas e inclusdo dos alunos publico-

alvo da Educacéo Especial nas classes comuns.

As contribuicdes fornecidas pelos diferentes métodos na esfera educacional, refletem
ndo apenas na pratica escolar no ambito da Educacdo Especial e seus respectivos servicos, mas
também permite uma ressignificacao da pratica docente do Professor da Classe Comum, no que
se refere ao planejamento didatico e também as acdes diante ndo apenas dos alunos publico-
alvo da Educacdo Especial, como também dos alunos que apresentam alguma dificuldade no

processo de ensino-aprendizagem.

Tais contribuicdes sdo observadas quando percebemos a possibilidade de utilizacdo de
alguns recursos e/ou estratégias que sdo derivados desses métodos, com alunos que nao sdo
publico-alvo da Educacdo Especial, tendo em vista os beneficios que trazem junto ao lidar
didatico.
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6. “E AGORA? PRECISO DE AJUDA!” — Atendimento Educacional Especializado

Na década de 1980, com a promulgacdo da Carta Magna, é previsto no artigo 250 da
Constituicao Federal de 1988 o atendimento educacional especializado como uma forma de se
efetivar uma atencdo a diversidade (BRASIL, 1988). No entanto, tal atencéo exige, por sua vez,
alteracbes nas escolas tanto no ambito arquitetdnico como pedagogico. Seis anos apds a
publicacdo da Carta Magna do nosso pais, tendo em vista que esta trazia no seu teor a garantia
do servico de AEE no Brasil, o MEC criou uma linha editorial composta por quatro séries: a
Serie Institucional, a Seérie Diretrizes, a Série Atualidades Pedagogicas e a Série Legislacao.
Tais publicacOes tiveram como objetivo expandir a oferta da educacgéo especial no Brasil, bem
como dar estimulo as inovacBes pedagdgicas que viessem a contribuir para a melhoria da
qualidade do atendimento, por meio da divulgacdo de textos e informacGes para atualizar e

orientar a préatica pedagdgica do sistema educacional.

A Série Institucional, por sua vez, trouxe no teor do seu texto uma preocupacao em

esclarecer o que é o AEE, buscando uma definicdo para tal servigo:

O atendimento educacional especializado aos educandos portadores de
necessidades especiais no sistema educacional brasileiro enfatiza a
investigacdo das possibilidades do aluno, visando ao desenvolvimento
maximo de suas potencialidades. Fundamenta-se, hoje, no modelo
pedagdgico, em substituicdlo ao modelo médico que tanto interfere na
normalizacdo das ofertas educativas e no processo de integracdo pessoal-
social (BRASIL, 1994a, p. 27).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) reafirma a
prestacdo deste servico quando escreve que na Educacdo Baésica, tanto nos seus niveis
fundamental e médio, sera garantido, segundo o art. 4° da Lei, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) oferecido de forma transversal e preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 2015).

O atual entendimento sobre o que é o atendimento educacional especializado no Brasil,

é concebido pelo Ministério da Educacdo (MEC) na decada de 1990, sob a influéncia de
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organismos multilaterais no corpo das formulagdes das politicas educacionais do nosso pais?,
quando percebe ser este um acolhimento da diversidade na trajetéria de escolarizagdo,
constituindo-se como parte diversificada do curriculo dos alunos publico-alvo da Educacgéo
Especial e que tem como meta apoiar, complementar e suplementar o servico educacional
comum (BRASIL, 1996, BRASIL, 2006%, KASSAR; REBELO, 2013).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
considera que o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é realizado no ambito da
Educacdo Especial, isto &, se constitui como uma das a¢fes desta modalidade de ensino no
ambito da transversalidade, e deve ser garantido aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial,
tendo como fungdo: “[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao dos estudantes, considerando
suas necessidades especificas.” (BRASIL, 2008a, p. 11)

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) contempla na atual conjuntura
educacional brasileira, um dos servicos oferecidos pela escola no nosso pais, e que no seu
amago, é caracterizado como um servico organizado pela ciéncia e coparticipagdo de todos 0s
membros da equipe escolar (BRASIL, 2009).

E apenas a partir de 2008 que a Uni#o favorece a ampliacio da oferta do AEE na rede
publica de ensino regular por meio de apoio técnico e financeiro (BRASIL, 2008b).

Em 2009, a AEE passa a ter diretrizes no que se refere a sua efetivacdo, quando o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio da Resolugdo n°® 4/2009, homologa um
documento denominado como Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional

Especializado na Educacdo Basica.

Atualmente, “[...] considera-se publico-alvo da educagdo especial as pessoas com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotagdo.” (BRASIL, 2011, §1°, VIII, Art. 1°). Insere-se o grupo dos alunos com TEA, no
grupo dos que apresentam Transtornos Globais do Desenvolvimento, que em 2009, com a
publicacdo da Resolucdo n° 4 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), esclarece que os

alunos com transtornos globais do desenvolvimento séo:

4 Sdo exemplos a Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaragdo de Salamanca
sobre principios, politicas e praticas na area de necessidades educativas especiais (UNESCO, 1994)



35

Aqueles que apresentam um quadro de alteracdes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagao ou
estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo
classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacéao.
(BRASIL, 20093, Art. 4°, 11)

E importante neste momento compreendermos o significado do termo ‘atendimento’ e
o quanto este significado reflete nos entendimentos que se tem sobre o ‘atendimento’ de alunos

com deficiéncia ao longo do passar dos anos.

A palavra ‘atendimento’ provém do verbo ‘atender’, que por sua vez tem raiz no latim
attendere e significa “[...] satisfazer um desejo, um rogo ou mandato, aplicar o entendimento a
um objeto espiritual ou sensivel, cuidar de alguma pessoa” (COROMINAS, 1991 apud
FERNANDEZ, 2012, p. 103). Ja na etimologia do termo ‘atendimento’, é possivel observar um
voltar-se para o ‘cuidado’ daquele que apresenta deficiéncia.

Na década de 1970 ocorreu uma discussao que culminou na busca de um atendimento a
parcela da populagéo brasileira que ndo atendia as convencgdes caracterizadas por um ambiente
convencional de ensino. Tal atendimento comega a ser discutido por meio de uma Portaria
Interministerial publicada em 1978 pelos Ministérios da Educacdo e da Providéncia e
Assisténcia Social, que traz no seu teor um planejamento e a respectiva implementacdo de

programas de ‘atendimento a excepcionais’:

[...] o encaminhamento de excepcionais para atendimento especializado
deverd ser feito com base em diagndstico, compreendendo a avaliacdo das
condigdes fisicas, mentais, psicossociais e educacionais do excepcional,
visando a estabelecer progndstico e programacgdo terapéutica e/ou
educacional. (BRASIL, 1978)

Embora a terminologia atendimento especializado comece a ser utilizada no Brasil para
demonstrar um voltar-se para a educacdo de pessoas com deficiéncia, € possivel observar nesta
portaria que ndo existe uma relacdo entre a Educacdo Regular e o atendimento especializado
proposto pela portaria, j& que tal atendimento pode ser de dois tipos, o terapéutico e/ou

educacional, isto é, ha uma simultaneidade entre os dois tipos de atendimento, além de propor
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a substituicdo de um deles pelo outro se necessario. O que observa-se aqui € a instituicdo de um
sistema paralelo ao sistema regular de ensino brasileiro, observacédo validada quando se propde
uma especializacdo do atendimento, isto é, a ideia de que a educacdo de alunos com deficiéncia
“[...] é de responsabilidade exclusiva ou principal da area ou dos servi¢os de educacao especial,
podendo gerar atitudes de isolamento ou de falta de compromisso por parte da educagdo geral.”

(FERREIRA, 2006, p. 92).

Na década de 1980, a terminologia atendimento especializado comeca a ser rediscutida
no Brasil, recebendo um novo significado e complementada pelo termo educacional. Notamos
esta ressignificacdo com a publicacdo de uma portaria publicada pela Coordenadoria para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) em conjunto com a Secretaria de

Educacao Especial do MEC em 1986, que ja no seu inicio declara que:

[...] a educacdo especial € parte integrante da Educacdo e visa proporcionar,
através de atendimento educacional especializado, o desenvolvimento pleno
das potencialidades do educando com necessidades especiais, como fator de
autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e integracdo social. (BRASIL,
1986, Art. 1°)

Existe um fortalecimento implicito de segregacdo das pessoas com deficiéncia na
Educacdo e que se d& no uso da terminologia Atendimento Educacional Especializado. Na
historia da Educacdo Especial no nosso pais, e de forma mais pontual, no estado de S&o Paulo,
existe a indicacdo de um atendimento especializado para alunos com deficiéncia tanto em
classes especiais como em instituicOes especializadas, ja em 1933, com a publicacdo do Decreto
n® 5.884, de 21 de abril de 1933. Neste decreto, é clara a preferéncia pela criacdo de centros
especializados de ensino em detrimento de classes especiais para os alunos com deficiéncia
(KASSAR; REBELO, 2013).

Mas por que uma classe denominada como ‘especial’ em detrimento de uma classe
regular? Como constatam Kassar e Rebelo (2013), “[...] o ‘especial’ do atendimento resumia-

se a infantilizacdo e a lentidao das atividades propostas” (p. 4).

No entanto, quando o servico € terminologicamente situado como um servigo
especializado, temos um significado fundamentado na atual Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional, que esclarece ser um servigo que assegura “[...] professores com
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especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses alunos nas classes
comuns” (BRASIL, 1996, art. 59, III).

Continuando a anélise critica do termo AEE, considero agora ndo apenas a referéncia
de se oferecer um servico especializado, mas um servico que se caracteriza como atendimento

especializado. Por que um atendimento?

O Brasil denotou na década de 1970 a necessidade de um programa de educacgdo para
alunos na época referenciados como excepcionais, sendo um dos objetivos deste programa
educacional, “[...] ampliar oportunidades de atendimento especializado, de natureza medico-
psicossocial e educacional para excepcionais” (BRASIL 1978, grifos nossos). Neste programa,
ha uma interface entre a area da salde e a area da educagdo, sendo realizado um
encaminhamento dos alunos excepcionais para um atendimento especializado terapéutico e/ou
educacional, dependendo do diagndstico dado pela Area da Salde apos uma avaliacdo das
condicdes fisicas, mentais, psicossociais e educacionais do aluno. Logo temos trés tipos de
atendimentos segundo este programa, sendo que cada aluno era situado em apenas um deles

dependendo do diagndstico (Figura 1).

Area da Area da

Saude Atendﬂlmc.ento Educagéo
. terapeutico e

atendimento educacional atendimento

terapéutico educacional

Figura 1: Atendimento especializado oferecido na década de 1970.

E neste momento da historia da Educacdo Especial no nosso pais que o termo
atendimento é introduzido na esfera pedagdgica, com o significado medico-clinico de se

oferecer um servico que mescla um significado terapéutico com o pedagdgico.
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Apenas em 1986, oito anos depois do fincar do termo atendimento especializado para
os alunos com deficiéncia, € que o extinto 6rgdo governamental Coordenadoria para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) e a Secretaria de Educacdo Especial
(SESPE) publica em um de seus documentos que a Educacdo Especial deve promover o que
chama de atendimento educacional especializado, um servico pelo qual o aluno com deficiéncia
possa alcangar o pleno desenvolvimento de suas potencialidades e que possibilite a sua
integracdo na sociedade (BRASIL, 1986).

Com a utilizagdo da nova terminologia atendimento educacional especializado, ainda
existe um significado pedagogico de que os alunos publico-alvo da Educacéo Especial tém que
receber um atendimento educacional diferenciado e que se organize de forma integrada a agdes
médico-psicossociais e assistenciais, 0 que denota ainda uma interseccdo muito explicita entre
as areas da salde e da educacdo (KASSAR; REBELO, 2013).

O Brasil traz a necessidade de um atendimento educacional especializado ja na
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, quando esta trata de forma distinta uma
educacdo que é oferecida para todos de uma educacdo denominada como atendimento
educacional especializado e que por sua vez é oferecida para alunos com deficiéncia. Cabe a
nos, educadores, pensarmos se ndo € 0 momento de resignificar este servico, avaliando o que
de fato estamos realizando na transversalidade da Educacdo Especial nos diferentes anos e

ciclos de escolarizacéo desses alunos.

Em 2006, é publicado um importante documento pelo MEC, que ja no seu titulo traz o
espaco escolar adequado para realizacdo do servico referenciado tanto na Constituicdo de 1988
como na LDBEN de 1996: “Sala de Recursos Multifuncionais: espago para atendimento
educacional especializado” (BRASIL, 2006), que por sua vez define e caracteriza o AEE como

um atendimento que se realiza em salas de recursos multifuncionais e que:

[...] se caracteriza por ser uma agdo do sistema de ensino no sentido de acolher
a diversidade ao longo do processo educativo, constituindo-se num servigo
disponibilizado pela escola para oferecer o suporte necessario as necessidades
educacionais especiais dos alunos, favorecendo seu acesso ao conhecimento.
O atendimento educacional especializado constitui parte diversificada do
curriculo dos alunos com necessidades educacionais especiais, organizado
institucionalmente para apoiar, complementar e suplementar 0s servicos
educacionais comuns. Dentre as atividades curriculares especificas
desenvolvidas no atendimento educacional especializado em salas de recursos
se destacam: o ensino de Libras, o sistema Braille e 0 Soroban, a comunicacédo
alternativa, o enriquecimento curricular, dentre outros. [...] o atendimento
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educacional especializado ndo pode ser confundido com atividades de mera
repeticdo de contetdos programaticos desenvolvidos na sala de aula, mas deve
constituir um conjunto de procedimentos especificos mediadores do processo
de apropriacdo e producdo de conhecimentos. (p. 15)

Em 2007, considerando a relevancia do AEE, o MEC publicou a Portaria Normativa n°
13/2007, que designa a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) a desenvolver o entéo
denominado Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais. Mantoan (2010)
ajuda-nos a entender o que é a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), um ambiente equipado
que visa atender as necessidades especificas dos alunos, mas com o beneficio de ser um dos

ambientes da escola comum:

A sala de recursos multifuncionais como espago de AEE oferecido na escola
comum que o aluno frequenta afirma esse servico da educacdo especial na
perspectiva inclusiva, distanciando esses alunos de centros especializados
publicos e particulares que os privam de um ambiente de formag¢&do comum a
todos, discriminando-0s e excluindo-os dos espacos de ensino e de
aprendizagem dessa natureza. (p. 35)

Apesar do projeto intitulado Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) ser implantado
no pais oficialmente em 2007, o MEC ja reconhecia a possibilidade de utilizacdo de salas de
recursos nas escolas, junto a existéncia de classe comum com servico de apoio especializado,
classe especial na prépria escola e o ensino itinerante, como importantes modalidades que
favoreciam a integragdo no contexto de atendimento educacional dos alunos com deficiéncia
(BRASIL, 1994a).

A presenca do aluno com TEA no AEE gerou grande reflexdo sobre as condicGes de
oferta do atendimento educacional, fundamentando-se nos principios da Politica Nacional de
Educacgdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2007) e ao proposito da
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009b), foi publicada em
2012 a Lei n° 12.764, que institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista. Esta lei é a Gltima publica¢do que temos atualmente no que se

refere a importancia de oferecimento do AEE para alunos com TEA. Ja no seu artigo 2°, é
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esclarecido que o processo educacional se compreende por meio de trés fatores: a
intersetorialidade das politicas de atendimento, da participacdo da comunidade e do incentivo

a formacéo dos profissionais.

O MEC, por meio do Parecer Técnico n° 71 expedido em 2013, citando especificamente
sobre o TEA, afirma claramente que a funcdo do AEE ¢ identificar e eliminar as barreiras no
processo de aprendizagem, visando a plena participacdo do aluno com TEA e também com
outras deficiéncias, no cotidiano escolar. Trata-se de reafirmar ndo apenas a necessidade de um
servico, no caso o AEE, mas também da necessidade de se atentar que o TEA é uma condicéo
que também se insere no alcance do servico de AEE prestado no Brasil.

A possibilidade de um aluno com TEA na classe comum, ocasionada tanto pelo
movimento de uma educacao para todos como pelos dispositivos legais aqui citados, representa
um importante avango no nivel socioldgico e de acessibilidade na comunidade escolar, no
entanto, é necessario observar que o acesso de alunos com TEA na escola regular, se insere em
um contexto de reflexdo sobre o ressignificar da escola tanto no seu aspecto estrutural, como
nos aspectos didaticos e metodoldgicos.

Alguns casos de autismo, caracterizados por uma acentuada dificuldade em atender as
convengdes sociais comuns no ambiente escolar brasileiro, retiram da penumbra existente na
Educacdo ja a algumas décadas, a diversidade humana em suas diferentes dimensfes. Estamos
em um momento historico em que alunos com TEA amplia a visao de Professores, Especialistas
e Gestores quanto a necessidade de uma Educacdo que atenda as diferencas da forma mais
contextualizada possivel. E hora de se pensar em uma Educac&o que ndo seja voltada para um
grupo que apresente um suposto padrdo ou normalidade, mas em uma Educacao que respeite
de fato as diferencas individuais do ser humano no que se refere a temporalidade, as condic¢oes
psiquicas e bioldgicas, a cultura, a linguagem, e tantos outros elementos que nos constituem e

nos fazem humanos de uma geracéo caracterizada historicamente no globo.

6.1. O AEE e a Matematica

O AEE ¢ a oferta de um servico pedagogico que complementa ou suplementa a formacao
dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial, que por sua vez, conforme regulamentado
pela legislacdo brasileira, tem como publico-alvo os alunos que sdo identificados e que,
conforme o Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, tém garantido no ambito do Fundo

de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacao dos Profissionais de
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Educacdo (FUNDEB)?®, a dupla matricula, sendo uma no ensino regular da rede pudblica e outra
no atendimento educacional especializado (BRASIL, 2007a). Isto nos permite afirmar que o
aluno com TEA que recebe o AEE, concomitantemente a este servico, também participa como
aluno na classe comum, isto &, estamos considerando um contexto em que o aluno néo deixa de
participar de aulas de Matemaética que sdo ministradas por um professor na classe comum. O
diferencial neste contexto e que é importante trazermos em evidéncia neste trabalho, é que no
AEE, ndo h& uma substituicdo de uma aula regular de Matematica por uma aula ‘adaptada’ de
Matematica para o aluno com TEA. O que ocorre de fato € uma complementacdo da aula de
Matematica ministrada na Classe Comum com um atendimento educacional que é adicionado
a trajetoria escolar deste aluno.

Atualmente, o AEE se constitui como parte integrante do processo educacional do
aluno, sendo necessario que este esteja matriculado concomitantemente na classe comum e no
AEE. Isto representa uma mudanga significativa na concepcao deste atendimento, pois perde o
carater ‘substitutivo’ incialmente apresentado na década de 1970 quando das primeiras
discussGes e publicacGes sobre tal atendimento no Brasil, e comeca a ter um carater
‘complementar/suplementar’, isto €, vem a ser adicionado a uma trajetoria escolar a ser trilhada,
que por sua vez, é o tempo destinado a escolarizagdo na classe comum (BRASIL, 2011).

O Parecer n° 07/2010 do Conselho Nacional de Educacdo ajuda-nos a entender um
pouco mais sobre 0 que é o AEE, fornecendo-nos indicacfes que contribuem para nossa analise

de como a Matematica esta presente neste servico:

O objetivo deste atendimento é identificar habilidades e necessidades dos
estudantes, organizar recursos de acessibilidade e realizar atividades
pedagdgicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo. Este
atendimento ndo substitui a escolarizacdo em classe comum e é ofertado no
contra-turno da escolarizagdo em salas de recursos multifuncionais da propria
escola, de outra escola publica ou em centros de AEE da rede publica ou de
instituicGes comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos
conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou érgdo equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios. (BRASIL, 2013, p. 42)

> O FUNDESB foi criado no Brasil pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n° 11 494/2007
e pelo Decreto 6 253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que por sua vez, vigorou de 1998 a 2006. O FUNDEB ¢ um fundo
nacional de natureza contabil, onde todo o recurso gerado ¢ redistribuido para aplicagdo exclusiva na educagdo
basica.
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Temos neste parecer a ideia de que o professor do AEE néo aborda as dificuldades dos
alunos do ponto de vista curricular, apesar do conhecimento desse ponto de vista constituir o
ponto de partida da organizacdo do atendimento. O AEE é organizado de forma a prever para
cada aluno o que é denominado Plano de AEE, que, por sua vez, visa fornecer ao aluno um
caminho didatico no AEE que potencialize sua participacdo na classe comum, ndo ressaltando
uma area do conhecimento em especifico, mas contribuindo para o desenvolvimento de

atividades comuns nessas areas.

Os conteldos dos planos de Atendimento Educacional Especializado ndo séo
0s mesmos da educagdo comum e ndo poderiam ser, pois a politica trata de uma
educacéo especial que ndo substitui o0 ensino escolar para os seus alunos. Esses
conteudos sdo selecionados apds um estudo de cada aluno, levando-se em conta
os problemas referentes as barreiras impostas pelo meio escolar e as
necessidades especificas dos aprendizes, de modo que possam ser asseguradas
condigdes de acesso e aproveitamento escolar a0s mesmos nas turmas do ensino
comum. (MANTOAN, 2010, p. 31)

O Plano de AEE é o primeiro fator que precisamos elencar aqui no que se refere ao
entendimento de como a Matematica esta presente no servico de AEE. No entanto, junto a este
fator, introduzimos um segundo que também nos ajuda neste entendimento. Trata-se dos
recursos distribuidos pelo MEC para as SRMs onde se oferece o servico de AEE, que envolvem
um conjunto de equipamentos, mobiliarios, materiais pedagdgicos e outros recursos de
acessibilidade (Quadro 3). Este conjunto de materiais é categorizado pelo MEC em SRM Tipo
I ou SRM Tipo Il. A Unica diferenca entre as duas categorias de materiais que sao distribuidos
pelo MEC é que as SRMs que recebem os materiais categorizados como SRM Tipo |1, recebem
0s mesmos recursos da SRM Tipo I, mas acrescidos de recursos e equipamentos especificos
para o atendimento de estudantes cegos. Como o trabalho de pesquisa aqui apresentado ocorreu
em uma Sala que recebeu os materiais SRM Tipo |, trataremos desta categoria de recursos
distribuidos pelo MEC com mais evidéncia.

2 Computadores

2 Estabilizadores

1 Impressora multifuncional

EQUIPAME
NTOS

1 Roteador Wireless
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1 Mouse com entrada para acionador

1 Acionador de pressao

1 Teclado com colmeia

1 Lupa eletrbnica
1 Notebook

1 Mesa redonda

4 cadeiras para mesa redonda

2 Mesas para computador

2 Cadeiras giratdrias

1 Mesa para impressora

MOBILIARIOS

1 Armaério

1 Quadro branco

1 Software para comunicacdo aumentativa e alternativa

1 Esquema corporal

1 Sacoldo criativo

1 Quebra cabegas superpostos — sequéncia logica

1 Bandinha ritmica

1 Material dourado

1 Tapete alfabético encaixado

1 Dominé de associagdo de ideias

1 Memoria de numerais

1 Alfabeto movel e silabas

1 Caixa tatil

1 Kit de lupas manuais
1 Alfabeto Braille

MATERIAIS DIDATICOS PEDAGOGICOS

1 Dominé tatil

1 Memodria tatil

1 Plano inclinado — Suporte para livro

Quadro 3: Composic¢éo das Salas de Recursos Multifuncionais SRM Tipo |

Em 2013, o MEC iniciou a distribuicdo de quites de atualizagdo para as SRMs
implantadas com o objetivo de fornecer uma maior diversidade de recursos para utilizagdo no
AEE (Quadro 4). No que se refere & Matematica, tanto a composicao inicial SRM Tipo | como
0 respectivo quite de atualizacdo, esses quites sdo compostos de materiais de reconhecido
potencial matematico no ambiente escolar e se fundamentam na égide de que a Matematica nao
é uma area apartada a ser desenvolvida no Plano de AEE, mas a area a ser beneficiada pelo
AEE, de modo a apoiar a identificacdo das reais necessidades educacionais do aluno,

proporcionando o desenvolvimento das habilidades que possibilitem tal ensino.
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2 Notebooks

1 Impressora multifuncional

1 Material dourado

1 Alfabeto mdvel e silabas
1 Caixa tatil

1 Domino tatil

1 Memb6ria tétil
1 Alfabeto Braille

1 Caixinha de niUmeros

MATERIAIS DIDATICOS PEDAGOGICOS

2 Bolas com guizo

EQUIPAMENTOS E

1 Bola de futebol com guizo

1 Lupa eletrdnica

1 Scanner com voz

1 Maquina de escrever em Braille

1 Mouse estatico de esfera

1 Teclado expandido com colmeia

Quadro 4: Composicao dos quites de atualizagdo da SRM Tipo I.

Elencamos assim dois fatores importantes quando verificamos a relagcdo existente entre
a Matematica como area do conhecimento e 0 AEE como um servico: o Plano de AEE e os
recursos fornecidos pelo MEC. Enquanto que as classes comuns onde ocorre o0 ensino de
Matematica se diferenciam dependendo da rede de ensino em que esta alocada ou até mesmo a
regido do pais em que se encontra, trazendo diferencas significativas no que se refere a
disposicdo de materiais, recursos e equipamentos que ha para o professor de Matematica
utilizar, nas SRMs existem diferencas também significativas, mas com um diferencial, a
possibilidade de se utilizar recursos que sao distribuidos para todas estas Salas, 0 que nos
permite afirmar que as SRMs tém materiais igualmente disponiveis em todo o pais. Este pode
parecer um diferencial simples, mas de grande importancia quando buscamos entender qual é
a relacdo entre a Matematica e o AEE.

Partindo do Plano de AEE e dos Recursos da SRM disponibilizados para utilizacdo do
servico de AEE, a Matematica ¢ compreendida ndo como area a ser sistematizada nas situagoes

didaticas ou muito menos como area de estudo vinculada a uma necessidade tipica de produgéo
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académica. No AEE, a Matemadtica esta presente na constru¢do de um conhecimento com a
liberdade de tempo e de criagdo que o aluno precisa ter para organizar-se diante do desafio de
aprendizagem que lhe € proposto, no entanto, a temporalidade ndo € a Unica diferenca entre a
classe comum e o AEE, ja que outros elementos diferenciam o AEE dos outros espacos
escolares, como estratégias utilizadas, personalizacdo do lidar didatico e objetivos de

aprendizagem.
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7. TRAJETORIA DE PESQUISA

A construcdo de conhecimento torna-se um processo que se desenvolve regido por
algumas questdes, algumas delas intimamente relacionadas ao curriculo de Matematica, tais
como Qual habilidade é necessaria para contar?, Quais sdo as estratégias mais adequadas
para realizar um calculo?, Quais instrumentos ou recursos posso utilizar na resolucao de uma
situacdo-problema? e outras questdes que poderiamos enumerar.

Tendo em vista essas questdes, a pesquisa aqui apresentada se desenvolve no solo da
articulacdo entre o curriculo de Matematica estudado no ambito da classe comum e o lidar
didatico no ambito do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

7.1.  Universo de Pesquisa

A cidade de S&o Paulo tem uma rede municipal de ensino que é gerida pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME), uma das 26 (vinte e seis) secretarias da Prefeitura da Cidade de
S30 Paulo. A SME ¢é responsavel por 3429 escolas de diferentes tipos®, das quais, 500 escolas
s&o do tipo Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF).’

Nesta rede de ensino, ndo sao todas as escolas que dispde de AEE sendo oferecido na
unidade educacional, o que acarreta a busca por este servi¢co ora em outra escola da mesma rede
de ensino que o ofereca, ora em outra instituicdo da rede publica ou privada. As escolas que
oferecem o servico de AEE nesta rede de ensino tém como espaco para o desenvolvimento
deste o que é denominado como Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (SAAI), que é a
nomenclatura dada pela rede de ensino ao que o MEC denomina como SRM. Por vezes pode
parecer que sdo dois espacos distintos, no entanto, por uma questdo de nomenclatura, trata-se
do mesmo espaco, isto é, 0 espaco em que se efetiva o oferecimento do AEE na cidade de Sao

Paulo.

6 Sdo tipos de escola no 4mbito da SME: Centro de convivéncia infantil, Centro de educacdo e cultura indigena,
Centro de educagdo infantil, Centro educacional unificado, Centro integrado de educagdo de jovens e adultos,
Centro municipal de capacitagdo e treinamento, Centro municipal de educagdo infantil, Creche particular
conveniada, Escola municipal de educagdo bilingue para surdos, Escola municipal de educacdo infantil, Escola
municipal de ensino fundamental, Escola municipal de ensino fundamental e médio, Escola técnica e Movimento
de alfabetizagao.

7 Os dados aqui apresentados sdo os disponibilizados pela SME em 02/08/2015.
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Cada escola da rede municipal de ensino que tem instalada uma SAAI atribui a um
professor a fungéo de Professor Regente de SAAI, que deixa de exercer a funcdo de Professor
de Classe Comum para exercer a funcéo de Professor Especialista, o qual deve organizar e gerir
pedagogicamente o AEE oferecido na SAAL. Observa-se aqui ndo se tratar de um professor que
é contratado para exercer a funcdo no AEE, mas sim um professor que é designado para este
exercicio, e que, por sua vez, apresenta titulagdo minima de especialista em Educacdo Especial
para ter a funcéo.

Cada SAAI é responsavel em acompanhar 20 (vinte) alunos regularmente matriculados
na rede ensino e que se caracterizam como publico-alvo da Educacdo Especial, sendo o
Professor Regente de SAAI responsavel junto a Coordenacdo Pedagdgica da escola em
organizar os horarios em que serdo oferecidos o0 AEE a estes alunos. Na maioria das vezes, com
excecdo de quando necessita de atendimento individualizado, sdo formados grupos que sdo
atendidos no mesmos dias e hordrios, no entanto, cada um com seu Plano de AEE a ser seguido.
Cada grupo de alunos participa de duas sessfes de atendimento realizadas semanalmente nos
mesmo dias e horarios, tendo cada intervencédo pedagogica a duracdo de uma hora e meia.

Além destes atendimentos, cada Professor Regente de SAAI, atua semanalmente com
visitas sistematicas as classes comuns. Trata-se de um momento em que o Professor Especialista
se dirige até o espaco regular de aula do aluno, o que possibilitaacompanha-lo in loco e articular
com o Professor da Classe Comum sobre o seu desenvolvimento com pareceres e trocas
importantes de informacdes sobre este.

Além das SAAIs, que sdo 0s espacos em que se ddo de fato o oferecimento do servico
de AEE nesta rede de ensino, ainda existem os Centros de Formagdo e Acompanhamento a
Inclusdo (CEFAI), que séo drgdos da rede de ensino constituidos de professores que também
sdo especialistas na area de Educacéo Especial e que sdo denominados como Professor de Apoio
e Acompanhamento a Inclusdo (PAAI). O CEFAI é um 6rgdo que atua tanto no auxilio dos
Professores Regentes de SAAI, promovendo encontros de estudo de caso e busca de
procedimentos didaticos adequados a diferentes situacdes encontradas no ambiente escolar,
como também na itinerancia através de apoio e acompanhamento pedagogico por meio de
visitas periédicas as escolas, atuando junto aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial,

professores, equipe técnica, quadro de apoio e a familia.
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7.2.  Carater metodoldgico

A pesquisa aqui apresentada tem carater qualitativo e para isto, optamos por constituir
seu corpus empirico com um (nico caso, o das respostas dadas pela Aluna A nas tarefas®
propostas no AEE oferecido na SAALI instalada em uma das escolas da rede municipal de ensino
da cidade de S&o Paulo, onde atuo como Professor Regente de SAAL.

A Aluna A, atualmente tem 10 anos de idade e € uma crianca que tive a oportunidade
de acompanhar oferecendo apoio pedagdgico com intervencGes semanais na SAAI desde
guando ingressou na Educacdo Infantil, aos cinco anos de idade. O TEA foi diagnosticado pela
area da saude quando tinha quatro anos, sendo relatado pela familia que era claramente
observado no cotidiano da crianga uma auséncia no olhar e atraso na linguagem verbal. A
Aluna A fez uso do método TEACCH junto a uma fonoaudidloga aos cinco anos de idade, no
entanto, o trabalho foi interrompido em menos de um ano de desenvolvimento.

Ap0s a Educacdo Infantil em uma Escola Municipal, a Aluna A foi matriculada em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental, onde a acompanhei no seu processo de adaptacao ao
novo ambiente escolar. Além da instituicdo escolar, a Aluna ndo frequenta ou participa de outra
instituicdo ou outra atividade.

Os professores que atuam com a Aluna A, relatam que hd uma grande dificuldade de
interacdo, j& que a Aluna ndo verbaliza.

A opcado em se fazer um estudo de caso da Aluna A esta fundamentada na possibilidade
de introduzirmos no territério académico um trabalho que viabilize uma maior reflexdo e
discussdo na Educacdo Matematica sobre a participacdo de alunos com autismo nas diferentes
situacdes didaticas da area.

Em um estudo de caso, ndo nos interessamos unicamente pelas especificidades
do caso em questdo (ainda que elas possam ser valorizadas e importantes),
mas também por sua capacidade de servir de via de acesso a outros fenémenos
0u a outros aspectos da realidade. (PIRES, 2008, p. 180)

8 O termo ‘tarefa’ é entendido neste trabalho como uma agio de rdpido desenvolvimento e que é esperada da Aluna
A durante o AEE em um curto espago de tempo. Quando for feita uma referéncia a uma sequéncia didatica, uma
dindmica ou uma agdo pedagégica que acarreta maior tempo de execucdo e que também pode ser realizada no
ambito do AEE, utilizo o termo ‘atividade’.
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A proposta metodoldgica de se realizar um estudo de caso apenas de uma aluna com
TEA, surgiu tanto pela necessidade de viabilizar um trabalho de anélise de dados que
correspondesse ao tempo reservado no Projeto de Pesquisa para tal, como também pela
potencialidade metodologica deste tipo de pesquisa. A potencialidade metodoldgica que trato
neste paragrafo esta justamente no fato de a Aluna A atender aos seguintes critérios para a
selecdo do caso:

e EXxiste uma pertinéncia teorica em relacdo a zona de inquérito em que se originou a
pesquisa aqui proposta, que se sintetiza inicialmente na questdo: Como os alunos com
TEA lidam com situacGes didaticas de ensino da Matematica?

e A aluna A é uma estudante regularmente matriculada no Ciclo de Alfabetizacdo do
Ensino Fundamental (1° ao 3° Ano), isto é, trata-se do primeiro ciclo escolar da aluna.
Sendo este o inicio da sua trajetéria no Ensino Fundamental, a Aluna traz suas
‘primeiras manifestacdes N0 ambiente escolar’ no lidar com a Matematica estudada no
nivel fundamental (1° ao 9° Ano) da Educacdo Basica;

e Aaluna A apresenta diagnostico de TEA expedido pela area da Saude, o que ressalta o
critério da exemplaridade, ja que é de sexo feminino e com autismo. Tendo em vista
que o TEA é numericamente mais presente em pessoas do sexo masculino, existe uma
possibilidade de aprendermos com o caso escolhido, sendo ai o0 atendimento deste caso
ao critério. O critério da exemplaridade que trato aqui segue a definicdo dada por Pires
(2008), em que se esclarece que ndo se busca neste critério entender a nogdo de
‘exemplo’ como a de um caso tipico (que no nosso estudo acarretaria a escolha de um
aluno do sexo masculino), mas sim como de um caso em que se concentra a “[...]

possibilidade empirica de aprender, descobrir ou demonstrar” (p. 183).

Buscando material para a realizacdo deste trabalho de pesquisa, as intervencdes de AEE
em que a Aluna A estava presente, ap0s autorizagao por meio de um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 1), foram filmadas independentemente das atividades
gue ocorriam estarem ou ndo diretamente articuladas com a area de conhecimento da
Matematica, tendo em vista que o fazer matematico poderia ser identificado em diferentes
momentos do atendimento, e ndo apenas n0os momentos comumente esperados neste.

Além da aluna A, haviam cinco alunos que também recebiam atendimento nos mesmos

dias e horarios, sendo que cada um dos cinco apresentava uma condi¢édo identificada em laudo
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expedido pela area da saude. Os cinco alunos que receberam atendimento junto a aluna A nos
mesmos dias e horarios estdo discriminados neste trabalho segundo o respectivo sexo e

especificidade que o caracteriza como publico-alvo da Educacao Especial (Quadro 6)

CODIGO SEXO ESPECIFICIDADE
B Feminino Deficiéncia Fisica com mobilidade reduzida
o Feminino Deficiéncia Intelectual
D Masculino Transtorno do Espectro Autista
E Masculino Transtorno do Espectro Autista
F Masculino Deficiéncia Intelectual

Quadro 5: Descricdo qualificada dos alunos que estdo junto a Aluna A.

Também é importante ressaltar que, além da minha presenca como Professor-
Pesquisador, também participa e interage com a Aluna A nestas intervencfes de AEE a
Professora X, que apresenta a mesma habilitacdo para atuacdo no AEE e que também realiza
atendimento na SAAI instalada nesta escola. Assim, nos mesmos dias e horarios em que atuo
com a Aluna A e os demais alunos no AEE, a Professora X esta presente ora interagindo
diretamente com a Aluna A, ora interagindo com outros alunos presentes no dia e que
acompanha na sua jornada de trabalho. O fato de se alocarem dois Professores de AEE na
mesma sala se da pelo fato de na unidade educacional s existir um espaco fisico como Sala de
Apoio, e duas turmas de SAAI que sdo atendidas em alguns dias e horarios simultaneamente.

Com a producdo de dados concluida, seguiu-se para a etapa da busca por cenas
significativas. Trata-se de uma etapa de analise em que se pretendeu identificar a relacdo entre
0 que a Aluna A apresenta como resposta para as Tarefas propostas no atendimento educacional
especializado e o que o Professor-Pesquisador observa por sua vez como producdo matematica.

Nesta relagdo, a Aluna A traz em si caracteristicas singulares, considerando a
individualidade existente, no entanto, soma-se a isso o TEA, que, por sua vez, como ja foi
explicitado neste trabalho, traz peculiaridades na relagéo entre o sujeito e a comunidade que sdo
significativas no que se refere a interagéo.

Ja a tarefa proposta no AEE, que por vezes é sugerida por instituicbes educacionais ou
elaboradas pelo docente, sempre tem como base o0s objetivos que precisam ser alcangados para

promover avancos relevantes no desenvolvimento da aluna, sendo planejadas anteriormente a
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sua efetivacdo. No entanto, apesar dos esfor¢os despendidos no planejamento, tarefas nunca se
constituem como plena garantia de sucesso, tendo em vista que diversos fatores podem interferir
neste processo, causando alteracdes de diferentes amplitudes na tarefa ou até mesmo impedindo
0 avan¢o da aluna, como imprevistos temporais (clima e outros elementos sazonais que
inviabilizam a aplicagdo parcial ou total da tarefa no dia previsto), materiais (recursos
inapropriados ou inexistentes), humanos (auséncia do Professor, do aluno ou de outro sujeito
previsto na realizacdo da tarefa) e condicdes psico-socio-bioldgica dos sujeitos envolvidos
(tanto o Professor como o aluno).

O Professor-Pesquisador, por sua vez, € um sujeito que, segundo o status profissional,
possui a capacidade de promover a efetivacdo da tarefa, mediando a interagcdo entre a Aluna A
e a tarefa, no entanto, ao mesmo tempo que medeia (Professor) também observa (Pesquisador)
as respostas fornecidas pela Aluna A durante a Tarefa. A observacdo do Professor-Pesquisador
é a esséncia nesta andlise dos videos produzidos, no entanto, precisamos esclarecer que, por
mais que se desfacga de esteredtipos, preconceitos ou qualquer concepcdo prévia, a observacdo
ndo é plenamente vazia em si, considerando que o Professor-Pesquisador traz de forma
vinculada a sua andlise uma bagagem histérica, cultura e social que se constituiu na sua
individualidade e que Ihe remete a percepcao do que esta ou ndo préximo do fazer matematico
segundo o que ja aprendeu, vivenciou e fez no que se refere a este fazer.

Logo, nesta analise, ha uma triade (Figura 2) de elementos (Aluna A, Tarefa do AEE e
Observacdo do Professor-Pesquisador), que ao se articularem possibilitou-se extrair dos videos
realizados, cenas que se mostram relevantes para responder a pergunta que trazemos como

escopo deste trabalho: Como a Aluna A lida com situacGes didaticas de ensino da Matematica?
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ALUNA A TAREFA

Resposta apresentada pela aluna

PROFESSOR-PESQUISADOR

PESQUISADOR OBSERVANDO
A RESPOSTA DA ALUNA A PARA A TAREFA

PROFESSOR MEDIANDO A TAREFA

Figura 2: Triade de elementos na defini¢do das cenas significativas.

Na metodologia adotada, seguimos relacionando as cenas significativas identificadas
nos dados produzidos com o que o0 MEC denomina como Eixos Estruturantes da Area da
Matematica®, que é o que estamos considerando neste trabalho como a Matematica tratada nas
situagdes didaticas com as quais os alunos com TEA lidam no ambiente escolar comum.

Nesta busca de relages, as cenas significativas foram analisadas no seu universo, nao
sendo verificadas isoladamente, mas trazendo junto a elas todas as informacdes que na sua
completude nos ajuda na analise. Para isto, considerou-se o que Pires (2008) denomina como

‘movimento de pensamento centripeto’, em que:

[...] o individuo e seus comportamentos estdo no centro das preocupacdes, e
faz-se convergir para ele essa variedade de fontes de informagdo. A direcdo
tedrica principal do olhar é clara: deseja-se compreender determinadas
condutas. (p. 188)

9 Os Eixos Estruturantes de Area, sdo eixos que segundo o Ministério da Educacio (MEC) estruturam os direitos
de aprendizagem e os diversos objetivos em cada area do conhecimento (BRASIL, 2012).
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Neste movimento (Figura 3), os Eixos Estruturantes da area da Matematica, as Tarefas
propostas no AEE, a observacéo efetivada pelo Professor-Pesquisador do que se aproxima dos
Eixos Estruturantes e a rotina diaria no ambiente escolar, sdo as fontes de informacdo que
implicam nesta busca de relacdes, em que a forma como a Aluna lida com as situagdes didaticas

de ensino da Matematica é o objeto de anélise.

Observacao
do Professor-
Pesquisador

Tarefas do
AEE

) Rotina no
Eixos )
ambiente
Estruturantes
escolar

Figura 3: Movimento de pensamento centriputo utilizado na analise dos dados.

Como ultima etapa metodolégica, o trabalho pretendeu elencar as caracteristicas
apresentadas pela Aluna A no que se refere aos modos como essa aluna lida com situacGes
didaticas de ensino e aprendizagem da Matematica. Neste elencar de caracteristicas,
defendemos aqui a possibilidade de, por meio do corpus empirico tratado no inicio deste
capitulo (estudo em profundidade de um Unico caso, o das respostas dadas pela Aluna A nas
tarefas propostas no AEE), comegarmos a entender o fendmeno em que se constituiu de como
os alunos com TEA lidam com situacdes didaticas de ensino e aprendizagem da Matemaética.

A seguir, apresentamos a trajetdria metodoldgica na sua efetivacdo, partindo do
momento em que os dados sdo produzidos até o desembocar da pesquisa nas caracteristicas
apresentadas pela Aluna A no seu lidar com situacdes didaticas de ensino e aprendizagem da
Matematica.
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7.3. Desenvolvimento

No periodo compreendido como o primeiro semestre escolar do ano de 2015, foi
realizada a producdo de dados para a pesquisa descrita neste trabalho. Os dados produzidos séo
videos que consistem em filmagens dos atendimentos realizados na SAAI que foram
ministrados pelo Professor-Pesquisador para a Aluna A. Os atendimentos estavam agendados
para acontecer as segundas e quartas-feiras no periodo da tarde, sendo que cada atendimento
durava uma hora e trinta minutos. N&o foram estabelecidos critérios para estabelecer momentos
ou instantes a serem registrados por meio das filmagens, mas simplesmente foram registrados
todos os momentos de AEE que ocorriam com a Aluna A, permitindo assim uma producao de
dados que, como defende Pires (2008), aparentemente foi obtida por acaso ou até mesmo sem
um critério sistematico, mas que potencializa a pesquisa qualitativa constituindo uma grande
variedade de dados para posterior analise.

Durante o atendimento, foram utilizados tanto recursos fornecidos pelo MEC como
recursos criados e confeccionados pelo Professor-Pesquisador. Dentre os recursos que foram
fornecidos pelo MEC, estavam previstos no Plano de AEE da Aluna A a utilizagéo dos recursos
elencados no Quadro 7 no decorrer do periodo em que se deu a producdo de dados para este

trabalho de pesquisa.

RECURSO DESCRICAO FOTOGRAFIA

Conjunto composto por seis
quebra-cabecas sobrepostos em
Quebra-cabecas | quatro camadas, encaixadas

superpostos — dentro de uma base propria.

SRM Tipo |

sequéncia légica
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Conjunto de quarenta pecas
confeccionadas em madeira
Memoria de prensada, com numerais e
Numerais simbolos matematicos

gravados na sua superficie.

Sistema Operacional Windows
7 Professional em Portugués do
Equipamento Brasil.

Microcomputador

Conjunto de vinte e seis letras
script (maiusculas e

mindsculas) de borracha
Tapete alfabético | . . )
sintética EVA, colorida e com
encaixavel . )
superficie antiderrapante.

Quite de Atualizacdo SRM Tipo |

Conjunto de dez caixas iguais
feitas de pléstico transparente.
Na tampa de cada caixa, ha um
nimero de um a dez em Braille
Caixinha de e correspondente algarismo
NUmeros ardbico. No interior de cada
caixa, existem objetos
exatamente iguais entre si, em

quantidade correspondente ao

numero escrito na tampa.

Quadro 6: Descrigdo qualificada dos recursos da SRM utilizados na pesquisa.
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Apos a produgdo dos dados, identificamos um total de 37 (trinta e sete) videos em que
a Aluna A esteve presente, os quais foram analisados sob a égide de que a matematica é um
produto cultural e uma atividade culturalmente definida (NUNES, 1997). Logo, identificar as
fronteiras do que seja ou ndo matematica nos videos foi produto da intima relagdo entre o que
a Aluna A apresenta como resposta para as Tarefas propostas no atendimento educacional
especializado e o que o Professor-Pesquisador observa por sua vez como producdo matematica.

Foram identificadas dentre os 37 videos, 18 (dezoito) cenas que se mostraram de grande
potencialidade para responder a indagacéo deste trabalho, sendo cada uma delas denominada
aqui como Cena Significativa. Dessas 18 cenas significativas, 13 sdo cenas que apresentam de
alguma forma elementos matematicos protagonizando a resposta da Aluna na realizacdo da
tarefa, e 5 s@o cenas que ndo apresentam elementos matematicos na resposta dada pela Aluna,
mas que, por sua vez, chamaram a atencdo na pesquisa na sua conjuntura, se caracterizando
como significativas nesta pesquisa apesar dos elementos apresentados pela Aluna ndo serem
diretamente relacionados a Matematica estudada no &mbito escolar. Para a sele¢do dessas cenas
gue nao apresentam elementos matematicos sendo protagonizados na resposta da Aluna, foram
considerados como critérios para sua selecdo como cena significativa para esta pesquisa, a
existéncia de uma agédo na cena que fosse protagonizada pela Aluna A, mas que de alguma
forma se conecta com alguma outra cena, seja por repeticdo da agdo, a forma como ela é
realizada ou a quantidade de vezes que ocorre em uma mesma sessdo de AEE.

As 18 cenas significativas foram identificadas nesta analise por meio de um cddigo

organizado da seguinte maneira:

CSO - F —dd/mm

Ndmero da Cena Forma de realizacdo da Tarefa Dia e més
Significativa G: Tarefa realizada em grupo de Filmagem

I: Tarefa realizada individualmente
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As cenas significativas estdo qualitativamente discriminadas no Quadro 8, no que se

refere a sua duracdo, data da filmagem, o contetido escolar protagonizado e os alunos presentes

na SAAI.
CODIGO DUR@gﬁi DA | paTA DA CONTEUDO PI'?A\Ié_SUEI\II\IQI'SES
DA CENA SIGNIEICATIVA FILMAGEM | DESENVOLVIDO NA SAA|
Introducéo a A
CS1-G-23/02 1°53” 23/02/2015 contagem de 1 a 10 5
Pareamento lgico
utilizando como
CS2-G-04/03 0°32” 04/03/2015 | critério a cor do 5
objeto
Contextualizacdo A
CS3-G-09/03 013~ 09/03/2015 | comportamental c
Contagemdelab
e a respectiva A
CS4-1-23/03 1°42” 23/03/2015 | representacdo B
numérica
Comparacao de A
CS5-1-25/03 327 25/03/2015 | medidas B
C
Exploracéo A
CS6-G-08/04 1°09” orientada de D
diferentes recursos E
relacionados a
08/04/2015 | Matemética e
comumente A
CS7-G-08/04 1°32”
encontrados no .

ambiente escolar
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Reconhecimento do

abaco como um

CS8-G-13/04 2°47” 13/04/2015 . B
recurso de auxilio a -
contagem
Relacéo entre
quantidade e

CS9-1-15/04 2°41” 15/04/2015 3
representacao B
numérica
Nocoes de direcdo e A

CS10-G- sentido B
0°40”
27/04 D
E
27/04/2015
A
CS11-G- B
0°34”
27/04 D
E
Exploragéo A
CS12-G- orientada de B
0°48” )
06/05 diferentes recursos D
relacionados a E
06/05/2015 .
Matematica e A
CS13-G- comumente B
0'14»
06/05 encontrados no D
ambiente escolar E
Exploracéo
orientada de
diferentes recursos A
CS14-G- relacionados a
0’18~ 11/05/2015 _
11/05 Matematica e .

comumente
encontrados no

ambiente escolar
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CS15-1-13/05

1’13”

13/05/2015

Exploragéo
orientada de
diferentes recursos
relacionados a
Matematica e
comumente
encontrados no

ambiente escolar

CS16-G-
20/05

1’03~

20/05/2015

Reconhecimento do
abaco como um
recurso de auxilio a

contagem

CS17-G-
25/05

0’14~

25/05/2015

Reconhecimento
gréfico das letras do

alfabeto

CS18-1-01/06

1’47

01/06/2015

Atividade para
reconhecimento da
potencialidade
positiva do espaco

escolar

7.4. Cenas significativas e analise

Quadro 7: Descricdo qualificada das cenas significativas.

Com a identificagé@o e codificacdo das cenas significativas, realizamos uma descri¢ao

do que é apresentado na cena por meio do que chamamos de Quadros Descritivos. Para ampliar

e entendimento dos quadros descritivos, antecedendo a descri¢cdo propriamente dita da cena,

introduzimos uma sintese do que se tinha como planejamento didatico na atividade que ocorre

na filmagem, indicando qual era o objetivo, os recursos utilizados e o procedimento previsto.

Trata-se da ‘preparagdo’ do atendimento, uma ac¢éo docente indispensavel no AEE. Em seguida,

0 quadro descritivo aponta dois registros importantes. O primeiro trata da Descricdo do

Ocorrido, em que nos preocupamos em descrever tudo o que foi possivel perceber seja por

linguagem oral verbalizada ou por outra forma utilizada pela Aluna que ndo seja a oral

verbalizada e que pode ser traduzida em comportamento ou atitude e que ocorre na cena, no
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entanto, a descri¢do é feita segundo a subjetividade do Professor-Pesquisador, que faz uma
descricdo do ocorrido que lhe chamou a atencdo como observador na filmagem. Podemos
afirmar que a observacdo do Professor-Pesquisador, que elencamos como um fator muito
importante nesta anélise, ja é iniciada na descricdo da cena significativa, desembocando no que
esta identificado no Quadro Descritivo como o segundo registro, denominado ‘Interpretagdo do
Pesquisador’. E ainda neste segundo registro, em que indico o que esta sendo chamado neste
trabalho de elemento matematico presente na cena.

Seguimos com a apresentacao dos Quadros Descritores:

CENA SIGNIFICATIVA CS1-G-23/02
PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Introduzir a Aluna ndo apenas no sistema de contagem que comumente
utilizamos, mas também propiciar uma atividade comum a ser realizada na classe
comum pelo Professor do Ensino Regular

Recursos: Computador com audio disponivel em caixa de som. Video “Mariana”,
disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=orxxp-3gBiE

Procedimento: Utilizando o Computador, apresentar a Aluna o video da mdsica
infantil “Mariana”, uma das cangdes da série de musicas infantis “Galinha
Pintadinha” e que segundo a familia informou no ultimo encontro com os pais
realizado no ano de 2014, tem sido de muito interesse da Aluna A quando estad em

casa.
Descrigao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador
Temos dois momentos que se contrastam | Elemento Matematico: Contagem
nesta tarefa.
1° Momento: Foi inicialmente Foi possivel observar que a Aluna ndo
apresentado o video sem nenhuma concebe uma contagem sem a
interacdo da parte do Professor. Neste utilizacdo de um recurso concreto no
primeiro momento, a Aluna comegaase | local em que se encontra, no caso, as
movimentar intensamente na cadeira e maos do Professor. Apesar de no video
chorar. ser apresentado as maos da
2° Momento: O Professor faz uma personagem ficticia Mariana, o fato de
segunda apresentacdo do video, mas ndo estar sendo realizada a contagem
agora neste outro momento, ele interage | pelas méos de um sujeito no espago
junto acompanhando a contagem com real em que a Aluna esta, provoca para
suas préprias maos. Neste segundo esta, um certo desequilibrio na tarefa.
momento, a Aluna se acalma e Notamos aqui que a Aluna concebe
acompanha ao video tranquilamente. um grau de importancia muito elevado
para a utilizacdo de um recurso
concreto no ato de contagem.

Quadro 8: Quadro descritor da cena CS1-G-23/0



CENA SIGNIFICATIVA CS2-G-04/03

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Obijetivo: Desenvolver o raciocinio estratégico e légico.

Recursos: Quebra-cabeca de trés pecas que tem como critério de encaixe cores

especificas e dadas por uma das pegas.

Procedimento: Propor uma tarefa de encaixar trés pegas (um terno), sendo uma
delas uma peca que identifica uma cor especifica e as outras duas pecas, pecas que
apresentam respectivamente a figura de dois objetos que séo coloridos com a cor
especificada. Ao total, sdo cinco ternos de pecas, cada um com as cores vermelho,

verde, amarelo, azul e laranja.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

Né&o direcionando o olhar para o
Professor e com o olhar fixo nas pecas do
quebra-cabeca, a Aluna identificou trés
ternos corretamente: os de cores verde,
amarelo e vermelho. A cada vez que
encontrava a pega correta e encaixava, 0
Professor confirmava oralmente estar
correta a identificacéo, e a Aluna, por sua
vez, se movimentava verticalmente na
cadeira.

Elemento Matematico: Ldgica

Observa-se que Aluna apesar de ndo
se comunicar oralmente ou por
gestos/movimentos
convencionalizados no cotidiano da
comunidade, apresenta um estado
emocional de satisfagdo com o acerto
em um desafio que Ihe é proposto por
meio de movimentos estereotipados
gue podem se caracterizar como
estranhos para a comunidade. A Aluna
demonstrou raciocinio Idgico nesta
tarefa de forma satisfatoria.

Quadro 9: Quadro descritor da cena CS2-G-04/03
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CENA SIGNIFICATIVA CS3-G-09/03

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Desenvolver o comportamento convencional no que se refere a interacdo
com outro sujeito em um contexto escolar

Recursos: Toca-CD e caixas de som. Um CD contendo mdsicas instrumentais e que
remetem o ouvinte a tranquilidade.

Procedimento: Propor uma tarefa em que o Professor e a Aluna, mantendo-se
sentados cada um em uma cadeira e com apoio de uma mesa de uso colaborativo
pelos dois, podem interagir de diferentes maneiras e expressdes corporais, sendo tais
maneiras escolhidas tanto pelo Professor como pela Aluna e ndo existindo uma
maneira correta ou incorreta para interacéo, desde que um respeite o espago do outro.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

Nesta tarefa, a Aluna ndo mantinha o
olhar para o Professor, no entanto,
quando este Ihe mostrava as duas méos
abertas com as respectivas palmas
voltadas para a Aluna, esta comecou a
apresentar um ciclo de interacao
significativo para a pesquisa. Neste ciclo,
a Aluna apresenta uma acao de abrir e
fechar as méos do Professor por trés
vezes seguidas. Nesta cena, ap0os abrir e
fechar as méos do Professor por trés
vezes seguidas, lanca as maos do
Professor para cima. O Professor volta a
oferecer as maos para a Aluna, a qual
repete a acdo de abrir e fechar as méos
por trés vezes seguidas, repetindo a acéo
de forma ciclica. No abrir das méos do
Professor, a Aluna inicia sempre pelo
Dedo Minimo, e no fechar das méos,
fecha todos os dedos ao mesmo tempo.

Elemento Matematico: Quantidade

Ficou claro nesta cena que a Aluna,
apesar de ndo apresentar tal
conhecimento pelos meios
convencionais comumente esperados
no ambiente escolar, tem noc¢éo de
quantidade, j& que existe uma agdo de
abrir e fechar as maos de trés em trés
vezes. Apesar de em nenhum
momento nomear a quantidade com o
nimero cardinal ‘trés’, a Aluna indica
reconhecer um conjunto de trés
elementos e assim o faz de forma
ciclica.

Elemento Matematico: Sequéncia

Também € possivel observar que
existe uma nocéo de sequéncia
composta por dois elementos em cada
ciclo. O primeiro elemento da
sequéncia € abrir a mao pelo dedo
minimo e o segundo elemento abrir 0s
dedos restantes da médo. Apesar de ndo
se usar 0s numeros no seu significado
numérico ou quantitativo, é possivel
observar a esséncia da sequéncia nesta
resposta da Aluna.

Quadro 10: Quadro descritor da cena CS3-G-09/03
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CENA SIGNIFICATIVA CS4-1-23/03

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Avaliar como a Aluna esté a conceber a contagem utilizando um material
concreto e em uma interacdo exclusiva entre o Professor e o aluno, sem a
interferéncia de outro aluno na mesa de trabalho.

Recursos: Caixinha de Numeros (10 caixas iguais feitas de plastico transparente e
que traz na tampa um nimero de um a 10 em Braille e correspondente algarismo
ardbico. No interior de cada caixa, existem objetos exatamente iguais entre si e em
quantidade correspondente ao nimero escrito na tampa)

Procedimento: Dispor em uma mesa e de forma desorganizada as caixinhas 1, 2, 3,
4 e 5 com as tampas desencaixadas e 0s objetos espalhados sobre a mesa, os quais
devem serem guardados nas cinco caixas, isto &, em cada caixa existe um
determinado numero de objetos a serem guardados, no entanto, os objetos a serem
guardados nestas pertencem ao mesmo grupo. Por exemplo, se existe um grupo de
objetos composto por cinco argolas, devemos guardar este grupo de argolas na caixa
que tem o numeral 5 indicado na tampa.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador
Elemento Matematico: Contagem

A Aluna inicia a tarefa explorando os A forma de realizar a tarefa chama a
recursos tanto visualmente como atencdo considerando a estratégia
manualmente. O Professor inicia utilizada. Aparentemente a Aluna néo
apresentando uma caixa vazia e sua havia compreendido a tarefa, ja que
respectiva tampa, a qual tem indicado o estava a guardar os objetos na caixa de
numeral 1. O Professor se limita forma aleatoria e é provavel que na
oralmente a falar algumas vezes a palavra | classe comum o insucesso nesta tarefa
“um” e aguarda uma reacdo da Aluna seria a primeira impresséo obtida pelo
como resposta. A primeira reacdo que a Professor, no entanto, apés visualizar
Aluna apresentou como resposta foi esta cena varias vezes, € possivel

encostar o seu dedo indicador no numeral | observar que a Aluna utiliza como
1 que esta indicado na tampa e voltar o estratégia guardar o0s grupos de objetos

seu olhar para um cartdo que também que apresentam mais de uma unidade,
apresenta o numeral 1 e que esta sem se importar com suas respectivas
localizado na parede da Sala em que 0 quantidades, e percebendo que existe
atendimento esta sendo realizado ao final da sua estratégia apenas o
(existem na sala dez cartdes, cada um peixe de plastico como elemento
indicando os numerais de 0 a 10, e que unitario, o guarda em uma das caixas
estdo localizados na parede da sala de vazia que estava reservando e fecha
recursos como um recurso de consulta esta caixa com a tampa correspondente
dos alunos que frequentam os e que indica o numeral 1. Fica claro

atendimentos na SAAI). Em seguida, a que a estratégia de contagem utilizada
Aluna comeca a guardar os objetos nas pela Aluna é a de fazer uma varredura
caixas sem critério aparente, reservando | viso-manual dos objetos que se

uma das caixas ainda vazia. Ao final ela | apresentam naquela disposicao,
encontra um objeto em que realmente s6 | buscando o que se apresenta como
existe uma unidade, o peixe de plastico, e | elemento unitario e relacionando-o

colocando-o dentro da caixa que havia corretamente com o numeral 1, que foi
reservado, a fecha em sequéncia com a o solicitado pelo Professor.
tampa que indica o numeral 1. Elemento Matematico: Representacao

por algarismos
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Ao observar que o algarismo 1
indicado na tampa da caixa
apresentada pelo Professor €
exatamente 0 mesmo que esta indicado
no cartdo disposto na parede da Sala e
concluir a tarefa relacionando este
numeral com a respectiva quantidade,
ficou claro que a Aluna apresenta de
forma satisfatdria o reconhecimento
grafico do numeral 1.

Quadro 11: Quadro descritor da cena CS4-1-23/03
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CENA SIGNIFICATIVA CS5-1-25/03

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Desenvolver a habilidade de efetivar comparac6es de diferentes objetos
utilizando como critério o tamanho destes.

Recursos: Material Cuisenaire, que consiste de uma série de barras de madeira, sem
divisdo em unidades e com tamanhos variando de uma até dez unidades, e com cada
tamanho correspondendo a uma cor especifica

Procedimento: Na tarefa, o Professor apresenta inicialmente a possibilidade de
agrupar as barras de uma determinada cor até se obter o mesmo tamanho de uma
barra de outra cor, utilizando para isto a estratégia de comparacdo de objetos em
diferentes disposi¢fes. Em seguida, espera-se que a Aluna apresente uma estratégia
igual ou similar diante de um problema semelhante.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador

Elemento nao relacionado a
Matematica estudada no ambito
escolar:

A Aluna observa o Professor aplicar a
estratégia de comparacdo por algumas
vezes, no entanto, apresenta resisténcia
para interagir na tarefa com movimentos
intensos e choro. No entanto, quando o
Professor apresenta a possibilidade de se
obter o mesmo tamanho de uma barra
vermelha utilizando para isso duas barras
azuis, a Aluna apds manipular por varias
vezes as barras, repete a estratégia
utilizada pelo Professor com sucesso.
Quando o Professor entrega quatro barras
amarelas que poderiam ser agrupadas
para se obter o mesmo tamanho, a Aluna
manipula estas outras barras sem realizar
a estratégia desejada na tarefa.

O Professor estimula a repeticéo de
uma estratégia j& convencionalizada
na comunidade para se obter 0 mesmo
tamanho, fazendo para isso uso da
estratégia de comparacao. A Aluna
néo participa da tarefa possivelmente
porgue ndo esta entendendo o
significado desta estratégia ou sua
finalidade. O ato de sucesso que se
identificou nesta cena pode ser apenas
uma repeticdo, mas ndo se percebe de
fato a importancia desta estratégia no
que se refere a obter medidas
equivalentes.

Quadro 12: Quadro descritor da cena CS5-1-25/03
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CENA SIGNIFICATIVA CS6-G-08/04

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Efetivar uma sondagem de quais sdo as possiveis habilidades ja
desenvolvidas na Aluna no que se refere a interacdo com simbolos matematicos.

Recursos: Material composto por diferentes fichas de madeira, sendo que em cada
ficha esta gravado um numeral ou um sinal matematico comumente utilizado em

operacgdes (=, X, +,-,:).

Procedimento: Entregar o material de fichas de madeira para a Aluna para que 0s
manipule individualmente. Registrar qual € a reacdo da Aluna com o material.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

Ao manipular as fichas, a Aluna aparenta
ter pouco interesse na tarefa. A agdo mais
observavel nesta cena é o agrupamento
das fichas nas suas méos de forma
aleatoria, espalhando-as novamente e
repetindo a acdo de agrupamento das
fichas nas maos. Apesar de aparente
desinteresse na tarefa, a Aluna se mantém
tranquila explorando o recurso tanto por
manipulacdo como visualmente.

Elemento Matematico: Formacao de
conjuntos.

A Aluna apresentou uma fixacéao
pontual pelos objetos em si,
percebendo no material apenas o fato
de serem pequenas fichas de madeira
dispostas desorganizadamente na
mesa. Como resposta a esta percepcao,
a Aluna “organiza” tais fichas nas suas
méos e as espalha novamente para em
seguida reorganiza-las. E possivel
observamos que a Aluna A faz a
comparacdo entre os objetos
apresentados e 0s organiza, seguindo
como critério, o comparar dos objetos
que apresentam a mesma caracteristica
material. Nao ha nenhum tipo de
“pista” nesta cena que indique que a
Aluna percebeu ou reconheceu 0s
simbolos matematicos comumente
utilizados e gravados nas fichas. E
possivel observarmos aqui que a
Aluna reconheceu o0 material apenas
como fichas de madeira e ndo o que
nelas estava gravado, isto é, 0s
simbolos matematicos.

Quadro 13: Quadro descritor da cena CS6-G-08/04
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CENA SIGNIFICATIVA CS7-G-08/04

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Efetivar uma sondagem de quais sdo as possiveis habilidades ja
desenvolvidas na Aluna no que se refere a interacdo com simbolos matematicos.

Recursos: Material composto por diferentes fichas de madeira, sendo que em cada
ficha esta gravado um numeral ou um sinal matematico comumente utilizado em

operacgdes (=, X, +,-,:).

Procedimento: Entregar o material de fichas de madeira para a Aluna para que 0s
manipule individualmente. Registrar qual € a reacdo da Aluna com o material.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

ApGs manusear com pouco interesse 0
material, a Aluna se levanta e caminha
até uma das estantes da Sala, pegando um
dos gibis e trazendo até a mesa de
trabalho, onde comega a rasga-lo. O
Professor chama sua atencdo indagando-a
sobre o que significava a sua a¢éo, no
entanto, ela continua rasgando o gibi,
voltando ao armario e pegando outro gibi
e também rasgando-o na mesa de
trabalho.

Elemento nao relacionado a
Matematica estudada no ambito
escolar:

A Aluna continua demonstrando aqui
a mesma acao ja observada em outros
momentos e que ndo se vincula a
tarefa proposta, a de rasgar folhas e
especificamente o gibi. E possivel que
esta acdo signifique o ndo-desejo de
manusear o recurso que lhe é
oferecido, voltando-se a um recurso
que para si, cuja ‘funcionalidade’ é ser
rasgado. E possivel que esta acdo seja
reforgada em outros momentos do
cotidiano da Aluna, sendo necessaria a
verificagdo junto a familia.

Quadro 14: Quadro descritor da cena CS7-G-08/04
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CENA SIGNIFICATIVA CS8-G-13/04

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA
Objetivos: Demonstrar como se efetiva a contagem por meio de um abaco fechado.

Recursos: Abaco fechado composto por cinco hastes metélicas, cada uma com dez
contas. Em cada haste ha um conjunto de contas da mesma cor: azul, amarelo,
vermelho, branco ou verde.

Procedimento: A tarefa sera dividida em dois momentos, no primeiro momento sera
permitido que a Aluna explore o &baco como achar melhor e em um segundo
momento, estimular-se-a a contagem das contas em cada uma das hastes.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador
No primeiro momento da tarefa a Aluna
apresentou muito interesse em manipular | Elemento Matematico: Direcdo e
0 recurso, movimentando as contas de sentido
diferentes formas e sem aparente acdo de
contagem. J& no segundo momento da Apesar de a Aluna ndo apresentar
tarefa, ao ser estimulada a fazer a nogdes de contagem nesta tarefa, foi
contagem das contas em cada haste, se possivel observar na forma como
atenta e acompanha a contagem com o interage com o recurso, nogdes
Professor, no entanto, ao esperar que a importantes de sentido, chegando em
Aluna faga a contagem de forma um dos instantes da cena (1°35”) a
autbnoma, esta ndo movimenta uma movimentar as contas da direita para a
conta da haste por vez, chegando a esquerda. Esta é uma pista importante
movimentar mais de uma conta para e que precisa ser considerada no que
corresponder a uma unidade na se refere as habilidades matematicas
contagem. O interesse da Aluna nesta apresentadas pela Aluna. Também
tarefa € visivel no que se refere a existe o indicio de que a Aluna A
exploracdo tanto manual com apresenta nocdes basicas de sequéncia.
movimentos aleatorios das contas de um
lado para o outro, como auditiva,
demonstrando satisfagdo com o som
ocasionado pelas contas quando
balancava o &baco.

Quadro 15: Quadro descritor da cena CS8-G-13/04
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CENA SIGNIFICATIVA CS9-1-15/04

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Promover um momento em que a Aluna explore um recurso do contexto
escolar e simultaneamente desenvolva a contagem junto a respectiva representacéo
numerica.

Recursos: Caixinhas de Numeros (10 caixas iguais feitas de plastico transparente e
que traz na tampa um numero de um a 10 em Braille e correspondente algarismo
arabico. No interior de cada caixa, existem objetos exatamente iguais entre si e em
quantidade correspondente ao nimero escrito na tampa)

Procedimento: Apresentar de forma organizada as caixas 1, 2, 3, 4 e 5 do recurso
das Caixinhas de Nameros, com os objetos guardados em cada uma das caixas. Cada
caixa apresenta uma tampa indicando o nimero de objetos que estdo guardados
dentro dela. Permitir que a Aluna abra cada caixa e explore o material. O Professor
por sua vez, media a interacdo estimulando a contagem e a identificacdo dos

numerais gravados nas tampas das caixas.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

Durante todo 0 momento da tarefa, a
Aluna ndo se dispds a realizar o que foi
proposto, pegando uma pagina extraida
de um gibi e que havia trazido junto a si
dentro do bolso da sua blusa. Com esta
pagina em maos, comeca a rasga-lo em
pedacos cada vez menores, fazendo desta
a sua tarefa naquele momento. Durante o
rasgar desta pagina em pedacos cada vez
menores, em um instante decide pegar
um dos pedacos e direciona-lo a boca do
Professor. O Professor comunica por
gesto e recusa a realizacéo de tal desejo e
chama a Aluna para a tarefa que de fato
deveria ser realizada naquele momento,
no entanto, a Aluna retorna a sentar-se e
continuar rasgando a pagina de gibi.

Elemento nao relacionado a
Matematica estudada no ambito
escolar:

O fato de Aluna estar em um espaco
escolar, ndo significou para a Aluna a
necessidade de realizar tarefas
especificas deste espaco,
preocupando-se em realizar uma outra
tarefa que ndo esta vinculada a
proposta do atendimento.
Considerando que trouxe a pagina de
gibi de onde acabara de chegar, é
possivel que a tarefa de rasgar uma
folha de gibi em pedacos cada vez
menores tenha sido uma tarefa ja
iniciada em um outro espaco, e ao
chegar para o AEE, seu desejo era
continuar com tal tarefa. Esta pode ser
uma observacgdo importante na
pesquisa.

Quadro 16: Quadro descritor da cena CS9-1-15/04
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CENA SIGNIFICATIVA CS10-G-27/04

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Obijetivo: Introduzir nocdes de representacao grafica de escrita.

€C_.9

Recursos: Figuras de peixe impressas e cartelas com uma sequéncia de letras “p” e

€6 99 ¢

q” impressas.

Procedimento: Apresentar duas letras do alfabeto, as letras “p” e “q”, sendo que,
inicialmente, o Professor de forma ldica, relaciona o sentido da grafia arredondada
de ambas as letras a0 movimento de um peixe que estava nadando no rio de um lado
para 0 outro. Quando o peixe nada do sentido esquerda-direita os alunos devem

pegar uma ficha com a letra “p” ¢ quando o peixe nada no sentido direita-esquerda

o0s alunos devem pegar a ficha com a letra “q”. Apds este primeiro momento, deve
ser entregue uma cartela com uma sequéncia aleatéria de letras

€69 ¢ 99 ¢

onde o aluno deve identificar e/ou escrever as letras solicitas pelo Professor.

p” e “q” impressas,

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

Apds o momento ludico, foi solicitado a
Aluna que identificasse a letra “p” na
cartela com sequéncia de letras “p” e “q”.
A Aluna apresenta uma aparente
dispersdo nesta tarefa, ora manipulando o
lapis para a escrita, ora manipulando
pedacos de papel que havia trazido de
casa e que estava rasgando em pedagos
cada vez menores. No entanto, ao pegar o
lapis, responde ao pedido do Professor
grafando com o lapis uma linha que se
inicia em uma das letras “p” impressas na
cartela e que segue horizontalmente no
sentido esquerda-direita. O Professor
solicita mais uma vez a identificacdo da
letra “p”, e a Aluna mais uma vez
responde grafando linhas horizontais que

seguem o sentido esquerda-direita.

Elemento Matematico: Direcgdo e
sentido

Apesar de a Aluna ndo demonstrar
satisfatoriamente que tem a habilidade
de identificar as letras “p” e “q” e seus
respectivos significados na escrita, é
possivel observar que a Aluna
sistematizou a no¢do matematica de
sentido na grafia, dando um
significado pontual conforme
introduzido nesta tarefa com o
momento ludico, isto €, estd fazendo
uso de um conhecimento matematico
em uma tarefa especifica, tratando a
nogdo matematica de sentido, um
recurso a ser utilizado em diferentes
tarefas propostas.

Quadro 17: Quadro descritor da cena CS10-G-27/04
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CENA SIGNIFICATIVA CS11-G-27/04

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Obijetivo: Introduzir nocdes de representacao grafica de escrita.

€C_.9

Recursos: Figuras de peixe impressas e fichas de papel com uma das letras “p” ou

€6 99 ¢

q” impressas.

Procedimento: Dispor na mesa de trabalho da Aluna as figuras de dois peixes, um
nadando da direita para a esquerda e abaixo deste, outro peixe nadando da esquerda
para a direita. Em seguida o Professor apresenta uma ficha com uma das letras
estudadas neste atendimento (“p” / “q”) e solicita que junte esta ficha ao peixe
correspondente no que se refere ao sentindo em que ele esta nadando e o sentido da

grafia arredondada da letra.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

Nesta tarefa, o Professor solicitou juntar
a letra “q” ao peixe que correspondia N0
que se refere ao sentido. A Aluna, apesar
de apresentar sucesso na realizagédo de
tarefas anteriores envolvendo sentido,
nédo concluiu esta como se esperava. Sua
resposta a solicitacdo do Professor foi
pegar os peixes de papel que estavam
sobre a mesa de trabalho e rasgar em

pedacos cada vez menores.

Elemento nao relacionado a
Matematica estudada no ambito
escolar:

A Aluna apresentou uma agao
totalmente desvinculada ao que se
esperava, no entanto, a acdo que
apresenta é a mesma que em outros
momentos que se desvincula da tarefa:
rasgar papel em pedacos cada vez
menores. Existe uma grande
possibilidade que o fato de os peixes
serem de papel e ja se encontrarem em
tamanho reduzido, trouxe a memoria
da Aluna uma “necessidade” de
continuar rasgando o papel em
pedagos menores como em outros
momentos do seu cotidiano, uma acao
que foi confirmada pela familia apds
algumas conversas sobre esta atitude
apresentada pela Aluna.

Quadro 18: Quadro descritor da cena CS11-G-27/04
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CENA SIGNIFICATIVA CS12-G-06/05

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Verificar se a Aluna identifica nestas fichas os numerais, considerando
que ja se passaram algumas semanas de diferentes tarefas que foram realizadas e
gue envolveram a representacdo numérica por meio dos numerais.

Recursos: Material composto por diferentes fichas de madeira, sendo que em cada
ficha esta4 gravado um numeral ou um sinal matematico comumente utilizado em

operacdes (=, X, +,-,:).

Procedimento: Entregar o material de fichas de madeira para a Aluna para que 0s
manipule individualmente. Registrar qual é a reacdo da Aluna com o material.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

A Aluna interage pouco com 0 recurso
que Ihe foi entregue, jogando algumas
das fichas no chdo. Em seguida, pega um
dos gibis que havia no espaco de leitura
da Sala e arranca uma das paginas,
sentando-se no chdo e comecando a
rasgar a pagina em pedacos cada vez
menores. O Professor a chama por varias
vezes para que saia do chdo e volte a
sentar-se, no entanto, quando o Professor
pede sua mao, ela se levanta e pega na
méao do Professor. Depois pega algumas
das fichas de madeira e coloca nas méos
do Professor.

Elemento nao relacionado a
Matematica estudada no ambito
escolar:

A acdo de rasgar papel em pedacos
cada vez menores parece estar
persistente no cotidiano da Aluna, se
fixando como uma tarefa rotineira a
ser realizada nos momentos em que se
depara com tarefas que para si ndo tém
um significado aparente.

Quadro 19: Quadro descritor da cena CS12-G-06/05
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CENA SIGNIFICATIVA CS13-G-06/05

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Estimular na Aluna o comportamento de organizacdo e de cuidado dos
recursos utilizados ao se finalizar uma atividade escolar

Recursos: Material composto por diferentes fichas de madeira, sendo que em cada
ficha esta gravado um numeral ou um sinal matematico comumente utilizado em
operacgdes (=, X, +,-,:).

Procedimento: Ao término da atividade, solicitar a Aluna que guarde apenas as
fichas de madeira dentro da caixa onde comumente sao guardadas. Esta tarefa € de
grande importancia, considerando que nos primeiros atendimentos a Aluna se
dispersava no momento de organizar o material utilizado, misturando os recursos e
nédo os guardando nos respectivos lugares em que deveriam estar guardados.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador

Elemento Matematico: Classificacao

Apesar de aparentemente ser uma acéo

Ao ser solicitado que a Aluna guarde as | Simples a apresentada pela Aluna, €
fichas de madeira na caixa, ela as guarda | POSsivel observar o pensamento
ndo misturando com os pedacos de papel | Matematico fundamentando esta acéo.

que haviam sido espalhados tanto na Ha uma atencao de classificar o que
mesa como no chéo. Pega apenas as pertence ou nao ao conjunto

fichas e as coloca dentro da respectiva considerado, isto €, uma habilidade de
caixa. classificar os elementos que lhe séo

apresentados. E importante observar
gue a Aluna claramente ndo
apresentava tal habilidade nos
primeiros atendimentos realizados na
SAAIL.

Quadro 20: Quadro descritor da cena CS13-G-06/05

73



CENA SIGNIFICATIVA CS14-G-11/05

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Obijetivo: Verificar se a Aluna apds um periodo de alguns dias realizando atividades
diversas envolvendo a representacdo numérica por meio de numerais estaria
demonstrando pistas de reconhecimento de tais representacdes.

Recursos: Material composto por diferentes fichas de madeira, sendo que em cada
ficha esta4 gravado um numeral ou um sinal matematico comumente utilizado em

operacdes (=, X, +,-,:).

Procedimento: Entregar o material de fichas de madeira para a Aluna para que 0s
manipule individualmente. Registrar qual é a reagdo da Aluna com o material.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

No inicio da tarefa, o Professor coloca a
caixa que tem as fichas dentro sobre a
mesa de trabalho. Ao colocar a caixa
sobre a mesa, 0 Professor comega a falar
em poucas palavras sobre a tarefa, dando
énfase na apresentacdo de duas palavras

chave: “contar” e “niimeros”. A Aluna se

levanta instantes depois da fala de
apresentacdo do Professor, e antes
mesmo que a caixa contendo as fichas

seja aberta, pega um dos abacos fechados

que se encontra na estante e traz até o

Professor. O Professor pergunta o que
havia ocorrido e ela devolve o dbaco a
estante.

Elemento Matematico: Relacdo entre
recurso e atividade de contagem

A Aluna apresenta neste instante uma
acdo que nao é a desejada na tarefa, no
entanto, vinculada a esta. E possivel
observar que a Aluna aparentemente
recordou de outros momentos de
atividade envolvendo a contagem e a
representacdo numeérica, trazendo até o
Professor 0 abaco, como 0 recurso que
tem mais significado para si no que se
refere ao tema da contagem e dos
numeros. E possivel que esta simples
acao possa ser interpretada como uma
forma de a Aluna indicar que aquele
recurso (fichas de madeira com os
simbolos matematicos gravados) que
ja a algumas vezes estava sendo
apresentado, néo tinha significado para
ela. O abaco, aparentemente é o
recurso com maior significado quando
0 assunto € contagem e nUMeros.

Quadro 21: Quadro descritor da cena CS14-G-11/05
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CENA SIGNIFICATIVA CS15-1-13/05

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Promover um momento de exploracdo tatil e visual do material,
verificando como a Aluna interage com o recurso e posteriormente elaborar uma
tarefa mais pontual com o respectivo uso.

Recursos: Material Cuisenaire, que consiste de uma série de barras de madeira, sem
divisdo em unidades e com tamanhos variando de uma até dez unidades, e com cada
tamanho correspondendo a uma cor especifica

Procedimento: Entregar o Material de Cuisenaire a Aluna e estimular a sua
manipulacdo. O Professor deve registrar qual € o comportamento da Aluna na
interacdo com o material.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador

A Aluna explora por um longo periodo o | Elemento Matematico: Classificacéo
material de Cuisinaire, agrupando as
barras e as espalhando sobre a mesa. No Fica claro nesta agéo, que a Aluna
entanto, em um instante, sua atencao se apresenta a habilidade de classificar
volta para as menores barras do material, | elementos em um conjunto, fazendo a

que representam a unidade. Comeca a selecdo daqueles que apresentam uma
fazer uma busca por estas barras e as caracteristica em comum. E possivel
ajunta nas suas maos. que esta habilidade seja um importante

ponto de partida para outras atividades
gue envolvam conceitos matematicos.

Quadro 22: Quadro descritor da cena CS15-1-13/05
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CENA SIGNIFICATIVA CS16-G-20/05

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Demonstrar a possibilidade de se realizar a contagem das contas em cada
haste de um abaco fechado.

Recursos: Abaco fechado composto por cinco hastes metélicas, cada uma com dez
contas. Em cada haste ha um conjunto de contas da mesma cor: azul, amarelo,
vermelho, branco ou verde.

Procedimento: Na tarefa deve haver um acompanhamento direto do Professor na
contagem, considerando unidade por unidade, tendo em vista a forma como a Aluna
apresentou a contagem com o &baco na atividade anterior (movimentando mais de
uma conta em relacdo ao nimero da contagem). O Professor, junto a Aluna, realiza
a contagem das contas existentes em cada haste do abaco fechado.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador

Elemento Matematico: Cardinalidade

E possivel observar que a Aluna
compreendeu a necessidade de se

A Aluna acompanhou a tarefa com considerar apenas uma conta da haste
sucesso, movimentando as contas de cada | por vez na contagem, o que pode ser
haste com o auxilio do Professor. Em considerado como um importante
seguida, o Professor solicita que a Aluna | avanco em relacdo a ultima vez que
faca a contagem respeitando a regra de manuseou este recurso. E possivel que
movimentar apenas uma conta para cada | a Aluna tenha concebido um

numero. A Aluna realiza o que foi significado matematico para este
solicitado satisfatoriamente. recurso, o de cardinalidade, fazendo

uma bijecdo entre o conjunto de contas
de cada haste do abaco fechado com o
conjunto dos numerais, sendo este
altimo toda a representacao de um
numero, seja ela escrita ou falada.

Quadro 23: Quadro descritor da cena CS16-G-20/05
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CENA SIGNIFICATIVA CS17-G-25/05

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA
Obijetivos: Introduzir o alfabeto no que se refere a sua grafia.

Recursos: Computador com &udio disponivel em caixa de som. Video “ABC-
Alfabeto infantil — Animagdo para criangas”, produzido e divulgado na rede
YouTube, disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=ewu3wvli_Pg

Procedimento: Apresentar o video “ABC-Alfabeto infantil” que apresenta placas
coloridas, cada uma delas com uma letra do alfabeto e carregadas por um animal
cujo o nome tem como letra inicial a letra indicada na placa. Em seguida realizar
uma outra tarefa na mesa de trabalho envolvendo 14pis e papel, estimulando a Aluna
a escrever as letras do alfabeto da Lingua Portuguesa.

Descricao do ocorrido Interpretacdo do Pesquisador

Elemento Matematico: Representacdo
por algarismos

Durante a tarefa, a Aluna manteve Apesar desta tarefa integrar

atencdo continua do inicio ao fim do principalmente a area da Lingua
video. No entanto, ao ser apresentada a Portuguesa, acreditamos ser esta cena
placa com a letra “I”, a Aluna, que muita significativa para a area da
geralmente ndo oraliza as palavras e sons | Matematica, ja que é possivel observar
convencionais da comunidade em que que a Aluna identifica a representacdo
esta inserida, pronuncia em alta voz um grafica da vogal maiuscula “I” com o
som muito proximo do que é seu respectivo som. Isto pode validar
convencionalizado para este sinal grafico | ainda mais a nossa hip6tese de que a
do alfabeto (fonema “/i/”). Aluna reconhece o numeral “1” que

tem uma grafia muito proxima da
grafia da letra maiuscula “I”’, como
uma representacdo numerica, isto é,
apesar das grafias serem semelhantes,
a Aluna reconhece a diferenca gréfica
das duas com clareza.

Quadro 24: Quadro descritor da cena CS17-G-25/05
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CENA SIGNIFICATIVA CS18-1-01/06

PLANEJAMENTO DA TAREFA PROPOSTA NA CENA

Objetivo: Promover um momento que introduza a Aluna no espaco escolar, tendo
em vista que esta tem chorado e demonstrado resisténcia para estar no atendimento

nos ultimos dias.

Recursos: Uma bexiga colorida cheia.

Procedimento: Utilizando uma bexiga colorida, iniciamos o atendimento com uma
atividade lddica de jogar e pegar a bexiga sem deixa-la cair no chdo. O Professor e
a Aluna interage na ludicidade ndo permitindo que esta caia no chéo.

Descricao do ocorrido

Interpretacdo do Pesquisador

A Aluna participa da tarefa de forma
satisfatoria, demonstrando esfor¢o para
pegar a bexiga sem deixa-la cair no chéo
e jogando-a para o Professor quando
solicitado por este. No entanto, quando o
Professor diz duas vezes a frase:

- N&o pode deixar cair no chao!

a Aluna comeca a demonstrar davidas
sobre o que fazer na tarefa, deixando na
maioria das vezes a bexiga cair no chao.

Elemento Matematico: Ldgica

No momento que antecede a fala do
Professor, a Aluna realiza a tarefa
pegando a bexiga, mas logo apds sua
fala, o comportamento da Aluna muda.
Na lingua portuguesa, construcdes de
frases com dupla nega¢do ou uma
negacao e uma afirmacéo
simultaneamente é muito comum para
enfatizar alguma agéo, como foi 0 caso
nesta cena, em que o Professor
apresenta na frase uma negacao “Nao
pode” e uma afirmagdo “Deixar cair
no chao”. Considerando a Légica
Formal, uma proposi¢ao € uma
sentenca que se classifica como
verdadeira ou como falsa, sendo que
jamais pode ser verdadeira e falsa
simultaneamente, isto é, a0 negarmos
uma afirmagéo, criamos uma outra
proposicao que na Logica Formal
chama-se “Negacdo da Primeira
Proposicao”. Nesta tarefa, a Aluna
apresenta uma acgéo que é regida pela
Légica Formal, pois a partir do
momento que o Professor fala “Nao
pode deixar cair no chdo” ocorre um
‘desequilibrio’ nas repostas dadas pela
Aluna na tarefa.

Quadro 25: Quadro descritor da cena CS18-1-01/06
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Partindo dos quadros descritivos das cenas significativas identificadas, foi possivel
relacionar os elementos matematicos identificados nos referidos quadros com os Eixos
Estruturantes da Area da Matematica divulgados atualmente pelo MEC para o Ciclo de
Alfabetizacéo.

Os Eixos Estruturantes séo, segundo o MEC, concebidos para organizacgdo dos direitos
e os diversos objetivos de aprendizagem em cada &rea do conhecimento. No que se refere a area
da Matematica, dois elementos sdo essenciais para o alcance desses direitos e objetivos: a

resolucdo de situacBes-problema e o pensamento l6gico.

Os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento que envolvem
0 processo de alfabetizacdo matematica estdo atrelados a compreensdo dos
fendmenos da realidade. Esta compreensdo oferece ao sujeito as ferramentas
necessarias para que ele possa agir conscientemente sobre a sociedade na qual
esta inserido. E papel da escola criar as condigdes necessérias para que o
sujeito possa servir-se dessas ferramentas em suas praticas sociais. Assim, 0
conceito de letramento matematico esta diretamente ligado a concepc¢éo de
Educacdo Matematica e tem como espinha dorsal a resolugdo de situacdes-
problema e o desenvolvimento do pensamento logico. (BRASIL, 2012, p. 60)

O MEC organiza os direitos e objetivos de aprendizagem para o Ciclo de Alfabetizacao
na area de Matematica em 5 Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, 5 Eixos
Estruturantes e 88 Objetivos de Aprendizagem. Os 5 eixos estruturantes da area de Matematica
no Ciclo de Alfabetizacdo (1° ao 3° Ano do Ensino Fundamental) sdo NUmeros e Operacgdes
(com 39 objetivos de aprendizagem), Pensamento Algébrico (com 3 objetivos de
aprendizagem), Espaco e Forma (com 18 objetivos de aprendizagem), Grandezas e Medidas
(com 18 objetivos de aprendizagem) e Tratamento da Informacdo (com 10 objetivos de

aprendizagem).

Neste trabalho, cada um destes 5 eixos estruturantes da area da Matematica é
identificado da seguinte forma:
EIXO 1 — Numeros e Operacdes
EIXO 2 — Pensamento Algébrico
EIXO 3 — Espaco e Forma
EIXO 4 — Grandezas e Medidas
EIXO 5 — Tratamento da Informacao
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Nesta etapa da analise dos dados, foi possivel observar que dos 5 eixos estruturantes da
area da Matematica, as cenas significativas identificadas se relacionavam de forma direta com
apenas 3 desses eixos, 0s Eixos 1, 2 e 3. Considerando esta relacéo, elaboramos diagramas que
permitem visualizar como os elementos matematicos identificados nas cenas significativas

estéo relacionados com os eixos estruturantes da area de Matematica (Figuras 4, 5 e 6).

CS16-G-20/05

Cardinalidade

Relagdo entre
recurso e
atividade de
contagem

CS14-G-11/05

CS6-G-08/04

Formacao de
Conjuntos
CS3-G-09/03

Quantidade

CS17-G-25/05

Representagao
por algarismos EIXO 1

Numeros e
Operacoes

CS4-1-23/03

Contagem

CS1-G-23/02

Figura 4: Relagdo das cenas significativas com o Eixo Estruturante 1.



CS15-1-13/05

Classificacao

EIXO 2

N . Pensamento
Sequeéncia Algébrico

CS3-G-09/03

Figura 5: Relacdo das cenas significativas com o Eixo Estruturante 2.

Direcao e
Sentido

EIXO 3

Espaco e
Forma

CS8-G-13/04

Figura 6: Relagdo das cenas significativas com o Eixo Estruturante 3.
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Analisando as figuras 4, 5 e 6, é notdrio que o Eixo Estruturante 1 (NUmeros e

OperacBes) sobressai nas observacBes indicadas nas cenas significativas, relacionando-se

diretamente com este eixo sete cenas significativas. Nesta relacdo, podemos observar que a
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Aluna, apesar de ndo apresentar no contexto escolar elementos que na maioria das vezes sao
considerados como plausiveis para indicar um rendimento satisfatorio na avaliacdo
educacional, como comunicar oralmente suas hipdteses e conclusdes, escrever algoritmos e
formalizar respostas para problemas matematicos previamente apresentados ou até mesmo
expor o conhecimento da sucessdo oral dos numeros segundo o sistema de numeragdo que a
comunidade adota, a Aluna apresenta 0s mesmos conceitos que sdo agrupados no Eixo
Estruturante dos Numeros e Operacdes, mas com outra forma de demonstrar tal conhecimento,
expressando-o por meio de agdes pouco ou ndo usuais na comunidade escolar.

As diferentes formas de demonstrar ou comunicar o conhecimento apresentadas pela
Aluna A e identificadas nas cenas significativas, constituiu o &pice desta pesquisa, iluminando
a zona de inquérito em que este trabalho se alicerca. E a partir deste momento que encontramos
0 que denominamos aqui como Elementos Caracteristicos apresentados pela Aluna A.
Utilizamos o termo ‘caracteristico’ para tais elementos, justamente para fazer alusdo a
metodologia empregada neste trabalho, que tem no seu &pice o elencar de quais sdo as
caracteristicas de um caso que esta a ser estudado (as respostas apresentadas pela Aluna A nas
tarefas propostas no AEE) e que fundamenta a existéncia do objeto de pesquisa (como a Aluna
A lida com situacdes didaticas de ensino e aprendizagem da Matematica).

Os elementos caracteristicos identificados na pesquisa séo caracteristicas observadas em
mais de uma cena significativa e que foram protagonizadas pela aluna com TEA. Encontramos
aqui a resposta para a primeira parte da nossa pergunta: “Como a Aluna lida?”.

No entanto, a constituicdo destes elementos estd condicionada a articulacdo que estes
fazem com a Matemadtica, possibilitando assim complementar a resposta e respectivamente
atender a segunda parte da pergunta que norteia esta pesquisa: “Como a Aluna lida com
situagdes de ensino da Matematica?”, dai a importancia de termos visualizado nos diagramas
anteriores como as cenas significativas estavam articuladas com os Eixos Estruturantes da area
da Matematica.

E a partir deste momento do nosso trabalho que uma resposta comega a transparecer nas
cenas significativas e que nos encaminham para um maior aprofundamento sobre estes
Elementos Caracteristicos apresentados. Iniciamos aqui um procedimento de elencar quais
seriam essas caracteristicas, descrevendo-as e tentando observar se ha alguma relacéo desta
com a condicgéo apresentada pela aluna, no caso o TEA (Quadro 1).

E neste momento da analise que também verificamos que um dos elementos
matematicos identificados nas cenas significativas ndo se relacionava diretamente com os eixos

estruturantes da Matematica, ndo sendo indicado textualmente em algum dos objetivos de
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aprendizagem da area de Matematica explicitados pelo MEC (Figura 7). Esta é uma importante
observacdo, ja que notamos que a logica esta presente nas respostas dadas pela aluna nas cenas
significativas, apesar de ndo ser elencada como um contetudo, um conceito ou um objeto de
estudo explicitado em algum dos eixos estruturantes da area de Matematica para o Ciclo de
Alfabetizacéo pelo MEC.

CS2-G-04/03 CS18-1-01/06

Figura 7: Elemento matemético sem relacao direta com os Eixos Estruturantes

O MEC cita o desenvolvimento do pensamento l6gico como parte da espinha dorsal do
conceito de letramento matematico, o que nos faz perceber ainda mais que a logica é um
elemento matematico que acompanha as ac6es do aluno em suas diferentes atividades escolares.

Como a Matematica deve ser compreendida como instrumento para
interpretacdo do mundo complexo e marcado por seus diversos contextos,
alguns aspectos da légica podem ser ancoras para o desenvolvimento de
conceitos e utilizacdo de procedimentos. Ela estd presente nas conversas
informais e, por sua caracteristica interdisciplinar, também esta presente nos
conteidos curriculares das demais disciplinas. Diversas formas de
pensamento l6gico-matematico forma desenvolvendo-se ao longo da histéria

da humanidade e possuem caracteristicas que, em alguns casos, se
complementam e, em outros, parecem antagonicas. (BRASIL, 2012, p. 62)

Com a Aluna A, o pensamento logico também se faz presente, no entanto, o fato de esta
ser uma aluna com TEA trouxe uma maior atengdo a outro elemento caracteristico que foi
apresentado nas suas acgoes, o de considerar literalmente o que ¢ falado pelo outro, trazendo
como cerne da comunicacdo o que lhe é légico segundo os parametros 16gicos que considera.
Este € um elemento caracteristico que se relaciona diretamente com o critério diagnéstico B.2
indicado pelo DSM-V (Quadro 1), e sua identificacdo nos faz entender que existe uma
dificuldade em se ter uma comunicacdo com flexibilidade, nuances e significado figurado, algo

comum no cotidiano da sociedade, com alunos que apresentam TEA.
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Também notou-se que a l6gica que centraliza esta comunicagdo com a aluna com TEA
é regida por parametros que este considera, isto é, estes parametros variam e constituem a logica
desta comunicacdo. Esta observacdo estd intimamente vinculada a manifestacdo espectral do
autismo, ou seja, com variacoes que dependem da gravidade da condicdo autista, do seu nivel

de desenvolvimento e também da respectiva idade cronoldgica.

As cenas significativas e os respectivos diagramas possibilitaram verificar que a Aluna
lida com o processo de ensino da Matematica por meio de elementos que de alguma forma se
articulam com os critérios diagnosticos descritos pelo DSM-V para o TEA, transtorno
apresentado pela Aluna A. A esses elementos, chamamos aqui de Elementos Caracteristicos na
situacdo de ensino e aprendizagem da Matematica (Quadro 26), os quais identificamos na
pesquisa como sendo de grande importancia no procedimento didatico que o Professor efetiva

em uma situacdo de ensino e aprendizagem de Matematica.

Situacdo de ensino e aprendizagem da Matematica
Critérios Diagndsticos do TEA segundo
0 DSM-V _
(Ver o cédigo no Quadro 1), que Elementos Caracteristicos
colabora para a existéncia dos elementos apresentados pela Aluna A
caracteristicos
Disposicdo de resposta: A vontade da aluna em responder a uma
Al atividade que Ihe é proposta se torna o cerne da interagao.
Comunicagdo ndo-convencional: A Aluna comunica a resposta por
meio de movimentos corporais, breve olhar para objetos e sujeitos que
A2 se encontram no meio em que esta e manipulando diferentes objetos.
A Aluna apresenta a l6gica como o cerne da comunicagdo, ndo se
apropriando da linguagem comumente utilizada na comunidade e
seguindo parametros légicos proprios.
Constituicao de recursos validos: A Aluna constitui alguns recursos
como validos e préoprios para uma determinada situagdo de
°2 aprendizagem, ndo admitindo um recurso diferente posteriormente
apresentado com facilidade.
Varredura viso-manual: A Aluna responde a situagdo-problema por
B.4 meio de uma busca visual e manual, explorando objetos que auxiliem
na solugdo.

Quadro 26: Elementos caracteristicos apresentados pela Aluna A.
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Junto a esta busca por elementos caracteristicos, observamos que as cinco cenas
significativas de insucesso® estavam integradas para trazer a mostra elementos néo
relacionados com a Matematica estudada no ambito escolar, mas que por sua vez sao
significativos no que se refere a forma como a Aluna A lida com a Matematica, e assim, também
contribuindo para esta pesquisa.

Analisando as cinco cenas de insucesso no seu conjunto e refletindo sobre como se
encaminhava a situacao didatica com os recursos e momentos utilizados no AEE, foi possivel
notar que, enquanto uma tarefa permanece sem significado para a Aluna, esta ndo considera a
possibilidade de sua realizacdo. O significado da tarefa pode ser denotado pelo recurso que é
utilizado ou momento de sua realizacdo, sendo estes fatores essenciais que direcionam a
realizacdo ou ndo da tarefa. Sendo o recurso ou momento, fatores que nao trazem significado
paraa Aluna A e, assim, a respectiva realizacdo da tarefa proposta na situacao didatica, a Aluna
busca no ambiente a possibilidade de se realizar uma tarefa que lhe tenha significado,
considerando que naguele momento ha uma necessidade de se realizar uma tarefa, mas anterior

a esta necessidade, uma tarefa que lhe tenha significado (Figura 8).
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Figura 8: Analise das cenas significativas que apontam insucesso no AEE.

100 termo ‘insucesso’ aqui utilizado, faz referéncia ao nio alcance das expectativas sobre a tarefa planejada, no
entanto, a resposta dada pela Aluna A pode se constituir em ‘sucesso’ dependendo da perspectiva, ou seja, pode
Vvir a se constituir em uma aprendizagem que ndo aquela esperada pelo ensino oferecido.
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Trata-se de observarmos ainda a possibilidade de acrescentarmos aos quatro elementos
caracteristicos identificados na pesquisa, um outro elemento que denominaremos como
Elemento Motivador. A Aluna A proporcionou por meios das cenas de “insucesso” que
identificAssemos a existéncia de um elemento que pode motivar ou ndo a sua interagdo com
uma determinada situacdo didatica de ensino da Matematica, podendo ser este elemento um
recurso que valida como proprio para tal situacdo (como a utilizacdo de um abaco na situacéo
didatica envolvendo numeros, e ndo fichas de madeira com 0s numerais gravados) ou 0
ambiente/momento em que tal situacdo didatica é realizada (o fato de estar no ambiente

preconiza a necessidade de ocupar com uma tarefa).
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Ja no inicio do século XIX, o médico Jean Itard trouxe como defesa um caminho
pedagdgico ao invés de um caminho de internacao hospitalar na educacdo de uma crianga que
mais tarde se considerou na literatura como um autista. No entanto, ainda nos dias atuais, ha
uma grande dificuldade em se conceber para alunos com TEA um caminho de escolarizacéo
fundamentado na pedagogia e prética didatica, chegando a alguns momentos, a declaracéo de
alguns docentes afirmando que o melhor para o aluno com autismo seria uma caminho de
internacdo hospitalar, uma escola especial que o prive do contato com 0s ndo-autistas e que
foque no seu ‘tratamento’ ou até mesmo uma educacdo fundamentada em aulas particulares
efetivadas em domicilio. No entanto, acredito que uma pergunta deve ser feita neste momento:

qual € o objetivo da escola?

N&o vou me ater a responder esta pergunta nas minhas Gltimas consideracdes neste
trabalho, mas assumo uma postura de refletir sobre o significado que a escola tem na atual
conjuntura politica e social da humanidade. Me apoiando na palavra grega “épura”, muito
conhecida por alguns estudiosos da Matematica e que traz no seu significado o ato de analisar
uma figura por seus diferentes lados e sob todos 0s seus angulos, expresso meu entendimento
de que a escola se d& como espaco de observacdo, reflexdo e analise das possibilidades
pedagdgicas com seu publico-alvo (todos os alunos!) sob diferentes aspectos. N&o cabe a escola
selecionar pessoas, mas entendé-las na diversidade em que se apresentam, promovendo uma
potencialidade que as aproximem cada vez mais dos diferentes objetos de conhecimento, e ndo
uma aproximacéo que se finde nela mesma, mas uma aproximacao solidificada pelo respeito a
comunidade composta de diferentes pessoas e que se encontra no exterior da escola. Ndo ha
coeréncia na constituicdo de uma escola que busgue construir cidadania, se ndo permitirmos no
seu interior uma real representacdo da comunidade de pessoas que existem no seu exterior, no
além-muro, a qual se traduz em uma comunidade que se fundamenta na diversidade de crencas,
racas, saberes, especificidades, géneros, e outras diferencas. Assim, a pergunta se apresenta

mais uma vez nessas consideragdes que fago: qual é o objetivo da escola?

Trago ja no inicio das minhas dltimas consideracfes, uma mensagem para a escola onde
se conduziu a pesquisa e também para todos que empregam suas forgas para a Educagdo no
nosso pais: 0s nossos objetivos na educacdo sdo alcangaveis a partir do momento que
compreendo os seus significados ndo apenas na dindmica sistémica da escola como instituicéo,

mas também para a comunidade escolar que a frequenta. Sugiro um reconhecimento mais
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cuidadoso de quais sé@o os alunos que se apresentam no cotidiano, compreendendo suas

peculiaridades e singularidades.

O oferecimento de um atendimento via AEE no espaco da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), em horério e estrutura prdpria para tal atendimento, ndo traduz o
amadurecimento conceitual de educacdo para a diversidade que entendemos nos dispositivos
internacionais, tendo em vista que o atendimento educacional especializado, da mesma forma
que se caracterizou nas décadas de 1970 e 1980*!, continua sendo uma condigdo necessaria (um
suporte necessario as necessidades educacionais especiais dos alunos) para que o aluno chegue
a fins determinados (facilitador para acesso ao conhecimento).

O exercicio do poder de escolha e decisdo se manifesta de diferentes formas, segundo a
capacidade que ja esté inerente na pessoa que o0 manifesta. No entanto, a partir do momento em
gue assumo uma postura de atender uma pessoa que apresenta uma determinada condicdo,
também estou, mesmo que de forma implicita, assumindo que ela ndo tem um poder individual
para fazer algumas escolhas e tomar algumas decisdes. O que trago como questionamento neste
texto ndo é o fato de ocorrer o atendimento do grupo de pessoas com deficiéncia ou transtornos,

mas sim o fato de ocorrer um atendimento categorizado como educacional.

A extensdo de um atendimento no &mbito educacional ndo esta sincronizada com a
concepcao de Educacgdo para Todos amplamente discutida e apropriada desde a Declaracdo de
Jomtien (1990). Nao é tarefa da Educacéo estabelecer diagnosticos e promover um atendimento
educacional ao publico-alvo da Educacdo Especial, tendo em vista que a Educacdo se constitui
como um processo de desenvolvimento de cada aluno como ser humano e sujeito inserido em
uma comunidade, o que nos permite aqui falarmos em empoderamento do aluno. A partir do
momento que atendo um grupo especifico de alunos no contexto educacional, estou de forma
implicita reafirmando o que o termo atendimento traz no seu cerne de interpretacéo, que é a

impossibilidade de ocorrer um real empoderamento deste grupo de alunos.

O que estamos a defender neste trabalho é a constituicdo de uma Educagdo que néo se
prive de algumas pessoas, € muito menos que se apresente como mera executora de curriculo e
programas previamente determinados, mas sim uma educacdo que Se apresente como a

responsavel pela escolha de atividades, conteudos e experiéncias mais adequadas para o

11 Faco referéncia principalmente as Portarias n® 186/78 e n° 69/86, ambas citadas anteriormente neste trabalho.
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fundamental desenvolvimento do seu publico, que séo todos os alunos, os quais tém diferentes
necessidades diante dos diferentes objetos de conhecimento apropriados pela escola.

Os quatro elementos caracteristicos (disposicdo de resposta, comunicagdo néo-
convencional, constitui¢do de recursos validos e varredura viso-manual) e tambeém o elemento
motivador (um recurso ou tarefa que acredita ser proprio para 0 momento segundo sua
individualidade), descritos neste trabalho e apresentados pela Aluna A nas cenas significativas,
estdo intimamente articulados com os critérios diagnosticos do TEA indicados pelo DSM-V e
indicados no Quadro 26, o que nos traz como consideragdo importante nesta pesquisa o fato de
que o aluno com TEA, inserido em uma situacdo didatica de ensino da Matematica, apresenta
como resposta acdes que resultam primariamente do que caracteriza o autismo em si como um
sujeito. Partindo desta fonte priméria, obtém-se uma forma de lidar com situacdes didaticas de
ensino e aprendizagem da Matematica. Esta forma de lidar e caracterizada segundo a
individualidade do aluno com TEA, o que atende o fator cientificamente comprovado da
variabilidade existente da condicdo, fator que possibilita tratarmos o autismo ndo como um
mero transtorno, mas como um transtorno que esta incluido em um espectro que denota sua
variacdo de um sujeito para outro.

Tanto os elementos caracteristicos como o elemento motivador identificados nesta
pesquisa, a0 mesmo tempo que possibilitam responder a pergunta que cerca este trabalho,
também se constituiu como uma resposta limitada pela fronteira da individualidade tanto na
esfera humana como na condigéo do transtorno que a Aluna apresenta.

Ambas as esferas fazem uma intersecdo Unica que caracteriza 0 aluno com TEA,
trazendo a luz elementos que variam e situam como podemos alcancar o0 “sucesso” ou
“insucesso” em uma determinada situacao didatica de ensino e aprendizagem de Matematica
ou outra &rea de conhecimento instituida no ambiente escolar.

No entanto, esta intersecdo da condi¢do humana com a condi¢do do TEA, a0 mesmo
tempo que é Unica também € flexivel. Enfatizamos a flexibilidade pela possibilidade de
aumentar ou diminuir a quantidade de elementos caracteristicos e motivadores que delineiam a
forma como o aluno com TEA lida com a situacao didatica proporcionada. O estudo de caso
realizado, nos forneceu por um breve instante cronolégico da Aluna A, a possibilidade de
identificarmos um certo numero de elementos caracteristicos e motivador, porém, cada aluno
com autismo apresenta critérios diagndsticos de TEA que o situa no espectro do autismo e uma
bagagem social, cultural e histérica que o constitui como humano na comunidade, a ponto de

na sua forma de lidar com a situacdo didatica proporcionada no ambiente escolar, ter seus
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proprios elementos caracteristicos e motivadores, que por sua vez, regem a resposta dada por
este aluno na tarefa que é realizada na situacdo didatica.

Os elementos caracteristicos e motivadores que permeiam o solo em que se trilha uma
situacdo didatica de ensino e aprendizagem de Matematica, sdo de grande importancia na
andlise efetivada neste trabalho, j& que possibilitam um melhor direcionamento do
planejamento didatico. No entanto, junto a estes elementos, acreditamos nesta pesquisa que ha
aqui uma grande contribuicdo para a Educacdo Matematica no que se refere ao fazer docente.
Esta contribuicdo consiste na necessidade de se fazer emergir um maior didlogo na comunidade
escolar sobre quem é o aluno que se estd recebendo na turma e quais sdo os ‘elementos
caracteristicos e motivadores’ que direcionam o seu lidar com a situagdo didatica. Este didlogo
pode se dar de diferentes formas, sendo uma das mais defendidas pela Educacao Especial, a
conhecida como ‘estudo de caso’, onde professores, pais e especialistas dialogam e articulam
possibilidades que podem potencializar a escolarizagdo do aluno.

Como ultima consideragdo, mas ndo a menos importante, observamos ainda que por
vezes 0s elementos caracteristicos e motivadores que o aluno com autismo apresenta em uma
situacdo didatica, saem da zona de convencionalidade escolar, ou seja, do territorio do fazer e
do comunicar majoritariamente aceitos pela comunidade escolar. Nao é plausivel que a
comunidade escolar exija do aluno com autismo um fazer ou um comunicar que se distancia
dos elementos caracteristicos e motivadores que regem o seu lidar com a situacdo didatica,
como por exemplo, calcular por meio de algoritmos escritos em papel, oralizar uma resposta
verbalmente ou até mesmo copiar uma defini¢do transcrita no quadro da sala de aula. E
justamente neste aspecto que existe um grande propulsor para o questionamento que se faz a
escola: Quem deve estar apto? E o aluno com a sua diferenca ou a escola para as diferencas?
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