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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo compreender elementos do processo de ensino e
aprendizagem que contribuam para o desenvolvimento de habilidades matematicas de alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Nosso objeto de estudo séo atividades elaboradas
por professor que ensina a Matematica para alunos com TEA. Frente a nossa intencéo inicial
de pesquisa, realizamos um levantamento bibliografico sobre o tema em questdo, o que
acabou por revelar a caréncia de pesquisas voltadas ao desenvolvimento de habilidades
matematicas de alunos com TEA. As pesquisas que contemplam a revisao bibliogréfica
realizada trazem aspectos relevantes a considerar sobre as caracteristicas e dificuldades de
alunos com TEA no que tange o desenvolvimento de habilidades escolares. Para esta
investigacdo efetuamos a analise de dez atividades, elaboradas por professor que ensina
Matematica para alunos com TEA, as quais tém como objetivo construir o conceito de
namero e introduzir a operacdo de adicdo para este publico. Os principais instrumentos para
coleta de dados foram entrevista semiestruturada e gravacdo do professor executando e
descrevendo a atividade. A metodologia de pesquisa segue a abordagem qualitativa de cunho
interpretativo. O referencial tedrico adotado, terceira geracdo da Teoria da Atividade,
possibilitou a organizacdo e compreensdo dos dados coletados. As atividades sdo descritas,
estruturadas em Sistemas de Atividades e posteriormente analisadas. As unidades de analise
sdo os Sistemas de Atividades e seus componentes: Sujeito, Artefato Mediador, Objeto,
Resultado Esperado, Regras, Comunidade e Divisdo do Trabalho. Mediante aos resultados
obtidos, pudemos identificar e compreender elementos do processo de ensino e aprendizagem
que potencializam o desenvolvimento de habilidades matematicas por alunos com TEA.
Finalmente consideramos que, para que possa ocorrer efetiva contribuicdo ao processo de
ensino e aprendizagem da Matematica para alunos com TEA, € preciso considerar as
caracteristicas deste publico na elaboracdo de atividades de ensino que busquem a construgédo
de significados de objetos matematicos abordados em detrimento a priorizar somente
procedimentos de memorizacdo. Podemos afirmar que algumas das principais caracteristicas
deste pablico que se apresentam como dificuldades para a aprendizagem da Matematica,
como: generalizar o conhecimento, construir o pensamento abstrato, dificuldade em
concentracdo, entre outras, podem ser muitas vezes contornadas quando observado o
planejamento e estruturacdo das atividades de ensino, 0 uso adequado de materiais e recursos,
a organizacao do ambiente onde ocorre a aprendizagem e a forma de sistematizar o conteudo.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem, Matematica, Transtorno do Espectro Autista,
Teoria da Atividade.



ABSTRACT

This study aims to understand elements of teaching and learning that contribute to the
development of mathematical skills of students with Autism Spectrum Disorder (ASD). Our
object of study is activities designed by teacher who teaches Mathematics to students with
ASD. Faced with this initial intention of research, we conducted a literature review on the
topic in question, which turned out to reveal the lack of research focused on the development
of mathematical skills of students with ASD. The researches included in the literature review
bring relevant aspects to consider about the characteristics and difficulties of students with
ASD regarding the development of scholastic skills. For this research we carried out the
analysis of ten activities, developed by a teacher who teaches mathematics to students with
ASD, which aim to build the concept of number and introduce the addition operation for this
audience. The main instruments for data collection were semi-structured interview and
recording of the teacher performing and describing the activity. The research methodology
follows a qualitative and interpretative approach. The theoretical framework adopted, the third
generation of Activity Theory, enabled the organization and understanding of the data
collected. The activities are described and structured in Activities Systems and later analyzed.
The units of analysis are the Activities Systems and its components: Subject, Mediating
Artifacts, Object, Outcome, Rules, Community and Labor Division. By the results obtained,
we identify and understand elements of teaching and learning that enhance the development
of mathematical skills for students with ASD. Finally we consider that to make an effective
contribution to the process of teaching and learning of Mathematics for students with ASD it
is needed to consider the characteristics of this public in the development of educational
activities that find ways to construct the meaning about of the mathematical objects instead of
prioritizing only procedures of memorization. We can say that some of the main characteristic
of this public who present themselves as difficulties in learning mathematics, such as
generalized knowledge, build abstract thinking, concentration difficulty, among others, can
often be avoided observing the planning and structuring of the teaching, the proper use of
materials and resources, environmental organization where learning occurs and the way of
systematization the content.

Keywords: Teaching and Learning, Mathematics, Autism Spectrum Disorder, Activity
Theory.
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INTRODUCAO

... Ame ao seu préximo
COmMo a Si mesmo.

Jesus de Nazaré

No campo educacional, a incluséo escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais envolve multiplos aspectos. E preciso assegurar que todos os alunos tenham acesso
as diversas esferas de oportunidades educacionais e sociais oferecidas na escola, dentre elas
citamos a promogdo do desenvolvimento de habilidades escolares basilares, como leitura,
escrita e matematica, o que requer a compreensdo dos mecanismos que possibilitem a esses
alunos a aprendizagem de tais conteudos.

Neste sentido, nossa pesquisa pretende contribuir trazendo um recorte deste cenario,
pois nos propusemos a compreender elementos do processo de ensino e da aprendizagem que
possibilitem o desenvolvimento de habilidades matematicas de alunos com Transtorno do
Espectro Autista (TEA?).

Nossa justificativa para realizarmos uma pesquisa acerca deste tema se deu frente a
constatacdo do reduzido numero de estudos voltados a investigar elementos desse processo
que possam potencializar a aprendizagem da Matematica por esses alunos e, conforme
afirmam O’Connor & Klien (2004) apud Gomes (2007), € eminente a necessidade de
pesquisas voltadas a investigar métodos que possibilitem o desenvolvimento de habilidades

escolares por esse publico.

[...] o ensino de habilidades académicas para pessoas com autismo tem recebido
pouca atencéo de estudos, provavelmente porque os comprometimentos classicos do
transtorno relacionados & comunicacdo, interacdo social e comportamentos, sdo
vistos como prioritarios no desenvolvimento de pesquisas. Porém, estes autores
ressaltam que, com o aumento do nimero de pessoas diagnosticadas com autismo
nos Gltimos anos, aumentou-se também o ndmero de pessoas com diagnostico de
Sindrome de Asperger’ e autismo de alto funcionamento®, cujas habilidades
cognitivas e de linguagem sdo menos comprometidas e cujas necessidades
educacionais sdo mais amplas, englobando habilidades de leitura, escrita e
matematica. (O’CONNOR & KLIEN, 2004 apud GOMES, 2007, p. 346).

! O termo Transtorno do Espectro Autista (TEA) é utilizado para designar um conjunto especifico de problemas
comportamentais e de desordens complexas do desenvolvimento do cérebro, onde se enquadram o autismo
(grave, moderado e leve), além da Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo da Infancia e Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento sem outra especificagdo. Fonte: DSM-5 (American Psychological Association,
2013).

% Forma branda do autismo.

® Autismo cléssico de grau leve.
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Com o advento da Educacéo Inclusiva, cada vez mais cabe a escola regular o papel de
educar alunos com necessidades educacionais especiais, incluindo alunos com TEA, o que
demanda propostas pedagdgicas e didaticas capazes de nortear o trabalho de profissionais
responsaveis pelo desenvolvimento de habilidades escolares de alunos com essas
caracteristicas e que foram incluidos no ambiente escolar.

Além disso, conforme afirmam Lima, Ferreira e Manrique (2013, p. 12), nos poucos
processos de formacao de professores voltados para esta temaética,

Muitas vezes os professores se sentem isolados nesse processo de formacgdo sem que
tenham espacos e pessoas com experiéncia para uma discussdo de como proceder
diante de alunos com deficiéncia.

A incluséo de pessoas com TEA envolve uma tarefa complexa e vai além de ter
assegurado o direito a educacdo. De acordo com Andrade® (2013, p. 98-99), “no caso do
autismo, dada a abrangéncia de suas caracteristicas comportamentais e a diversidade dentro
do proprio espectro autista, a inclusdo deste publico constitui um grande desafio no ambiente
escolar”.

Em consonancia com o exposto, entendemos que ha uma necessidade eminente de
estudos voltados a investigar este fendmeno que se instaura e traz grandes desafios. Em um
estudo do Estado da Arte sobre inclusdo escolar de alunos com Transtornos do Espectro

Autista no Brasil, as autoras Oliveira & Paula (2012), em suas conclusoes finais afirmam que:

Ha quase duas décadas a politica de Educagdo Especial vem tecendo os caminhos da
escolarizacdo inclusiva de alunos com NEE, porém o cenério é ainda polémico e
controverso onde pesquisadores discutem o melhor modelo a ser seguido. Quando se
trata de alunos com TEA o desafio de escolarizagdo torna-se maior em virtude das
manifestagbes comportamentais presentes. Concomitantemente, nota-se uma
caréncia de pesquisas com dados na area da escolarizagdo de criangas com TEA
representada pelo predominio de estudos com poucos participantes, como por
exemplo, os estudos de casos. Por isso, faz-se necesséria a realizacdo de estudos
brasileiros com dados empiricos que abordem a inclusdo escolar desses alunos sob a
perspectiva dos pais e dos professores, usando amostras robustas e metodologias
mais complexas, contribuindo para elaboragdo de politicas publicas mais eficazes.
(OLIVEIRA & PAULA, 2012, p. 63).

Entendemos que a presente pesquisa centrada na busca de contribuicGes para o

processo de ensino e aprendizagem da Matematica nesse contexto, tenha significante

* Maria América de Andrade, mais conhecida como Meca Andrade, é psicéloga, trabalhou 15 anos no New
England Center for Children, em Boston, uma das maiores institui¢des especializadas na assisténcia a pessoas
com autismo nos EUA.
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relevancia para os professores que demandam de conhecimentos eficazes para uma préatica
que possibilite a aprendizagem destes contetdos por alunos com TEA.

Sobre a capacidade de aprendizagem de pessoas com autismo e o papel desempenhado
pela comunidade para o desenvolvimento destes individuos, Andrade (2013) afirma que:

Diferente do que se pensava durante os anos 50 e 60, pessoas no espectro sdo sim
capazes de aprender, de desenvolver novos repertorios, de mudar e se adaptar a
novos ambiente. Todas as pessoas no espectro autista sdo capazes de aprender, a
despeito da enorme gama de diferencas que ha entre elas. Essas pessoas ndo vivem
isoladas em um mundo paralelo, governado por leis préprias, onde ndo podemos
entrar. Elas vivem aqui conosco e seus comportamentos sdo governados pelos
mesmos principios. Nosso papel, como pais e profissionais, ndo & apenas o de
aceitar essas diferencas. E mudar esse individuo pelas mesmas razdes que mudamos
aqueles de desenvolvimento tipico®, ou seja, visando prepara-los para interagir com
0 mundo de forma mais construtiva possivel. (ANDRADE, 2013, p. 99).

Frente a este contexto, instauram-se indmeros questionamentos, debates e desafios,
dada a grande diversidade de deficiéncias e suas especificidades, o que resulta em uma busca
concreta que possibilite a acdo e a operacionalizagcdo dos recursos necessarios para garantir o
direito da pessoa com deficiéncia, incluindo TEA, a uma educacédo de qualidade.

Este relatério de pesquisa foi estruturado em cinco capitulos. No capitulo 1, a
principio apresentamos 0 projeto no qual se insere esta pesquisa. Em seguida, buscamos
explicitar a problematica, o objetivo e a questdo norteadora do nosso trabalho.

No capitulo 2 apresentamos uma breve trajetdria sobre o ensino de pessoas com TEA e
a descricdo de metodologias educacionais adotadas atualmente voltadas a este publico,
juntamente com o levantamento bibliografico realizado e o relato de nossa busca por
informacGes sobre o autismo.

No capitulo 3 apresentamos o referencial tedrico norteador do nosso trabalho, onde
buscamos apontar os elementos que justificam a ado¢do de tal referencial como suporte
necessario para a analise e compreensao dos fen6menos observados.

No capitulo 4 procuramos descrever as etapas do nosso projeto de pesquisa,
apresentando a metodologia e procedimentos da pesquisa, bem como a descricdo dos sujeitos
da pesquisa e 0s instrumentos para a coleta de dados.

No capitulo 5 apresentamos as atividades e analises realizadas sob a perspectiva do
referencial tedrico adotado.

Encerramos, com nossas consideracdes finais acerca do tema investigado e, nos

apéndices, apresentamos o roteiro da entrevista realizada com os sujeitos da pesquisa € 0

% Sem deficiéncia.
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conteldo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que foi assinado pelos

participantes deste estudo.
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CAPITULO 1 - PROBLEMATICA, OBJETIVO E QUESTAO DE
PESQUISA

Necessitamos um do outro

para sermos nds mesmos,

pois na esséncia somos iguais,
nas diferengas nos respeitamos.

Aurelius Augustinus

Neste capitulo apresentamos, inicialmente, o projeto aprovado no Programa
Observatério da Educagdo no qual se insere esta investigacdo. Em seguida, delimitamos a
problematica, o objetivo e a questdo norteadora de nossa pesquisa.

1.1 Participacdo no Projeto do Observatorio da Educacao

Esta pesquisa faz parte do Projeto Desafios para a Educacdo Inclusiva: Pensando a
formacdo de professores sobre 0s processos de dominio da Matematica nas series iniciais da
Educagdo Bésica, aprovado® no Edital n° 38/2010" do INEP/CAPES, sob coordenacdo da
Profa. Dra. Ana Lucia Manrique.

O projeto tem como objetivos investigar as possibilidades de aprendizagem de alunos
com deficiéncia e outras condicGes atipicas de desenvolvimento em relacdo ao dominio da
Matematica nos anos iniciais da Educacao Basica, bem como proporcionar aos professores da
rede publica de ensino a oportunidade de experimentar e desenvolver técnicas e tecnologias
adequadas ao ensino de Matematica para estes alunos.

Trata-se de um projeto interdisciplinar, envolvendo as areas de Educacdo Matematica,
Educacdo Especial e Engenharia, e contempla o ensino de Matematica, a formacdo de
professores para trabalharem sob uma perspectiva inclusiva e o desenvolvimento de
dispositivos assistivos.

Dentre os objetivos do projeto destacamos o de investigar as possibilidades de

aprendizagem de alunos com deficiéncia e outras condicdes atipicas de desenvolvimento em

® Resultado disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/resultados/ResultadoFinal_Edital038_2010_OE.pdf
>, Ultimo acesso em: 14 de junho de 2015.

" Edital disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital038_ObservatorioEducacao_%202010.pdf>.
Ultimo acesso em: 14 de junho de 2015.
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relacdo ao dominio da Matematica nos anos iniciais da Educacdo Basica, onde a atual
pesquisa esté inserida.

Fazem parte do projeto Doutores, Mestres, Doutorandos, Mestrandos e um grupo de
Professores das redes estaduais e municipais de ensino localizadas no Estado de S&o Paulo.
Os membros se reinem semanalmente para discutir e desenvolver, dentre outras atividades, a
realizagdo de oficinas nas escolas onde atuam os Professores integrantes do projeto como
forma de divulgar os conhecimentos construidos no grupo.

A participagdo neste projeto contribuiu de forma significativa para formarmos uma
postura reflexiva sobre os desafios no processo e na caréncia de subsidios para a efetiva
formacdo continuada de Professores que atendem educandos com necessidades educacionais
especiais.

Dentre as producgdes bibliograficas e trabalhos académicos desenvolvidos no ambito
do projeto, até a data de apresentacdo desta dissertacdo, destacamos a conclusao de trés teses
de Doutorado, trés dissertagdes de Mestrado Profissional e uma dissertagdo de Mestrado
Académico, todas desenvolvidas na area de Educacdo Matematica.

Das teses concluidas, encontramos a de Moreira (2012), sob o titulo “Representacdes
sociais de professoras e professores que ensinam matematica sobre o fendmeno da
deficiéncia”, cujos objetivos foram analisar e apresentar as representacdes sociais de 55
professoras e 10 professores, de quatro escolas publicas de Sdo Paulo, sobre o fendmeno da
deficiéncia, bem como saber seus conhecimentos, opinides e dividas sobre a tematica.

A pesquisa conduzida por Lima (2013), sob o titulo “Formacdo de professores que
ensinam Matematica para uma Educacao Inclusiva”, teve como objetivo verificar que agdes
de formacdo continuada favorecem o trabalho de ensino de Matematica na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa de Ferreira (2014), sob o titulo “A relacdo das professoras da sala de
recursos/apoio e da sala regular para o Ensino de Matematica de alunos com deficiéncia do
Ensino Fundamental 17, teve como proposta identificar como os professores da sala de aula
regular e da sala de recursos/apoio interagem para auxiliar o aluno com deficiéncia no ensino
de Matematica e como os materiais pedagdgicos sdo utilizados nas estratégias de ensino
utilizadas pelos professores.

Das dissertacdes de Mestrado Profissional concluidas temos a de Vasconcelos (2013),
sob o titulo “Percepgdes de professores de Matematica a respeito da inclusdo”, cujo objetivo
foi identificar as percepcdes dos professores que lecionam Matematica a respeito da incluséo

de alunos com deficiéncia em sala de aula regular.
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Morgado (2013) conduziu a pesquisa sob o titulo “Ensino da Matematica: préticas
pedagdgicas para a educacdo inclusiva”, com o objetivo de investigar praticas pedagogicas
utilizadas no ensino da Matematica aos alunos com deficiéncia nos anos iniciais da Educacédo
Basica, em escolas publicas do Estado de S&o Paulo.

A pesquisa de Santos (2013), sob o titulo “Levantamento de subsidios para o0s
professores do ciclo | desenvolverem praticas pedagdgicas no ensino da Matemética com
alunos com deficiéncia nas escolas publicas”, buscou responder a questdo: Que subsidios sao
oferecidos aos professores do ciclo | para desenvolverem praticas pedagdgicas no ensino da
Matematica com alunos com deficiéncia nas escolas puUblicas? Para tal, realizou um
levantamento de documentos oficiais em trés niveis: Federal, Estadual e Municipal.

Da dissertacdo de Mestrado Académico temos a de Pasquarelli (2015), sob o titulo “A
inclusdo de alunos com deficiéncia visual do 9° ano do Ensino Fundamental no processo de
ensino e aprendizagem de Estatistica”, com o objetivo de proporcionar o dialogo entre a
inclusdo de alunos com deficiéncia visual e o0 ensino e aprendizagem de Estatistica dos
conceitos de média, moda e mediana. Para esta finalidade, criou-se um simulador grafico
adaptado a pessoas com deficiéncia visual o qual proporcionou a construcdo de tais
conhecimentos por este publico.

Além das referidas pesquisas, e 0 presente estudo, encontram-se em andamento duas
dissertacdes de Mestrado sobre os temas: processo de formacao de professores para utilizacéo
de recursos tecnoldgicos em sala de aula e contribuicbes da participacdo em grupos

colaborativos para a formacdo continuada de professores na perspectiva da incluséo.

1.2 Delimitando o problema de pesquisa

Nosso interesse em investigar elementos que possam contribuir para o processo de
ensino e aprendizagem da Matematica por pessoas com TEA se deu frente a necessidade em
prover recursos que possibilitem o desenvolvimento de habilidades escolares neste publico
uma vez que, por Lei, Ihe é assegurado o direito a educacéo.

O direito a educacdo por pessoas com deficiéncia é cenario de discussées em diversas
esferas. Diante da relevancia em se dialogar sobre formas que possibilitem ensinar a todos 0s
individuos, Andrade (2013) afirma que ao falarmos em inclusdo ou educacdo universal

pensando nas pessoas com autismo,
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temos que abandonar a visdo conformista e assistencialista sobre a qual estamos
historicamente ancorados. Se queremos honrar nosso dever de assegurar-lhes o
direito & educacdo, é hora de comecarmos a discutir formas de se fazer isso de modo
a ensinarmos de fato todos os individuos e ndo apenas selecionar 0s que consigam
superar as inadequacdes das nossas praticas. (ANDRADE, 2013, p. 99).

A sequir, trazemos um breve panorama histérico do cenario da Educacio Especial® em
ambito mundial, tracando um paralelo com marcos legais que asseguram o direito a educagao
de pessoas com deficiéncia.

Conforme constatou Mazzota (2011, p. 16), até o século XVIII, “as nogdes a respeito
da deficiéncia eram basicamente ligadas a misticismo e ocultismo, ndo havendo base
cientifica para o desenvolvimento de nogdes realisticas”.

Segundo Cruickshank (1974) apud Mazzotta (2011, p. 16), ainda neste periodo, “As
nogdes de democracia e igualdade era ainda meras centelhas na imaginagdo de alguns
individuos criadores”.

De acordo com Raica (2008), € neste século que entidades filantrdpicas passaram a
assumir os cuidados de pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia, desempenhando
primariamente um papel assistencialista e ndo voltado ao ensino.

Mazzotta (2011, p. 17) relata que somente quando o “clima social”® se mostrou
favoravel foi possivel abrir espaco em vérias areas do convivio social com vistas a melhoria
das condicOes de vida das pessoas com deficiéncia. O autor descreve que “foi principalmente
na Europa que os primeiros movimentos pelo atendimento aos deficientes, refletindo
mudancas na atitude dos grupos sociais, se concretizaram em medidas educacionais.”.
Posteriormente, tais medidas educacionais foram levadas para os Estados Unidos, Canada e
outros paises, inclusive o Brasil.

Com vistas a educacdo de pessoas com necessidades especiais, somente no século XIX
o Brasil iniciou a organizacdo de servicos para atendimento a pessoas com deficiéncia visual,
auditiva, mental e fisica.

Na época do Império no Brasil, foram criadas duas instituicdes: o Imperial Instituto
dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos
Surdos Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos —

INES, ambos no Rio de Janeiro.

® De acordo com a Lei n° 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Art. 58. Entende-se por
Educacédo Especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacédo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

° O autor entende por clima social o conjunto de crencas, valores, ideias, conhecimentos, meios materiais e
politicos de uma sociedade em um dado momento historico.



24

No inicio do século XX é fundado o Instituto Pestalozzi (1926), instituicdo
especializada no atendimento de pessoas com deficiéncia mental; em 1954, é fundada a
primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE; e, em 1945, é criado o
primeiro atendimento educacional especializado em pessoas com superdotagdo na Sociedade
Pestalozzi, por Helena Antipoff.

Conforme afirma Mazzotta (2011, p. 27) “a inclusdo da “educagdo de deficientes”, da
“educacdo dos excepcionais” ou da “educacdo especial” na politica educacional brasileira
vem a ocorrer somente no final dos anos 1950 e inicio da década de 1960 do século XX”.

Pois, em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pelas disposicbes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN, Lei n° 4.024/61, que aponta o direito dos “excepcionais” a educagdo,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino.

A Lein® 5.692/71, que altera a LDBEN de 1961, ao definir “tratamento especial” para
os alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, 0s que se encontram em atraso consideravel
quanto & idade regular de matricula e os superdotados”, de acordo com Brasil*® (2008, p. 7),
“ndo promove a organizacdo de um sistema de ensino capaz de atender as necessidades
educacionais especiais e acaba reforcando o encaminhamento dos alunos para as classes e
escolas especiais”.

Em 1973, o MEC cria o Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP,
responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil, que, sob a égide integracionista,
impulsionou acbes educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com
superdotacdo, mas ainda configuradas por campanhas assistenciais e iniciativas isoladas do

Estado. Em Brasil (2008) consta que ainda nesse periodo,

ndo se efetiva uma politica publica de acesso universal & educacdo, permanecendo a
concepcdo de ‘politicas especiais’ para tratar da tematica da educagio de alunos com
deficiéncia e, no que se refere aos alunos com superdotacéo, apesar do acesso ao
ensino regular, ndo é organizado um atendimento especializado que considere as
singularidades de aprendizagem desses alunos. (BRASIL, 2008, p. 7).

Um documento relevante, do ponto de vista legal e conceitual, no periodo anterior a
Constituicdo de 1988, foi a Portaria CENESP/MEC n° 69, de 28 de agosto de 1986, que
visava expedir normas para fixacdo de critérios reguladores da prestacdo de apoio técnico e/ou

financeiro & Educacgdo Especial, nos sistemas de ensino publico e particular.

19 Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada pela Portaria n°
948/2007, entregue ao Ministro da Educacdo em 07 de janeiro de 2008.
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Em seu art. 1° a referida Portaria apresenta o conceito de Educagdo 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 auto-realizacdo, qualificagcéo para o trabalho e integragdo social”.

De acordo com Brasil (2008), a Constituicdo Federal de 1988 traz como um dos seus
objetivos fundamentais, “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,

cor, idade e quaisquer outras formas de discriminag¢ao” (art.3° inciso V). E ainda,

Define, no artigo 205, a educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificagdo para o
trabalho. No seu artigo 206, inciso I, estabelece a “igualdade de condicoes de acesso
e permanéncia na escola”, como um dos principios para o ensino e, garante, como
dever do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208). (BRASIL, 2008, p. 7).

No ano seguinte a promulgacédo da Constituicdo de 1988, ocorreu a aprovacdo da Lei
n° 7.853/89 que dentre outras disposicdes determinou a “matricula compulséria em cursos
regulares de estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia
capazes de se integrarem no sistema regular de ensino”.

O ano de 1981, por decisdo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), é proclamado
como o Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD), sob o tema “Participagdo Plena e
Igualdade”, 0 que acabou por colocar as pessoas com deficiéncia no centro das discussdes a
nivel mundial.

A década de 1990 foi palco da consolidacdo dos movimentos sobre a educacédo
inclusiva em ambito mundial. A necessidade do reconhecimento de um compromisso oficial
com a Educacdo para Todos culmina em 1994 na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, organizada pela UNESCO na cidade de
Salamanca, Espanha, onde é aprovada a Declaracdo de Salamanca — que contém as
conclusdes finais desta conferéncia. Os paises signatarios deste documento, incluindo o

Brasil, reafirmam:

[...] compromisso para com a Educacdo para Todos, reconhecendo a necessidade e
urgéncia do providenciamento de educagdo para as criancas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino e re-
endossamos a Estrutura de Acdo em Educagdo Especial, em que, pelo espirito de
cujas provisdes e recomendacdes governo e organizagdes sejam guiados. (UNESCO,
1994, p. 1).
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De acordo com Mittler (2003, p. 43), a Conferéncia de Salamanca foi significativa por

varias razoes:

=  Foi bem-sucedida em lembrar os governos que as criangas portadoras de
deficiéncia devem ser incluidas na agenda da Educacdo para Todos e ofereceu
um férum para discussdo e trocas de ideias e de experiéncias sobre como o
desafio estava sendo enfrentado em varias partes do mundo.

=  Criangas com dificuldades de aprendizagem e com deficiéncias foram vistas
como parte de um grupo mais amplo de criangas do mundo, as quais estava
sendo negado o direito a educagdo. Esse grupo mais amplo inclui as criancas:

gue vivem nas ruas ou que sdo obrigadas a trabalhar em condic¢Ges, muitas
vezes, estarrecedoras;

que sdo vitimas de guerra, doencas e abusos;

de comunidades longinquas e némades;

de outros grupos sociais em desvantagem e grupos sociais
marginalizados;

portadoras de deficiéncia ou com altas habilidades.

=  Esclareceu a filosofia e a pratica da inclusdo e resultou em um compromisso da
maioria dos governos para trabalhar pela educacdo inclusiva.

Firmado este compromisso internacional, foram necessarias no Brasil modificagbes

legais para regulamentar a rede de ensino em relacdo a uma educacgéo inclusiva. No ano de
1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/96, passou a

tratar a educagdo especial em um capitulo especifico (Capitulo V)™, onde, nos artigos 58, 59 e

60, orienta e assegura a inclusdo de educandos com necessidades especiais*? na rede regular

de ensino. Frente as modificacdes estabelecidas pela LDB, tal publico passou a ser atendido e

incluido em turmas regulares.

Em 2001, o Plano Nacional de Educacdo, PNE, Lei n° 10.172/2001, estabelece em

seus objetivos e metas, a educacdo de estudantes com necessidades especiais em classes

comuns. O Plano Nacional segue a Declaracdo de Salamanca, de 1994, e a Convencédo da

Guatemala, de 1999. Sobre a Convencédo de Guatemala, Brasil (2008, p. 3) esclarece:

A Convengdo da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n°
3.956/2001, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos
e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo como discriminacéao
com base na deficiéncia toda diferenciacdo ou exclusdo que possa impedir ou anular
o0 exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais. Este Decreto
tem importante repercussdo na educacdo, exigindo uma reinterpretacdo da educacédo
especial, compreendida no contexto da diferenciacdo, adotado para promover a
eliminacdo das barreiras que impedem o acesso a escolarizagao.

1 Anexo 1

2 A redacdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013, altera o termo educandos com necessidades especiais para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.
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No que se refere a alunos com Transtorno do Espectro Autista, um recente marco para
a educacdo de pessoas com TEA foi a aprovagéo da Lei n° 12.764, de 27/12/12, que institui a
Politica Nacional de Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtornos do Espectro Autista. A
lei garante a pessoas com TEA 0s mesmos direitos conquistados pelas pessoas com
deficiéncia, para todos os efeitos legais, o que inclui o direito a educacao.

O recém-aprovado Plano Nacional de Educacdo, PNE, Lei 13.005, de 25 de junho de
2014, reafirma a garantia do direito a Educacdo Bésica de qualidade para todos os estudantes,
dentre as 20 Metas estabelecidas, no ambito da Educacdo Especial nos interessa

especificamente a Meta 4, a saber:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o
acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014, p. 24).

De acordo com os dados do Censo Escolar MEC/INEP, periodo de 2009 a 2012, ha
registro de aumento no nimero de matriculas em classes comuns (escolas publicas e privadas)

de estudantes com TGD"® na Educagdo Bésica. O Grafico 1 ilustra esta informacéo.

Gréfico 1 - Matriculas de estudantes com TGD na Educacdo Basica.
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Fonte: Censo Escolar MEC/INEP.

3 Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) fazem parte desta categoria: Autismo, Sindrome de Asperger,
Sindrome de Rett e Transtorno Desintegrativo da Infancia (TDI).

1 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=16759&Itemid=>.Ultimo
acesso em: 22 de junho de 2015.
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Frente a esta realidade, cabe a escola regular e a seus agentes oferecer a esses alunos
oportunidades igualitarias no ambiente escolar e a garantia do desenvolvimento de habilidades
escolares. Entendemos que, para que esta conquista se efetive seja necessario compreender as
especificidades que envolvem o processo de ensino e aprendizagem de alunos com TEA.

De acordo com Silva (2014), o processo de escolarizacdo é de extrema importancia
para a formacdo geral da crianca com TEA e deve iniciar o mais precoce possivel. Segundo a
autora para que este processo ocorra com qualidade € preciso observar:

Comportamentos como isolamento, preferéncia por objetos em detrimento de
pessoas, pouco interesse pelas atividades escolares e dificuldade de submeter-se a
regras influenciam na adaptacdo da crianca com TEA ao contexto escolar. Séo,
portanto, caracteristicas do proprio transtorno. No entanto, a qualidade do processo
de escolarizacdo depende da capacidade do ambiente acolher esta crianca e oferecer
a ela oportunidades de aprendizagem, das quais, com as suas caracteristicas
particulares, possa tirar proveito. Por outro lado, os problemas de comunicacéo,
interacdo e comportamentais, muitas vezes sdo contornados com o incremento da
participacdo do aluno em contextos de interacdo regidos por regras que vao sendo
paulatinamente incorporadas. (SILVA, 2014, p. 75).

Os depoimentos de familiares de alunos com TEA, que participaram do estudo de
Silva (2014, p. 42), revelaram expectativas em relacdo ao desenvolvimento de habilidades
académicas desses sujeitos, isto ¢, “as familias esperavam que 0s sujeitos aprendessem a ler e
escrever e adquirissem conhecimentos académicos quando inseridos na escola regular”.

E neste contexto que se insere nossa pesquisa, pois pretendemos contribuir com a
busca de elementos que possibilitem o desenvolvimento de habilidades matematicas por este
publico, por meio desta intencdo, definimos os objetivos e a questdo norteadora do nosso

estudo. E isso que passamos a discutir no préximo topico.

1.3 Objetivo e questdo norteadora

Considerando o cenario exposto, no que tange o direito assegurado a educacdo de
alunos com TEA, e os desafios que se instauram a todos os envolvidos para garantir a
inclusdo desses alunos no ambiente escolar, esta pesquisa tem como objetivo compreender
elementos do processo de ensino e aprendizagem que contribuam para o desenvolvimento de
habilidades matematicas de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Diante da definicdo do objetivo de nossa investigacdo, que visa analisar atividades

voltadas ao ensino da Matematica de alunos com TEA na busca de elementos que contribuam
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para o desenvolvimento de tais habilidades, procuramos respostas a questdo norteadora do
nosso estudo, a saber:

Que elementos podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da
Matemética de alunos com Transtorno do Espectro Autista?

Para responder nossa questdo de pesquisa, faremos um levantamento de atividades
elaboradas por professor que ensina a Matematica para alunos com TEA. Posteriormente,
norteados pelo referencial tedrico adotado, realizamos a analise das atividades na busca pela
compreensdo dos elementos que possam contribuir para o processo de ensino e aprendizagem
visando o desenvolvimento de habilidades matematicas por esses alunos.

No proximo capitulo apresentaremos métodos educacionais atualmente adotados para
pessoas com TEA, a revisdo bibliografica realizada e descreveremos a nossa busca por

esclarecimentos acerca do tema autismo.
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CAPITULO 2 - AUTISMO E EDUCACAO

Descobrimos assim que a educagédo ndo é aquilo que
o0 professor d&a, mas um processo natural que se
desenvolve espontaneamente no individuo humano;
que néo se adquire ouvindo palavras, mas em virtude
de experiéncias efetuadas no ambiente.

Maria Montessori

Neste capitulo, apresentamos um breve cendrio sobre a trajetdria da sistematizagdo de
métodos de ensino destinados a pessoas com TEA e metodologias adotadas nos dias atuais
para o ensino desse publico, juntamente com o levantamento bibliografico realizado e o relato

de nossa busca por informacdes adicionais sobre o autismo.

2.1 Ensino de pessoas com TEA

Constatamos que 0 método Montessori ¢ adotado atualmente por algumas escolas
regulares e de Educacdo Especial para o ensino de habilidades escolares a criangas e jovens
com TEA. Este método tem por objetivos desenvolver habilidades motoras, sensoriais, como
também a linguagem (alfabetizacdo) e a Matematica.

Maria Montessori (1870 — 1956), educadora e médica italiana, aprimorou os métodos
ja introduzidos pelos médicos Jean-Marc Itard e Edward Seguin e desenvolveu um programa
de treinamento para criancas com deficiéncia mental nos internatos de Roma.

O primeiro registro de utilizacdo de um método sistematizado para o ensino de pessoas
com deficiéncia ou retardo mental foi o trabalho desenvolvido pelo médico Jean-Marc Itard
(1774 — 1838), com o proposito de educar um menino de 12 anos, posteriormente chamado de
Victor, que viveu isolado durante sua infancia na floresta de Aveyron, na Franca. Itard
trabalhou durante cinco anos com Victor, em 1801 publicou em Paris o livro onde registrou o
resultado de seu trabalho, este é reconhecido como o primeiro manual de educacao de pessoas
com deficiéncia mental: De [’ éducation d’ un homme sauvage.

De acordo com Dunn (1971) apud Mazzotta (2011), Itard considerou o
comportamento do menino semelhante ao de um animal, devido a falta de socializacdo e
educacdo, o que atribuiu como o resultado de viver isolado na floresta e, por isso, curavel.
Ainda, segundo Dunn (1971) apud Mazzotta (2011):
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[...] Embora obtivesse algum sucesso na educacdo de Victor, a maioria das
autoridades foi levada a crer mais tarde que o menino tinha retardamento mental
grave e fora abandonado pelos pais pouco antes da captura. Apesar disso, a
metodologia de ensino de Itard hoje é moderna. Itard obteve éxito em conseguir que
0 menino controlasse suas a¢Oes e lesse algumas palavras. Para tanto, empregou uma
regra basica de aprendizagem, postulada por teoricos, tais como Thorndike e Hull:
“repetir experiéncia de sucesso”.[...] O trabalho de Itard mostra a eficicia da
instrucdo individual, da programacao sistematica de experiéncias de aprendizagem e
da motivagdo e recompensas. (DUNN, 1971 apud MAZZOTTA, 2011, p. 21-22).

Edward Seguin (1812 — 1880), médico e aluno de Itard, prosseguiu com o

desenvolvimento de processos de ensino para pessoas com deficiéncia mental, a partir dos

trabalhos de Itard. De acordo com Richardson & Powell (2011), Seguin, em 1840, fundou o

primeiro internato publico da Franca para criancas com deficiéncia mental. Seu trabalho teve

como base uma tecnica neurofisiologica, cuja crenca era de que 0 sistema nervoso de pessoas

com deficiéncia podia ser reeducado pelo treinamento motor e sensorial. A partir desta

metodologia, formulou um curriculo especifico para criangas com deficiéncia mental grave,

desenvolveu diversos materiais didaticos e processos sistematicos para sua utilizacdo, apoiado

em varios estimulos sensoriais como cores, musica, e outros para motivar as criangas.

Em 1846, em Paris, Seguin editou seu livro Traitement moral, hygiéne et éducation
des idiots, sendo recebido com indiferenca. Apontado como pessoa de “carater
muito rigido”, colérico e pouco benevolente, emigrou para os Estados Unidos, onde,
em 1907, publicou seu segundo livro, Idiocy and its treatment by the physiologial
method. Nesta obra apresentou um programa para escola residencial. (MAZZOTTA,
2011, p. 22).

O estudo de Montessori sobre os trabalhos de Itard e Seguin teve influéncia

significativa no desenvolvimento de seu método de ensino.

Dr. Montessori estudou os métodos de Jean-Marc Itard, que trabalhou com o garoto
selvagem de Aveyron, e seu estudante Eduard Seguin [...]. Seguin desenvolveu um
conjunto de estimulos para educar criangas com deficiéncia mental, e Montessori
adotou esta técnica em seu método, criando a terminologia Montessori chamada de
Materiais Sensoriais. (LILLARD, 2008, p. 44, traducdo nossa.).

De acordo com Gutek (2004), a formacdo de Montessori em medicina, Universidade

de Roma, também influenciou no desenvolvimento de seu método de ensino, de acordo com a

autora:

A formacgdo de Montessori em medicina, Universidade de Roma, introduziu-a ao
método cientifico e a importancia da observacdo clinica dos pacientes. Estes
elementos se tornariam muito relevantes no desenvolvimento do método Montessori.
A fundamentacdo do método desenvolvido por Montessori no método cientifico
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levou ao inicio de um trabalho educacional com base em &reas diretamente
relacionadas com a medicina, tais como fisiologia, anatomia e patologia. Ela viria a
ampliar seu repertorio cientifico para incluir ciéncias sociais, como psicologia e
antropologia. E importante notar que Montessori procurou criar uma pedagogia
cientifica, um método de ensino baseado na ciéncia. (GUTEK, 2004, p. 89, traducao
nossa).

Ao criar seu método de ensino, Montessori inverteu os papéis designados a
professores e alunos no ensino tradicional de sua época. Em seu método, cada crianca se
tornaria o foco, o centro da educacgdo, e o professor, um mediador. De acordo com Gutek
(2004), Montessori nomeou o papel desempenhado pelo professor como um “directress™”,
sendo o responsavel por orientar a crianca em sua autoaprendizagem.

Em 6 de janeiro de 1907, em Roma, Montessori abriu sua primeira escola, a “Casa dei
Bambini'®”. De acordo com Gutek (2004), o curriculo da “Casa dei Bambini”, foi baseado nos
principios de Montessori de que as criangas vivenciam momentos determinantes para o seu

desenvolvimento, chamados de “sensitive periods'””

. Durante 0s ‘“sensitive periods”, as
criancas estdo aptas para adquirirem determinados tipos de aprendizagem, tais como formacao
sensorial e aprendizagem de linguas, bem como exercitar as habilidades motoras e aquisicao
de habilidades sociais. Para prover a aprendizagem da crianca nesses periodos, eram
fornecidos materiais didaticos autocorretivos e aparatos que eles mesmos selecionavam.

O uso de material didatico autocorretivos tem como base a crenca de Montessori de
que a crianca pode adquirir autodisciplina e autoconfianca se tornando consciente de seus

proprios erros e repetindo uma tarefa particular até que tenha o dominio sobre ela.

Com base em sua teoria “sensitive periods”, Montessori, por meio da observacédo e
experimentacdo, desenhou um curriculo que busca desenvolver as competéncias das
criancas em trés areas: habilidade para da vida pratica, treinamento motor e
sensorial, habilidades de linguagem e computacional e outros assuntos. (GUTEK,
2004, p. 42, traducdo nossa).

Maria Montessori € reconhecida mundialmente pelo desenvolvimento de seu método,
chamado por ela de pedagogia cientifica, e por ter revolucionado a forma como a crianca é
reconhecida e respeitada. Seu método é adotado por escolas regulares e de Educacdo Especial
como instrumento pedagdgico para o ensino de habilidades escolares para criancas e jovens

sem deficiéncia ou com algum tipo de deficiéncia.

% Guia.
16 Casa da crianca.
7 periodos sensiveis.
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Um estudo de caso realizado por Kee & Chia (2010) revelou que o uso do material
Montessori para 0 ensino da operacdo de diviséo para dois alunos, um com autismo moderado
e outro de alto funcionamento, favoreceu a aprendizagem deste conceito considerado abstrato

para a compreensao desses alunos.

A tabua da divisdo, material Montessoriano, permite que as criangas com autismo
superem sua dificuldade cognitiva na construcdo do significado da operagdo de
divisdo (Mesibov et al., 2004), ajuda a diminuir a ansiedade durante a realizacéo da
atividade e no ambito da aprendizagem proporciona um ensino sequencial,
previsivel e estruturado (Mesibov et al., 2004). [...] O material Montessoriano para o
ensino da operacdo de divisdo certamente se mostrou planejado e adequado para a
aprendizagem da operacdo de divisdo por alunos com autismo. (KEE & CHIA,
2010, p. 164, traducdo nossa).

Em suas conclusdes finais, tal estudo revelou que a organizacdo visual proporcionada
pelo material Montessori, Tabua da Divisdo, se mostrou eficiente para o ensino da operacdo
de divisdo para alunos com TEA, por apresentar uma organizacdo visual sequencial e
estruturada e por tratar de forma concreta a fungdo desempenhada pelo divisor, dividendo,

guociente e resto.

Figura 1 - Material Montessori - Tabua da Divisao.
Fonte: www. alisonsmontessori.com®®

A Téabua da Diviséo utilizada no estudo de Kee & Chia (2010), Figura 1, é composta
por nove pinos, oitenta e uma esferas e tabua com oitenta e um furos. Os nameros
posicionados na parte superior, horizontal, representam os divisores, 0s nimeros posicionados
a esquerda, vertical, representam o quociente, o dividendo é determinado pela quantidade de

esferas selecionadas e posteriormente encaixadas na tabua.

18 <http://www.alisonsmontessori.com/v/vspfiles/photos/M17-2.jpg>. Ultimo acesso em: 11 de maio de 2015.
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Para efetuar a divisdo de 25 por 5, por exemplo, o aluno utilizard 5 pinos devendo
posiciona-los na parte superior da tabua representando o divisor, 25 esferas representando o
dividendo que deverdo ser distribuidas pelos furos da tabua obedecendo o nimero de pinos
determinado pelo divisor, desta forma, ap6s a distribuicdo, o aluno obterd o quociente da
divisdo, que neste caso € o numero 5, pois formara cinco linhas apés a distribuicdo das esferas
pelos furos.

O resto da divisdo sera representado pela sobra de esferas ap6s a distribuicdo pelos
furos da tabua, por exemplo, ao efetuar a divisdo de 17 por 2, ap6s a distribuicdo das 16
esferas, restard uma delas, representando o resto da diviséo.

Além dos itens apresentados na Figura 1, a Tabua da Divisdo acompanha cartdes com
a representacdo em linguagem matematica das operacfes de divisdo possiveis de serem
realizadas neste material, compartimento para acomodar as esferas que representam o
quociente e caderno e lapis para registro escrito das operagdes.

Os cartdes com representacdo das operagdes de divisdo, por exemplo, 20 + 4 =, séo
fornecidos sem o resultado, eles tém como funcéo orientar o aluno a forma como manipular o
material estabelecendo uma relacdo visual entre a linguagem matematica e manipulacéo
concreta do dividendo, divisor e quociente.

O compartimento para acomodar a quantidade de esferas que representam o quociente,
antes de seu encaixe na tabua da divisdo, facilita o trabalho do aluno que pode se perder na
contagem ao tentar realizar estas tarefas simultaneamente. Para alunos com TEA, que tém
dificuldade em executar mais de uma tarefa ao mesmo tempo, este item é necessario.

O material também acompanha caderno e lapis para registro escrito das operacoes de

divisdo e seu resultado, apds a manipulacdo do material concreto.

2.2 Meétodos educacionais para pessoas com TEA

Para levantamento das metodologias voltadas ao ensino de pessoas com TEA nos
baseamos em pesquisa realizada no ambito da Campanha Nacional pelos Direitos e pela
Assisténcia das Pessoas com Autismo, 2011 e 2012, realizada pela instituicio AMA™, com

apoio da ABRA® e Secretaria de Direitos Humanos.

19 Associacio de Amigos do Autista.
2 Associacao Brasileira de Autismo.
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Com referéncia as respostas fornecidas por 106 instituicOes, dentre elas: AMAS,
APAEs?!, AssociacBes diversas (Fundadas por familiares e/ou profissionais, que atendem
diversas deficiéncias), Clinicas particulares, Escolas particulares (escolas particulares com
educacio especial ou escolas regulares com alunos inclusos) e Orgdos publicos (escolas
plblicas municipais ou estaduais, CAPS? e CAPSI*®, Centros de Atendimento ou Apoio
vinculados a universidades publicas, Secretarias de governo e hospitais), foi possivel, além de
outras informacg0es, determinar as metodologias adotadas por estas instituicdes.

O Quadro 1 traz informac0es, de acordo com as respostas fornecidas pelas instituicdes,
sobre as metodologias e nimero de entidades que as adotam.

Quadro 1 - Metodologias e nUmero de entidades que as adotam.

~METODOLOGIAS MAIS ADOTADAS
E NUMERO DE ENTIDADES QUE AS ADOTAM
. Numero de entidades
Item Metodologia
gue a adotam
A TEACCH 53
B Combinacéo 50
C PECS 24
D ABA 24
E Integracao/processamento/terapia sensorial 8
F Curriculo Funcional Natural 9
G Fonoterapia 6
H Psicomotricidade 4
I Sem metodologia/programa individualizado 4
J Floortime 2
K Psicodindmico 3

Fonte: Ho & Dias (2013, p. 49).

De acordo com Ho & Dias (2013), outras metodologias foram citadas: equoterapia,
Montessori, construtivismo, atividades fisicas, analise funcional do comportamento,
shiatsuterapia, terapia cognitivo comportamental, SCERTS e, em muitas situacbes, a

combinacdo de varias ou adaptacdes.

2! Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais.
22 Centro de Atencao Psicossocial.
2% Centro de Atenco Psicossocial Infanto-Juvenil.
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Com base no levantamento realizado temos que dentre os métodos mais adotados
estdo: TEACCH, PECS e ABA, também se destacam na pesquisa instituicdes que fazem a
combinagdo de diferentes metodologias. A seguir apresentamos uma breve descricdo dos
meétodos que apresentam maiores indicadores na pesquisa.

A origem do método TEACCH, (Treatment and Education of Autistic and
Communication related handicapped CHildren) — Tratamento e Educacdo para autistas e
criancas com disturbios correlatos da comunicacao, remonta ao inicio da década de 60 quando
foi organizado um grupo no Departamento de Psiquiatria da Universidade da Carolina do
Norte em Chapel Hill para atendimento a criangas com autismo, ou psicose infantil como era
mais comum na época. Este grupo atuava a partir de uma visdo psicanalitica, oferecendo
liberdade total as criangas e terapia aos pais com o objetivo de modificar sua relacdo com os
filhos, pois na época, acreditava-se que problemas nesta relacdo eram as causas do autismo.

Quando Dr. Eric Schopler® (1927 — 2006) uniu-se ao grupo ocorrem alteracdes
estruturais no método. Schopler acreditava na base neurologica do autismo, pois nao
encontrou nenhuma diferenca substancial entre os pais de criancas autistas e os demais,
portanto prop6s uma abordagem diferente que consistia basicamente em uma proposta
individualizada de ensino contando com o0s pais como co-terapeutas. Schopler também
demonstrou que ambientes estruturados eram mais positivos na adaptacdo destas criancas.

O objetivo do TEACCH é apoiar pessoas com autismo em seu desenvolvimento para
auxilia-las a adquirir maior autonomia na vida adulta. A meta fundamental é o
desenvolvimento da comunicacdo e da independéncia e o meio principal para isso € a
educacdo. A avaliacdo é a ferramenta para a selecdo de estratégias, que deverdo ser
estabelecidas individualmente.

O TEACCH, ao contrario de métodos comportamentais, ndo atua nos problemas de
comportamento diretamente, mas pretende analisar e eliminar as suas causas. O método
TEACCH tem como base 0s seguintes aspectos: ensino estruturado e individualizado,
organizacdo do ambiente fisico e das rotinas diarias.

O ensino estruturado € o apoio para que o aluno autista consiga superar os déficits
relacionados ao autismo e ser bem sucedido em sua experiéncia de aprendizado. Organizar
fisicamente o ambiente de aprendizado da crianca com autismo, de acordo com seu nivel de
compreensdo, pode amenizar o efeito desses déficits e suas consequéncias no aprendizado. O

objetivo principal é adaptar o ambiente para a pessoa com autismo compreendé-lo mais

24 professor de psiquiatria e psicologia na Universidade da Carolina do Norte - Chapel Hill, onde atuou por mais
de 40 anos - e pioneiro no tratamento humano e do autismo.
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facilmente, o que é feito por meio de quadros, painéis e agendas. Os materiais devem ser
adequados e as atividades apresentadas de modo que o aluno consiga entender a proposta
visualmente. Deve-se levar em conta que o aluno precisa aprender em pequenos passos e
aumentar a sua tolerancia ao tempo de trabalho.

O método ABA (Applied Behavior Analysis) — Analise aplicada ao comportamento é
proveniente do campo cientifico do behaviorismo, tem por objetivo observar, analisar e
explicar a associacdo entre o ambiente, o comportamento humano e a aprendizagem. O
método ABA visa ensinar a crianga ou jovem com autismo habilidades que ele ainda nédo
possui, por meio de etapas. Cada habilidade é apresentada associando-a a uma instru¢do ou
indicacdo. Dentro dos padrdes da intervencdo comportamental, a repeticdo € importante na
abordagem ABA. A resposta adequada tem como consequéncia a ocorréncia de algo
recompensavel. Por meio de reforco e repeticdo, inibe-se o comportamento incorreto,
recompensando sempre de forma consistente as atitudes desejadas.

O método PECS (Picture Exchange Communication System) — Sistema de
comunicacdo de intercdmbio de imagens é dirigido a casos de autismo onde se apresenta
comprometimento na comunicacdo oral. O PECS busca estimular a comunicacdo pela
percepcao de que é possivel conseguir algo necessario, utilizando figuras. Este sistema utiliza
cartdes com figuras que permitem uma representacdo da linguagem verbal quando esta esta
afetada.

Os métodos aqui descritos servem como pano de fundo para o trabalho com alunos
com TEA, proporcionando um ambiente favoravel a atender as especificidades do quadro do
autismo e um melhor controle dos déficits associados ao espectro. O ensino de habilidades
académicas requer além da aplicacdo de tais métodos o uso de materiais e estratégias que
fornecam o suporte necessario para que o processo de ensino e aprendizagem possa favorecer
a construcdo significativa do conhecimento visado.

No topico a seguir apresentamos os trabalhos que contemplam a revisdo bibliografica
realizada onde destacamos 0s elementos relevantes para a construcdo de um ambiente
favoravel ao ensino e, consequentemente, a aprendizagem significativa de habilidades

escolares por alunos com TEA apontados nessas pesquisas.

2.3 Revisdo Bibliografica

A partir da definicdo do tema de nossa pesquisa, que pretende analisar atividades

elaboradas por professor que ensina a Matematica para alunos com Transtorno do Espectro
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Autista, realizamos preliminarmente um levantamento bibliografico para nos situarmos
quanto aos conhecimentos ja produzidos a respeito e quais as opinifes reinantes sobre o tema
de nossa investigagéo.

Este levantamento foi realizado no Portal de Periddicos da CAPES?® e no Banco de
Teses da CAPES?®, utilizando as palavras-chaves: Autismo; Autista; Asperger; Matemética;
TEA e suas combinagfes. Como resultado, localizamos trés pesquisas voltadas a tematica do
nosso estudo.

Dessa forma, constatamos que existem poucos trabalhos académicos produzidos em
pesquisas brasileiras que versam o ensino e a aprendizagem da Matematica para estudantes
com Transtorno do Espectro Autista.

Sobre o tema TEA e educacdo, em sua grande maioria, encontram-se pesquisas
voltadas a investigar formas efetivas para realizar a incluséo de alunos com TEA em escolas
regulares, mas ha pouca producdo dedicada a investigar métodos que proporcionem o
desenvolvimento de habilidades escolares destes alunos, incluindo a Matematica.

O Quadro 2 traz informacGes gerais sobre as pesquisas que contemplam o
levantamento bibliografico realizado, onde os dados encontram-se organizados pelo critério

ano de publicacgéo.

Quadro 2 - Trabalhos que contemplam a Educacdo Matematica na Revisao Bibliografica.

'(A\:r:(()); Titulo Fonte Bibliografica Instituicéo
Autismo e ensino de Revista Brasileira de
GOMES . N : « .
(2007) hapll ~|dades acad(jmlcas. Artigo EdurI:a.u;ao Especial —
Adicao e subtracgao. Marilia.
As possibilidades e 0s
desafios da utilizacdo do
JORGE ludico para a . ) Unlyer5|dade
(2011) aprend!zfagem em Dissertacdo Regional de
matematica de educando Blumenau — FURB.
com Sindrome de
Asperger.
Avaliacédo de habilidades Universidade
FONTELES | matematicas de alunos Tese Presbiteriana
(2012) com Transtornos do Mackenzie —
Espectro do Autismo. MACKENZIE.

Fonte: CAPES.

2 <http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_phome&mn=68>.
% < http://bancodeteses.capes.gov.br/>.
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Iniciamos a revisdao bibliogréfica por meio da leitura das pesquisas considerando o
contetdo dos resumos, com foco nos objetivos, questdes norteadoras e consideracdes finais,
buscando constituir uma contextualizacdo dos trabalhos que compdem nosso levantamento.
Passamos a apresentar uma breve descricdo desses conteudos.

Em seu artigo Gomes (2007), por meio de um estudo de caso, descreve o ensino de
habilidades de adicdo e subtracdo para uma adolescente com autismo, com sugestdo de
autismo leve a moderado e que apresentava comprometimento na area de comunicacao — fala
repetitiva e estereotipada®’, utilizando procedimentos adaptados com base em descricSes
sobre o quadro de autismo, principios de aprendizagem da analise experimental do
comportamento, técnicas de ensino e observacdo direta do repertdrio da participante.

Para elaboracdo das tarefas académicas Gomes (2007) utilizou estimulos visuais como
esquemas, uso das maos e cores para discriminacdo das operacdes de soma e subtragdo, tais
estimulos foram utilizados com a intencdo de indicar relagcdes visualmente 6bvias com as
operacgdes aritméticas orientando a participante a maneira de realiza-las.

O aumento da complexidade das operacGes ensinadas ocorreu a medida que havia um
aumento dos acertos da participante nas tarefas. Os procedimentos foram realizados no
decorrer de nove sessdes. A relacdo entre os acertos e erros das tarefas, juntamente com as
avaliacOes realizadas a priori e a posteriori, € apresentada no artigo por meio de
representacdes graficas.

Como conclusdo, Gomes (2007) relata que os resultados demostraram a aprendizagem
gradativa das habilidades ensinadas a medida que a intervencdo ocorreu, mas ressalta que o
estudo € limitado quanto a generalizacdo dos dados para outras pessoas com TEA,
principalmente pelo fato de apresentar somente uma participante.

A pesquisa conduzida por Jorge (2011) teve como objetivo geral compreender as
possibilidades e os desafios da utilizacdo do ludico para a aprendizagem em Matematica de
educando com Sindrome de Asperger. O estudo envolveu uma turma de 6° ano do Ensino
Fundamental, de uma escola municipal de Indaial, SC, na qual havia um estudante com
Sindrome de Asperger.

No decorrer de doze aulas foram aplicadas cinco atividades lidicas®®, representadas
por cinco jogos, trés delas voltadas a construcBes de conhecimentos acerca das quatro
operacgdes aritméticas, uma sobre potenciacdo e uma abordou a definicdo de maltiplos de um

ndmero natural.

2" Repeticao de repertério limitado de palavras, frases e temas.
8 O termo ltdico foi definido na pesquisa como atividades que envolvem jogos.
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Ao final de seu estudo, Jorge (2011) considera que o estudante com Sindrome de
Asperger mostrou-se motivado em trabalhar com questdes relacionadas aos contetdos
matematicos, as quais, antes, 0 mesmo nao resolvia, no decorrer das aulas.

Ainda em suas consideragdes, a autora destaca que durante a aplicacdo das atividades
0 estudante interagiu com os colegas de sala, discutindo sobre assuntos relacionados a
conhecimentos matematicos, onde, anteriormente, seu repertério mantinha-se restrito a
assuntos pautados em seu centro de interesse.

A pesquisa de Fonteles (2012) procurou investigar as habilidades matematicas de
pessoas com TEA, pois alguns estudos indicam que individuos com Sindrome de Asperger e
Autismo de alto funcionamento possuem habilidades matematicas acima da média. Sua
motivacdo por este tema se deu frente a tratar-se de uma area ainda pouco explorada,
sobretudo no Brasil. Para tal, o autor analisou as habilidades matematicas de 20 pessoas com
TEA, com idades entre 7 e 23 anos.

A medicdo das habilidades matematicas dos participantes da pesquisa, conduzida por
Fonteles (2012), ocorreu por meio da utilizacdo de instrumento de uma atividade matematica
validada para criancas da 12 a 42 série®®. A atividade foi aplicada a trés grupos de estudantes,
assim definidos: alunos com autismo, Sindrome de Asperger e sem deficiéncia. Os resultados
foram obtidos por meio da comparacao entre esses grupos.

Em suas consideracdes finais, 0 pesquisador declara que os resultados sugerem que 0s
alunos com Transtorno do Espectro Autista, representados pelos grupos de pessoas com
Autismo e Sindrome de Asperger, apresentaram desempenho compativel com alunos da 12
série®® de uma escola publica do estado de S3o Paulo, e que alunos com TEA que
frequentaram escola regular tenderam a apresentar melhor desempenho nas atividades
matematicas. Fonteles (2012) considera ainda a necessidade de novas pesquisas a serem
desenvolvidas visando métodos promissores de ensino da Matematica para esse publico.

Posteriormente, consideramos o contetdo integral das pesquisas com o objetivo de
elencar elementos que pudessem revelar caracteristicas e dificuldades apresentadas por este
publico que possam influenciar no processo de ensino e aprendizagem.

Nos Quadros 3, 4 e 5 apresentamos caracteristicas e dificuldades apontadas nas
pesquisas, respectivamente, Gomes (2007), Jorge (2011) e Fonteles (2012), que contemplam
nosso levantamento bibliografico e que possam influenciar na aprendizagem de habilidades

escolares de alunos com TEA.

29 Atuais 2° a0 5° anos.
%0 Atual 2° ano.
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Quadro 3 - Caracteristicas de pessoas com TEA apontadas na pesquisa de Gomes (2007).

“Autismo e ensino
de habilidades
académicas: Adicao
e subtracdo”

(continua)
Auto,r () Caracteristicas de pessoas com TEA
Titulo
Gomes (2007) Respostas aos estimulos do ambiente: limitacOes ou alteraces

na maneira COmMoO pessoas com autismo respondem aos
estimulos. Fendmeno chamado de “Controle de estimulos
restritos”. (Ex.: criangas com autismo geralmente respondem
a parte de um estimulo complexo e ndo mantem a atencdo no
estimulo como um todo, ou seja, quando é apresentada a
crianga uma figura complexa, com muitos detalhes, ela tende
a manter a atencdo em apenas um dos detalhes e ndo considera
a figura como um todo. O mesmo ocorre quando sdo expostas
simultaneamente a estimulos visuais e auditivos, geralmente
um dos elementos do estimulo composto exerce controle

discriminativo, o outro é aparentemente ignorado). (p. 347);

Dificuldade em estabelecer a relacdo entre as partes e o todo.
(p. 347);

Criancas com autismo necessitam de relacbes mais
consistentes entre estimulos, respostas e consequéncias para
que possam adquirir novos comportamentos e manté-los ao

longo do tempo. (p. 347);

Respostas atipicas de pessoas com autismo frente aos
estimulos do ambiente e dificuldades na integracdo das
sensacdes captadas pelos érgdos dos sentidos: muita ou pouca
sensibilidade a estimulos sonoros, visuais, tacteis e olfativos,
exemplificados por: muita tolerancia a estimulos dolorosos,
incobmodo a certos tipos de sons e exploracdo do ambiente de
forma inadequada, lambendo objetos ou cheirando pessoas.
(p.347);

Respostas idiossincraticas de autistas frente a cores diferentes,
cores diferentes influenciavam no seu humor, sensacdo de

conforto e acurécia na forma como V& as coisas. (p. 347);
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(continuacao)

Autor (Ano)
Titulo

Caracteristicas de pessoas com TEA

Rigidez dos pensamentos e pouca flexibilidade no raciocinio,
demonstrada pela dificuldade que pessoas com autismo
apresentam em criar coisas novas, fazer um raciocinio
inverso, dar sentido além do literal, associar palavras ao seu
significado, compreender a linguagem falada e generalizar a
aprendizagem. (p. 348);

Pessoas com autismo apresentam um “pensamento visual”, ou
seja, pensam e raciocinam com mais facilidade por meio de
imagens e sistemas visuais, podendo demonstrar dificuldades
em compreender estimulos auditivos e conceitos abstratos que

ndo possuem representacao visual. (p. 348);

“Teoria da mente”, esta teoria sec refere as estratégias que
criancas de desenvolvimento tipico utilizam para inferir sobre
0s estados mentais de outras pessoas e predizer o
comportamento das mesmas em funcdo destes atributos. No
caso dos autistas, estes podem ndo prever comportamentos
humanos e nao atribuir crencas ou ideias a comportamentos
observados em outras pessoas, falhando em estabelecer uma

teoria da mente. (p. 348);

O desenvolvimento desta populacdo é caracterizado por um
desajuste qualitativo, ou seja, um padrdo descoordenado com
dificuldades significativas em algumas areas como interacao
social e comunicacdo, porém com habilidades em outras,
como memaria mecanica e destrezas espaciais. As habilidades
destas pessoas que ressaltam em seu repertorio relacionam-se
principalmente a memoria visual, estabelecimento de relac6es
I6gico-matematicas e, principalmente, ao seguimento e

manutencao de regras e rotinas. (p. 349);
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(concluséo)

Autor (Ano)
Titulo

Caracteristicas de pessoas com TEA

10.

11.

12.

13.

Quatro principios para apoiar a intervencdo com autistas: 1) as
leis da aprendizagem respondem adequadamente para pessoas
com autismo e podem constituir base para seu tratamento; 2)
criancas com autismo  apresentam  muitos  déficits
comportamentais distintos e os comportamentos devem ser
ensinados um-a-um, em pequenos passos; 3) criangas autistas
aprendem, desde que colocadas em ambientes especiais e 4) 0
fracasso de criangas autistas em ambientes normais e seu
sucesso em ambientes especiais indica que seus problemas
podem ser melhorados através de manipulacdo do ambiente.
(p. 349);

Autistas respondem melhor a propostas de trabalho
estruturadas que a situacoes livres e a estimulos visuais que a

estimulos auditivos. (p. 349);

O conceito de estrutura € de grande importancia na educacao
destas pessoas e envolve ambientes simples, sem muitos

estimulos, que facilite a percepcdo e compreensao. (p. 349);

Prover estrutura visual para criangas com autismo ajuda-os a
organizar-se e responder de forma mais apropriada ao
ambiente: “O que € visual ¢ concreto e, portanto, facil para as

criangas aprenderem e entenderem”. (p. 349).

Fonte: Gomes (2007).

A seguir o Quadro 4 traz as caracteristica e dificuldade de alunos com TEA relatadas

na pesquisa de Jorge (2011).
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Quadro 4 - Caracteristicas de pessoas com TEA apontadas na pesquisa de Jorge (2011).

“As possibilidades e
os desafios da
utilizagéo do ludico
para a
aprendizagem

em matematica de
educando com
Sindrome de
Asperger”

(continua)
Auto,r () Caracteristicas de pessoas com TEA
Titulo
Jorge (2011) Existem principios que devem ser seguidos para uma melhor

convivéncia de estudantes com esse diagnostico, tais como: a)
Manter as rotinas de sala de aula consistentes, pois criangas
com SA® n3o gostam de surpresas. O conselho é que
mudangas ocorridas no decorrer do ano letivo e das aulas
devem ser avisadas a esses estudantes previamente. b)
Expressar regras claramente, preferencialmente por escrito,
pois essas criangas costumam segui-las literalmente. c) Fazer
uso de areas que interessem a crianga com SA como
recompensa por atividades completas ou adesdo a regras
direcionadas a toda a sala. d) Utilizar materiais concretos,
como mapas, figuras, etc., ja que criancas com SA reagem
bem a estimulos visuais. €) Evitar o uso de linguagem
figurada, simplificando conceitos abstratos e fazendo uso de
linguagem simples e clara para evitar interpretacdes erréneas
pelas criancas com SA. f) Evitar situagdes com
demonstracdes rigidas de poder pelo professor. Trabalhar
esses momentos de confronto por meio de serenidade e

negociacéo. (p. 31);

Contribui a respeito da representacdo que had entre a
personalidade do professor e a sensibilidade da crianca com
SA: “Estas criancas frequentemente mostram uma
surpreendente sensibilidade a personalidade do professor [...].
E podem ser ensinados, mas somente por aqueles que lhes
dao verdadeira afeicdo e compreensdo. Pessoas que mostrem
delicadeza e, sim, humor. [...] A atitude emocional basica do

professor influencia, involuntaria e inconscientemente, o

humor e o comportamento da crianga”. (p. 44);

%! Sindrome de Asperger.
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(concluséo)

Autor (Ano)

Titulo Caracteristicas de pessoas com TEA

3. Criangas com SA podem ou ndo procurar uma interagdo social,
mas tém sempre dificuldades em interpretar e aprender as
capacidades da interagdo social e emocional com o0s outros. (p.
66).

Fonte: Jorge (2011).

A seguir o Quadro 5 traz as caracteristica e dificuldade de alunos com TEA relatadas

na pesquisa de Fonteles (2012).

Quadro 5 - Caracteristicas de pessoas com TEA apontadas na pesquisa de Fonteles (2012).

Auto,r (i), Caracteristicas de pessoas com TEA
Titulo
Fonteles (2012) 1.  Necessidade de previsibilidade. Ex.: o fato de o aluno ndo
“Avaliaco de saber de forma clara quantas questdes iria resolver, talvez
habilidades possa ter contribuido para gerar certa inquietude ou ansiedade
matematicas de e d i< agitad isto o sab -
alunos com por parte dos mais agitados, visto ndo saberem com precisdo
Transtorno do quanto tempo permaneceriam naquela atividade. (p. 66);
Espectro do
Autismo”
2. Uma das principais areas afetadas pela sindrome é justamente
a da linguagem, que aqui, tende a ser concreta e literal, que
ndo permite mais de um sentido para 0 mesmo termo da
lingua. (p. 85).

Fonte: Fonteles (2012).

As caracteristicas e dificuldades apontadas na pesquisa conduzida por Gomes (2007)
traz elementos significativos a considerar quando da elaboracdo de atividades que tém como
objetivo desenvolver habilidades escolares por alunos com TEA, bem como aspectos
relacionados a estruturacdo de ambientes de aprendizagem direcionados a contribuir para a

aprendizagem deste publico.
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Jorge (2011) destaca em seu estudo, além de fatores que contribuam para o ensino e
aprendizagem das operacdes de adigdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacdo por
meio de jogos, também aspectos que possam influenciar de forma positiva a interacao social e
emocional do aluno com Sindrome de Asperger participante da pesquisa.

A pesquisa de Fonteles (2012) salienta fatores que podem influenciar o processo de
ensino e aprendizagem por alunos com autismo de alto funcionamento e Sindrome de
Asperger identificados durante a avaliacdo de habilidades de mateméticas destes alunos.

Ao confrontarmos as informagbes constantes nos Quadros 3, 4 e 5, identificamos
alguns pontos em comuns entre as pesquisas no que se referem as caracteristicas e
dificuldades apresentadas pelos participantes com TEA que possam influenciar no processo
de ensino e aprendizagem de habilidades escolares. A seguir, destacamos 0S pontos em

comum relatados:

" Evitar o uso de linguagem figurada, dificuldade em atribuir mais de um
significado a uma mesma palavra (GOMES, 2007; JORGE, 2011; FONTELES,
2012);

" A auséncia de previsibilidade, rotinas e regras pode ocasionar ansiedade
(GOMES, 2007; JORGE, 2011; FONTELES, 2012);

" Dificuldade em inferir sobre os estados mentais de outras pessoas e predizer o
comportamento das mesmas em funcdo destes atributos (GOMES, 2007;
JORGE, 2011);

" Facilidade de compreensdo quando utilizados materiais concretos (GOMES,
2007; JORGE, 2011);

. Melhor resposta a estimulos visuais que a auditivos (GOMES, 2007; JORGE,
2011).

As pesquisas que contemplam a revisdo bibliografica realizada forneceram dados

relevantes, pois contribuiram para formarmos uma visao inicial sobre propostas de ensino que

privilegiem as especificidades de aprendizagem identificadas em pessoas com TEA.
2.4 Buscando informac6es sobre o Autismo
A partir do levantamento bibliografico realizado, onde constatamos a caréncia de

pesquisas no ambito do ensino e da aprendizagem da Matematica para alunos com TEA, nos

deparamos com algumas questdes acerca do tema Autismo. Dentre estas questdes, destacamos
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0 uso de termos como espectro do autismo, Sindrome de Asperger, autismo de alto
funcionamento, entre outros, o que nos pareceu, pelo tratamento dado no percurso de cada
investigagdo, serem estes indicadores relacionados a critérios de diferenciacdo e
caracterizacdo destes sujeitos, mas por se tratarem de pesquisas do ambito educacional ndo
traziam elementos suficientes que esclarecessem nossas indagacaoes.

Com o objetivo de elucidar nossas duvidas iniciais, sobre 0s aspectos que permeiam o
processo de ensino e aprendizagem de habilidades escolares por estes alunos, procuramos o
médico psiquiatra, Dr. Estevdo Vadasz®. Para isso, algumas questdes foram colocadas
buscando de forma geral abranger as caracteristicas do autismo e Sindrome de Asperger, seus
graus e sua relacdo com a capacidade de cognicdo destes individuos, bem como os beneficios
e a possibilidade da incluséo escolar desses alunos e o papel desempenhado pela Matematica
neste processo.

Neste encontro, foram indicadas leituras, filmes e softwares pedagogicos destinados ao
ensino de habilidades escolares para alunos com TEA, o que contribuiu para ampliarmos
nosso entendimento sobre o autismo e os caminhos para compreensdo dos aspectos que
possam contribuir para o ensino e a aprendizagem de habilidades escolares por esses alunos.

Dentre as indicacdes de filmes e leituras destacamos:

1.) Filme: L'enfant sauvage — O garoto selvagem
Direcéo: Francois Truffaut
Género: Drama
Duracéo: 86 minutos
Pais: Franca
Ano de langcamento: 1970
Sinopse: O filme é baseado nos relatos de Jean Marc Gaspard Itard e narra a
histéria de um garoto do final do século XVIII que supostamente nunca teve
contato com a sociedade, ndo andava como um bipede, ndo falava, lia ou escrevia.
Ele é resgatado por cacadores da floresta de Aveyron, Franca, com cerca de doze
anos de idade. Levado a Paris é examinado pelo célebre psiquiatra da época, Pinel,
que o considerou irrecuperavel e pelo jovem médico Itard que, ao contrério,

considerou ser possivel recuperar o atraso provocado pelo seu isolamento total.

%2 Especializado em infancia e adolescéncia e criador do PROTEA (Programa do Transtorno do Espectro
Autista), do Instituto de Psiquiatria do Hospital das Clinicas da Faculdade de Medicina da USP (Universidade de
Séao Paulo).
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Itard pediu sua tutela e iniciou a dificil tarefa de desenvolver as faculdades dos

sentidos, intelectuais e afetivas de Victor, nome pelo qual se passou a ser chamado.

2.) Filme: Temple Grandin
Direcdo: Mick Jackson
Género: Biogréafico drama
Duragéo: 109 minutos
Pais: Estados Unidos
Ano de langamento: 2010
Sinopse: Filme biogréfico sobre Temple Grandin, uma mulher com autismo que
revolucionou as praticas para o tratamento racional de animais em fazendas e
abatedouros. Em uma escola para criancas superdotadas, é encorajada por seu
professor de Ciéncias, que percebe seu talento em “pensar em imagens e conecta-

las" e a incentiva a prosseguir sua educacdo em uma universidade.

3.) Livro: The Complete Guide to Asperger's Syndrome
(ATTWOOD,T. 12 ed., Great Britain: Athenaeum Press, 2007)
Sinopse: Guia com informacbes gerais sobre a Sindrome de Asperger. Traz
estudos de caso e relatos pessoais da experiéncia clinica do autor que é especialista

em Sindrome de Asperger.

4.) Livro: Thinking in Pictures: My life with autism
(GRANDIN, T. Thinking in pictures. New York: Doubleday. 1995)
Sinopse: O livro traz o relato de Temple Grandin que €é autista de alto
funcionamento. Em sua obra Temple descreve varios aspectos de sua vida como
autista, desafios, superacdes, e a maneira como seu cérebro processa informacoes
visuais que, segundo ela, é denominado de pensamento visual. O livro contribui

para a compreensao da forma peculiar de ver o mundo por pessoas com autismo.

Sobre os diferentes termos utilizados para designar o autismo, nos foi esclarecido que
o0 autismo afeta em diferentes niveis trés grandes areas: Comportamento (interesses restritos e
comportamento repetitivo); Social (sociabilidade) e Comunicagcdo (linguagem e

comunicagao).
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Da variabilidade de caracteristicas que podem ser observadas em pessoas com
autismo, como resultado dos diferentes niveis de comprometimento nessas trés areas, surge a
no¢do de espectro. O autismo é constituido de um espectro muito amplo e heterogéneo: de
casos muito graves (baixo funcionamento) até casos leves (alto funcionamento), ou muito
leves (Sindrome de Asperger) e todas as variagfes possiveis entre esses dois extremos. Frente
a variabilidade de caracteristicas que se observa em individuos com TEA, Andrade (2013, p.

79) afirma que:

Autismo é um espectro e o termo justifica-se por conta da imensa variabilidade de
caracteristicas clinicas que se observa. E incorreto dizer “a pessoa com autismo faz
isso ou faz aquilo, deste ou daquele jeito”. Volta-se ai para 0 mito do individuo
médio. Algumas pessoas com autismo ndo falam, outras ndo param de falar,
algumas falam de forma incomum, entendem pouco, ndo entendem, ou entendem de
forma Gnica. Alguns individuos machucam a si préprios, outros machucam outras
pessoas, muitos ndo machucam a ninguém. Muitas pessoas com autismo sdo
extremamente apegadas a rotinas rigidas, outras tantas ndo ddo a minima para isso.
Em outras palavras, ndo se trata de um problema especifico que se resolve com uma
acomodacgdo ou medidas de acessibilidade. Trata-se de um universo imerso, com
combinacGes Unicas de dificuldades nas areas de comunicacdo, interacdo social e
motivacdo.

Pequena parcela de individuos com autismo podem apresentar fen6menos cognitivos.
Um deles é conhecido como splinder skills** ou “ilhas de exceléncia”, esse se manifesta por
meio de habilidades em decifrar letras e nimeros, mesmo sem compreenderem o que leem.
Outro é conhecido como savant®**. Este Gltimo relaciona-se a um dominio reduzido de
habilidades, como por exemplo: alta capacidade de memorizagdo e reconhecimento perfeito
de tonalidades musicais, “ouvido absoluto”, permitindo a reproducdo de uma peca musical

mesmo apos ter ouvido uma Unica vez. De acordo com Vadasz (2004),

O cérebro da pessoa com autismo € incapaz de processar informacdes
multicategoriais simultaneamente, de modo integrado e continuo. Privilegia a parte
em detrimento do todo. Imerso no caos, busca desesperadamente ordem, harmonia,
significado, estabilidade e constancia. Nao sendo bem sucedido, busca conforto em
comportamentos repetitivos e na especializacdo. Executam repetidamente tarefas
simples, como girar incansavelmente objetos (rodas de carrinhos, bolas, moedas e
pas de ventiladores), ou complexas, como executar ao piano uma obra de Bach
(ilha de exceléncia num mar de deficiéncias: fendmeno Savant).

Ainda, com o objetivo de ampliar nosso entendimento acerca do TEA e 0 processo de

ensino e aprendizagem de habilidades escolares por este publico, participamos do treinamento

% Habilidades preservadas ou altamente desenvolvidas em certas areas que contrastam com déficits gerais de
funcionamento da pessoa com autismo.

* Desenvolvimento acima da média, as vezes prodigioso em habilidade especifica na presenca de retardo mental
leve ou moderado.
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intitulado, “Ensinando Matematica e Alfabetizacdo Fonética para criancas com Autismo” *,

oferecido na Instituicio AMA — Associagdo de Amigos do Autista. Posteriormente, a mesma
instituicdo permitiu a autora participar do treinamento intitulado, “Treinamento no Modelo
Educacional da AMA”*®, esse treinamento é destinado a profissionais das areas de psicologia,
fonoaudiologia, educacdo fisica, entre outros profissionais que se interessem em participar do
programa de estagio oferecido pela instituicdo. O treinamento é composto por aulas tedricas e
praticas, onde foi possivel o contato direto com criangas e jovens com TEA com diferentes
graus de intensidade (capacidade intelectual) e de gravidade (severidade dos sintomas) de
autismo.

Ap0Os apresentarmos um pequeno recorde de nossa trajetoria na busca de ampliarmos
nosso repertorio a respeito do tema autismo, no proximo capitulo, passamos a apresentar a
fundamentacéo tedrica adotada e seus pressupostos que nortearam a organizacao e analise dos

dados coletados.

* Treinamento realizado e concluido em 26 de agosto de 2013.
% Treinamento realizado no periodo de 06 de junho a 24 de setembro de 2014.
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CAPITULO 3 - FUNDAMENTACAO TEORICA

... os tornamos nés mesmos
através dos outros.

Vygotsky

Neste capitulo apresentamos o referencial tedrico norteador de nossas analises o qual
permitiu respondermos nossa questdo de pesquisa, ao fornecer os elementos basilares para
discussao dos resultados. Nesta pesquisa, a importancia da discussdo tedrica se da no ambito
das andlises das atividades elaboradas por professor que ensina a Matematica para alunos com
TEA. Sob a otica do referencial tedrico adotado, ampliamos nosso olhar sobre os dados
coletados o que nos possibilitou encontrar elementos que contribuam para o processo de

ensino e aprendizagem da Matematica por esses alunos.

3.1 Mediacéo

O surgimento da Teoria da Atividade como corrente tedrica teve origem nos estudos
de Vygotsky sobre o conceito de mediagdo. De acordo com Yamagata-Lynch (2010, p. 16,
traducdo nossa), Vygotsky introduziu o conceito de mediacdo para explicar o processo
semiotico que permite o desenvolvimento cognitivo por meio da interagcdo com artefatos,
ferramentas e o contexto social.

Para Vygotsky entender a mente humana, seu desenvolvimento cognitivo, requer uma
busca externa além da interna a ela. Assim, ele destacou a importancia dos aspectos sociais e
culturais que sdo refletidos na atividade humana. A mente humana, para Vygotsky (1978), €
expressa por meio de ferramentas culturais, signos e palavras que ocasionam mudangas na
atividade e consequentemente na percepcdo interna da mente. Desta forma, as funcdes
mentais superiores sdo modificadas a medida que o individuo interage com o ambiente,
conforme projecGes sociais e culturais.

Cole & Scribner (1991, p. 8) afirmam que, “Vygotsky acreditava que a internalizacéo
dos sistemas de signos produzidos culturalmente provoca transformagdes comportamentais e
estabelece um elo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual”.

Vygotsky usou a formula — Estimulo e Resposta — para representar formas elementares
de comportamento. Para conceber a estrutura de operacGes com signos, mediada, Vygotsky

introduziu um elo intermediario (X) entre Stimulus (S) e Response (R).
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Toda forma elementar de comportamento pressupde uma relacdo direta a situagao-
problema defrontada pelo organismo - o que pode ser representado pela forma
simples (S—R). Por outro lado, a estrutura de operacfes com signos requer um elo
intermediario entre o estimulo e a resposta. Esse elo intermediario é um estimulo de
segunda ordem (signo), colocado no interior da operacdo, onde preenche uma fungéo
especial; ele cria uma nova relagdo entre S e R. O termo "colocado” indica que o
individuo deve estar ativamente engajado no estabelecimento desse elo de ligacéo.
Esse signo possui, também, a caracteristica importante da agdo reversa (isto &, ele
age sobre o individuo e ndo sobre o meio ambiente).

Consequentemente, o processo simples estimulo-resposta € substituido por um ato
complexo, mediado. (VYGOTSKY, 1991, p. 44-45).

O sistema de signos e os instrumentos sdo criados pela sociedade ao longo da historia
e mudam significativamente a forma social e o nivel de desenvolvimento dessas sociedades
(Vygotsky, 1978). Sendo assim, para Vygotsky, o mecanismo de mudanca individual ao
longo do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura.

Vygotsky formulou a ideia de mediagéo a partir da filosofia Marxista do materialismo
dialético que enfatizava a importancia de fatores econémicos como determinantes da histéria
da sociedade. De acordo com Wertsch (1981), para Marx e Engels, o trabalho é a forma
bésica da atividade humana. Ao desenvolver uma atividade, os seres humanos simplesmente
ndo sé transformam a natureza, mas também sdo transformados durante o processo. Vygotsky
propds um enfoque baseado na visdo Marxista de que as mudangas histdricas na sociedade e
na vida material produzem também mudancas na natureza humana, na sua consciéncia e
comportamento, sugerindo que para entender a mente humana é necessario entender sua
origem em termos culturais e socialis.

Leontiev ampliou as ideias de mediacédo cultural e social de Vygotsky, desenvolvendo
0 modelo hierarquico da atividade humana. Engestrom (1987), inspirado por este pensamento,
apresentou uma versdo ampliada do modelo original de Vygotsky, incorporando os aspectos
sociais e culturais da atividade humana de Leontiev. Engestrom apresentou o modelo
triangular da atividade para representar a natureza coletiva e colaborativa da atividade

humana.

3.2 A Teoria da Atividade

De acordo com Engestrom (1999), a Teoria da Atividade tem suas origens na filosofia
alema classica de Kant a Hegel, nos escritos de Marx e Engels e na psicologia histérico-
cultural soviética de Vygotsky, Leontiev e Luria. Estes estudiosos iniciaram seus trabalhos na
década de 1920 e 1930, tendo como base o materialismo dialético de Karl Marx. A Teoria da

atividade surgiu com os trabalhos de Vygotsky, Leontiev e Luria em seu esforgo para a
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construcdo de uma psicologia sécio-histérico-cultural fundamentada na filosofia marxista.
Ainda, de acordo com Engestrom (1999), a abordagem da Teoria da Atividade ainda vem
sendo elaborada por um grande nimero de estudiosos contemporaneos, tanto nos antigos
paises socialistas como no Ocidente.

A Teoria da Atividade surge como corrente tedrica nos estudos de Vygotsky e teve
como sua principal contribuicdo o conceito de mediacdo. Vygotsky introduziu o conceito de
mediacdo para explicar o processo semiotico que permite o desenvolvimento da consciéncia
humana através da interacdo com os artefatos, ferramentas e outros aparatos sociais em um
ambiente resultando em individuos capazes de encontrar novos significados em seu mundo.

Atualmente, a Teoria da Atividade é considerada uma perspectiva multidisciplinar,
com aplicacbes em diversas areas de conhecimento. De acordo com Campos, Palma e
Pedrozo (2014), a compreensdo da Teoria da Atividade e suas contribuigdes para variadas
areas interdisciplinares residem na énfase dada a atividade humana. Ainda segundo o0s

autores:

Para compreender a énfase na atividade humana, é importante observar que € uma
forma complexa de relagdo entre 0 homem e 0 mundo, a qual envolve finalidades
conscientes de atuacdo coletiva e cooperativa. Neste sentido o conceito de atividade
se refere a forma como a vida social é criada e estruturada através de fins praticos
multiplos e sobrepostos, conflituosos e cooperativamente compartilhados
(entendidos como objeto e motivo da atividade). (CAMPOS; PALMA; PEDROZO,
2014, p. 8).

Luria e Leontiev deram continuidade aos trabalhos de Vygotsky e foram os
responsaveis pelo emprego do termo Teoria da Atividade. Leontiev (1978) apresenta avangos
na ideia do conceito de mediacdo formulada por Vygotsky. O modelo formulado por
Vygotsky se mostrava insuficiente, pois sua unidade de analise era centrada no individuo,
para adaptar este modelo a visdo da atividade humana seria necessario considerar ndo somente
a acao individual, mas também a atividade coletiva. Leontiev propunha que, para entender
uma acao, é preciso compreender 0 motivo por tras da atividade na qual esta inserida, ou seja,
é preciso compreender a atividade que a direciona. Leontiev acrescenta ao modelo de
mediacdo definido por Vygotsky, a mediacdo por outros seres humanos e as relagcdes sociais
estabelecidas entre eles.

Dando sequéncia aos trabalhos iniciados por Vygotsky e Leontiev, Engestrém amplia
ainda mais a visdo da atividade humana, reforcando a sua natureza como coletiva e social,
voltando-se para as inter-relacGes entre o sujeito e sua(s) comunidade(s). Desta forma,

Engestrom (1987) acrescenta a estrutura basica da atividade caracterizada por um sujeito
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(individual ou coletivo) e seu objetivo de transformar um objeto empregando uma ferramenta

de mediagdo, novos componentes como: regras, comunidade e diviséo do trabalho.

3.3 Astrés geragdes da Teoria da Atividade

As caracteristicas, bem como a definicdo atual da Teoria da Atividade, podem ser
representadas, de acordo com Engestrém (2001), por um processo evolutivo que se
desenvolveu por trés geraces de pesquisa com abordagens distintas. A primeira geracao
centrou-se no trabalho de Vygotsky, onde é postulado o conceito de mediacé&o.

A mediacdo € descrita por Vygotsky por meio de um modelo de representacdo
triangular onde a relagdo entre os seres humanos e o ambiente ocorre de forma mediada, a
relacdo entre estimulo (S) e resposta (R) neste modelo ndo € direta, mas mediada por
instrumentos e signos (X). Com base nessa ideia desenvolve-se o conceito basilar da Teoria

da Atividade: a acdo de um sujeito mediada por artefatos e destinada a um objeto.

Artefato Mediador

Sujeito Objeto

X

Figura 2 - Modelo do ato mediado de Vygotsky e sua reformulacédo atual.
Fonte: Engestrom (2001).

No entanto, os estudos da primeira geracdo tendiam a enfocar somente o individuo.
Engestrom (2001) aponta que esta limitacdo foi superada pela segunda geracdo, centrada nos
trabalhos de Leontiev. Com isso, o foco passou a ser as inter-relacdes entre o sujeito
individual e sua comunidade. Desta forma, abre-se margem para estudos ainda mais
complexos, no qual os sujeitos estdo inseridos em comunidades. Almeida & Araudjo Junior
(2012, p.37) afirmam que:

Leontiev (1988) apontou que as concepcdes tedricas formuladas por Vygotsky
(1978), no seu modelo sobre a atividade, ndo enfatizavam a atividade como
realizacdo coletiva e social. A partir das teorias de Vygotsky (1978), Leontiev
(1988) concebeu a atividade como um sistema coletivo de aces, ligadas as relacdes
humanas e ao processo de reflexdo mental do sujeito sobre 0 mundo e atestou a
divisdo de trabalho como forma de fundamentar as ac¢Ges individuais do sujeito na
atividade.
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A distingdo feita por Leontiev entre a¢des individuais e atividades coletivas se tornou
a maior contribuicdo para a Teoria da Atividade. Em sua reformulagdo, é proposta uma
interacdo entre trés niveis de analise: operacdo, acdo e atividade. No nivel mais baixo
encontra-se a operagao, inconsciente, que consiste nas rotinas habituais realizadas por um
individuo, a operacdo é executada sem um planejamento prévio, bastando apenas uma analise
das condi¢es gerais da atividade para a sua realizacdo. O proximo nivel consiste na agdo, um
processo consciente realizado por um individuo ou grupo e subordinado a uma meta. No
altimo estagio da andlise esta a atividade que emerge de uma necessidade, que direciona 0s

motivos para um objeto relacionado.

<——— Objeto / Motivo

€—— Meta

/ Operacgao \(— Condigoes

Figura 3 - Modelo da Estrutura hierarquica da atividade de Leontiev.
Fonte: Leontiev (1978).

Apesar de, em seu trabalho, Leontiev explicar de maneira significativa a diferenca
entre uma acao individual de uma atividade coletiva, ele nunca expandiu o0 modelo original de
Vygotsky graficamente em um modelo de um sistema de atividade coletiva. Engestrém
(1987) retoma e amplia 0 modelo de estrutura de Leontiev, baseado no modelo de Vygotsky,

para representar um sistema de atividade coletiva.

ARTEFATOS MEDIADORES:
INSTRUMENTOS E SINAIS

OBJETO
SUJEITO SRR, RESULTADO
SIGNIFICADO
REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO TRABALHO

Figura 4 - Modelo triangular para um Sistema de Atividades.
Fonte: Engestrom (2001).
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O modelo estrutural proposto por Engestrom como representante da segunda geracéo
da Teoria da Atividade traz o entendimento sobre sistemas de atividade. A atividade é
realizada por um individuo ou um grupo de pessoas (sujeito), os quais sdo motivados em
direcdo a um propdsito, ou para solucionar um problema, e mediado por artefatos
mediadores, em colabora¢do com outros (comunidade). A estrutura da atividade é restringida
por fatores culturais, incluindo as convencdes (regras) e pela divisdo das tarefas e o status
entre os membros da comunidade (divis&o do trabalho).

Ao analisar 0 esquema apresentado na Figura 4, Engestrom (2001, p. 134) explica que,

O sub-triangulo superior [...] pode ser visto como ‘a ponta do iceberg’ representando
acles individuais e grupais aninhadas em um sistema de atividades coletivo. O
objeto € mostrado com a ajuda de uma figura oval, indicando que a¢Bes orientadas
para o objeto sdo sempre, explicita ou implicitamente, caracterizadas por
ambiguidade, surpresa, interpretacdo, busca de sentido e potencial para mudancas.

Batista (2011) apud Almeida & Araudjo Junior (2012, p. 39) apresenta uma série de
itens que descrevem os elementos do diagrama apresentado na Figura 4. Neste contexto, tem-

Se:

« O sujeito pode ser um individuo ou um subgrupo da comunidade;

» O objeto é a matéria-prima ou o problema a que se dirige a atividade;

» Os artefatos mediadores (instrumentos e signos) ajudam a transformar o
instrumento no resultado da atividade;

e A comunidade € composta de diversos individuos e/ou de subgrupos que
compartilham o mesmo objeto no resultado da atividade; situando o sujeito em
um contexto;

» As regras se referem a normas, convengdes e regulamentos explicitos ou
implicitos que norteiam acdes e interacBes dentro do sistema de atividade; bem
como determinam o modo como a atividade seré realizada;

« A divisdo do trabalho se refere tanto & divisdo horizontal de tarefas entre os
membros da comunidade, quanto a divisdo vertical, em termos de poder e status.
Determina, ainda, as fun¢Bes de cada sujeito na realizacdo de uma atividade
dentro da comunidade.

A terceira geracdo da Teoria da Atividade, que possui Engestrom (2001) como um dos
idealizadores, avanca no sentido de compreender como se ddo as relacbes entre distintos
sistemas de atividade. Tais relacbes ampliam o entendimento sobre os sistemas de atividades
resultando na formacdo de redes de sistemas. Na interacdo de dois ou mais sistemas de
atividade podem ocorrer contradigcdes e tensdes na determinacdo do motivo e do objeto, o que
dard origem a um novo sistema, com um objeto potencialmente dividido ou construido

coletivamente.
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ARTEFATOS ARTEFATOS
MEDIADORES: MEDIADORES:
INSTRUMENTOS E INSTRUMENTOS E
SINAIS SINAIS
OBJETO, OBJETO,

OBJETO , OBJETO ,
SUJEITO SUJEITO
REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO
TRABALHO TRABALHO
OBJETO,

Figura 5 - Dois sistemas de atividade em interacdo como modelo minimo para a terceira
geracdo da Teoria da Atividade.
Fonte: Engestrom (2001).

Engestrom (2001) defende que as ac¢Oes orientadas ao objeto sdo sempre, explicita ou
implicitamente, caracterizadas por ambiguidade, surpresa, interpretacéo, atribuicdo de sentido
e potencial para mudanca. Essas caracteristicas sdo representadas pelo circulo ao redor do
objeto representado na Figura 5.

O dinamismo da atividade se d& por meio de contradicdes e tensdes historicamente
acumuladas que ocorrem dentro e entre sistemas de atividade. Engestrom (2001) salienta que
as contradicGes ndo sdo apenas caracteristicas inevitaveis da atividade, elas sdo o que garante
seu dinamismo e seu desenvolvimento. As contradicbes provocam questionamentos das
praticas por parte dos sujeitos, causando rupturas, que podem originar transformacdes
expansivas da atividade. Durante o processo de interacdo, € possivel que ocorra uma
“desestabilizacd0”, em ambas as atividades, capaz de gerar novas agdes, as quais podem leva-
las ao desenvolvimento. Esse movimento de interacdo-desestabiliza¢do-desenvolvimento
possibilita a reconceituacdo dos elementos da atividade, e é essa reconceituacdo que leva a

expansao da atividade em si.

3.4 Principios da Teoria da Atividade e ciclos da Aprendizagem Expansiva

De acordo com Engestrdom (2013), os cinco principios que resumem a Teoria da
Atividade sdo: o sistema de atividade como unidade de analise; a multiplicidade de vozes de
sistemas de atividade; a historicidade; as contradicdes e os ciclos de transformagdes

expansivas.
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1. Um sistema de atividade coletivo, mediado por artefatos e orientado para
objetos, visto em suas relacdes de rede com outros sistemas de atividade, é tido
como a unidade bésica de andlise. Acles individuais e grupais dirigidas para
objetivos, assim como operacdes automaticas, sdo unidades de analise relativamente
independentes, mas subordinadas, compreensiveis eventualmente apenas quando
interpretadas contra o pano de fundo de sistemas de atividades inteiros. Os sistemas
de atividades se realizam e reproduzem ao gerarem acgdes e operacgdes.

2. Ha uma multiplicidade de vozes de sistemas de atividade. Um sistema de
atividade sempre € uma comunidade de pontos de vista, tradices e interesses
multiplos. A divisdo do trabalho em uma atividade cria posicdes diferentes para os
participantes, eles conduzem suas préprias histérias diversas, e o sistema de
atividade, em si, conduz camadas e linhas multiplas de histdrias talhadas por seus
artefatos, regras e convengdes. As vozes mdltiplas nas redes de sistemas sdo
multiplicadas nas redes de sistemas de atividade em interacdo. Elas sdo uma fonte de
problemas e uma fonte de inovac@es, exigindo a¢Bes de traducdo e negociacao.

3. A historicidade. Os sistemas de atividades tomam forma e se transformam
durante longos periodos de tempo. Seus problemas e potenciais somente podem ser
compreendidos contra a sua propria historia. A propria histdria deve ser estudada
como a histéria local da atividade e seus objetos e como a historia das ideias tedricas
e instrumentos que moldaram a atividade.

4. As contradi¢Oes tem papel central como fontes de mudanga e desenvolvimento.
As contradi¢cBes ndo sdo 0 mesmo que problemas ou conflitos; elas sdo tensGes
estruturais que se acumulam historicamente dentro e entre sistemas de atividade.
ContradicOes geram perturbagfes e conflitos, mas também tentativas inovadoras de
mudar a atividade.

5. Possibilidade de transformacBes expansivas em sistemas de atividades. Os
sistemas de atividades avancam em ciclos relativamente longos de transformacdes
qualitativas. A medida que as contradicbes de um sistema de atividades sdo
agravadas, alguns participantes individuais comecam a questionar e se desviar de
suas normas estabelecidas. Em certos casos, isso se transforma em imaginacdo
cooperativa e em um esfor¢co coletivo deliberado para mudar. Uma transformacéo
expansiva ocorre quando objeto e motivo da atividade sdo reconceituados para
compreender um horizonte de possibilidades radicalmente mais amplo do que no
modo anterior da atividade. Um ciclo completo de transformacao expansiva pode ser
compreendido como uma jornada coletiva pela zona de desenvolvimento proximal
da atividade. (ENGESTROM, 2013, p. 72-73).

De acordo com Engestrom (1999), o ciclo expansivo é uma continua construcao e
resolucdo de tensdes e contradicdes em um sistema de atividade que envolve o objeto,
ferramentas mediadoras e as perspectivas dos participantes envolvidos. Desta forma, a
historicidade da atividade € um fator a ser considerado, visando identificar as contradi¢fes
que precisam ser resolvidas, e do mapeamento da zona de desenvolvimento proximal, que
precisa ser percorrida para ir além das contradi¢cdes existentes. Engestrom (1987, p. 174)

define zona de desenvolvimento proximal na perspectiva da aprendizagem expansiva, como:

[...] a distancia entre as agBes cotidianas atuais dos individuos e a forma
historicamente nova da atividade da sociedade que pode ser gerada coletivamente
como solucdo para o dilema potencialmente embutido nas a¢des cotidianas.

O ciclo se inicia com um questionamento sobre a préatica e a conscientizacdo das
contradicGes, que acabam por revelar a dimensdo da atividade, como algo que estd em

constante movimento e que é constituida de forma coletiva. Este ciclo prossegue em diversas
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etapas até a consolidacdo da nova pratica. A seguir, as etapas que constituem o ciclo de

aprendizagem:

«  Questionamento conflituoso da prética existente (contradi¢do primaria — estado
de necessidade);

« Anadlise historica e analise real-empirica (contradi¢des secundarias — dilema);

» Modelar a solugdo envolve a formulacdo do modelo e nos resultados da andlise de
contradi¢Oes, com vistas ao alcance da solucéo e do novo padréo;

* Analisar 0o novo modelo, momento de discussdo sobre o modelo;

« Implementar o novo modelo gera novas tensdes e perturbacfes entre a antiga e a
nova pratica (contradicao terciaria);

» Refletir sobre o processo (contradigdes quaternarias);

« Consolidando a nova pratica.

7. CONSOLIDANDO A

NOVA PRATICA
6. REFLETIR SOBRE O 1. QUESTIONAR
PROCESSO
5. IMPLEMENTAR 2A. ANALISE HISTORICA
O NOVO MODELO 2B. ANALISE REAL-IMPIRICA
4. ANALISAR O 3. MODELAR A
NOVO MODELO SOLUCAO
(——

Figura 6 - Etapas do ciclo expansivo da aprendizagem.
Fonte: Engestrom (2013).

A aprendizagem expansiva ¢ manifestada, principalmente, como alteracfes no objeto

da atividade coletiva. De acordo com Engestrom & Sannino (2010), em uma aprendizagem
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expansiva bem sucedida, mudancas no objeto levam a transformacéo qualitativa de todos os
componentes do sistema de atividade.

No proximo capitulo passamos a apresentar a metodologia, 0s procedimentos da
pesquisa, bem com a descrever o sujeito da pesquisa e 0s instrumentos de coleta de dados que

conduziram nosso estudo.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA

“Ser diferente faz parte da condi¢cdo humana.

A diversidade é manifestacdo do ser uUnico que cada um é. Isso é valor!
Isso e condigdo de desenvolvimento que estimula o exercicio da liberdade
e a conquista da autonomia!”

Maria Regina Vianna Pannuti

Neste capitulo apresentamos o tipo de abordagem metodoldgica, os procedimentos da
pesquisa 0s quais julgamos pertinentes para o delineamento das etapas a percorrer para
obtermos respostas a nossa questdo norteadora, além de descrevermos nosso sujeito da

pesquisa e os instrumentos de coleta de dados.

4.1 Metodologia

Diante da natureza do problema a ser pesquisado e do objetivo que pretendemos
alcancar, adotamos a abordagem qualitativa de cunho interpretativo para nosso estudo, pois
nos propomos a compreender elementos do processo de ensino e aprendizagem que
contribuam para o desenvolvimento de habilidades matematicas por alunos com TEA, por
meio da andlise de atividades elaboradas por professor que ensina a Matematica para esses
alunos.

De acordo com Neves (1996, p.1), a pesquisa qualitativa “compreende um conjunto de
diferentes técnicas interpretativas que visam a descrever e a decodificar os componentes de
um sistema complexo de significados”.

Para nos, tal abordagem veio ao encontro de nossas aspiracdes, pois pretendemos a
partir da interpretacdo dos dados coletados apresentar resultados que possibilitem responder a

nossa questao de pesquisa.
4.2 Procedimentos da pesquisa
O primeiro passo, anterior a coleta de dados, foi submeter nosso projeto, onde constam

de forma transparente 0s possiveis riscos e beneficios que tal estudo possa oferecer, ao

Comité de Etica em Pesquisa, sendo o mesmo aprovado em 09 de setembro de 2014, sob o
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nimero CAAE: 34706914.4.0000.5482, em conformidade com a Resolugdo n° 466, de 12 de
dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude.

Apos aprovacdo do projeto, contatamos nossos sujeitos da pesquisa. A coleta de dados
foi realizada por meio de entrevista semiestruturada com gravacdo de audio, filmagem do
professor executando e descrevendo a atividade envolvendo um contetido matematico, por ele
definido, e registro fotografico dos materiais utilizados nas atividades ou de outros recursos
com finalidades pedagdgicas especificas.

Com a autorizacdo dos sujeitos da pesquisa, realizamos o registro fotografico de
atividades produzidas pelos alunos, sendo observada a necessidade em se manter preservada a

identificacdo desses alunos.

4.3 O sujeito da pesquisa

Optamos por considerar como sujeitos da pesquisa professores que ensinam
Matematica para alunos com TEA atuantes em escolas regulares e de Educagdo Especial, da
rede publica ou privada, e que apresentassem em sua pratica bases metodoldgicas que a
justificasse.

Definido tais critérios, realizamos um levantamento e posterior contato com as
instituices de ensino que continham em seu quadro criangas e/ou jovens com autismo com a
finalidade de localizar nossos sujeitos da pesquisa.

De um total de vinte e trés instituicGes contatadas, sendo trés de Educacdo Especial,
nove escolas da rede Particular, sete da rede Estadual e quatro da rede Municipal, localizadas
nas regides sul e oeste da grande S8o Paulo, somente em trés delas, duas instituicdes de
Educacdo Especial e uma escola regular da rede particular de Ensino Fundamental e Médio,
pudemos contatar profissionais que trazem em sua pratica bases metodoldgicas que poderiam
fornecer elementos significativos para andlise da pratica destes profissionais que ensinam
Matematica para alunos com TEA.

A seguir passamos a descrever as professoras contatadas e participantes da coleta de
dados. Com o objetivo de preservar suas identidades, nesta dissertacdo serdo chamadas de P1
(Professora 1), P2 (Professora 2) e P3 (Professora 3).

P1 é formada em pedagogia e fonoaudiologia. Como fonoaudidloga trabalhou em
atendimento domiciliar, home care, e em escola regular realizando encaminhamento de alunos
para servigos de atendimento especializado. Em 2007, concluiu o curso de pedagogia e iniciou

seu trabalho como professora de alunos de 1° a 4° ano, no mesmo ano, ingressou em uma
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instituicdo de Educagdo Especial, onde teve inicio seu trabalho com criangas com autismo.
Por um tempo trabalhou em ambas as instituicdes, apds um periodo decidiu se dedicar
unicamente a instituicdo de Educagdo Especial onde atua até esta data. Sua formacéo para o
trabalho com criangas com autismo se deu por meio da pratica diaria, leituras e treinamentos
voltados a esta tematica.

P2 concluiu o curso normal superior, sua formacdo académica foi voltada para a area
de didatica, com bases construtivistas. Para P2, o ensino deve ser para todos independente das
limitagdes dos educandos. Durante um periodo atuou como professora da Educacdo Infantil,
posteriormente do Ensino Fundamental I, quando num dado momento decidiu contribuir para
a educacdo de criancas que demandam de uma atencdo maior. Atualmente esta a frente de um
projeto de educacdo inclusiva com foco na aprendizagem do aluno em uma instituicdo
particular de Ensino Regular Fundamental e Médio. Ha oito anos ndo atua em sala de aula,
suas atividades séo voltadas ao atendimento a estes alunos, a seus familiares, e a todos 0s
profissionais envolvidos. Seu trabalho é sempre direcionado a proporcionar o avan¢o dos
alunos e a definir o plano escolar que devera ser tragcado para atingir esta meta.

P3 se formou aos dezessete anos de idade em magistério e antes de concluir o curso,
permaneceu por um periodo responsavel pelos cuidados de criancas em uma creche. As salas
as quais ela era responsavel faziam parte de uma escola Montessoriana. Durante este tempo,
pleiteou um emprego na instituicdo, mas para isso era necessario participar de um curso de
formacdo Montessoriana. Devido a seu bom desempenho, foi convidada, pela entdo diretora,
Madre Valentina®’, na época, fundadora do Instituto Montessori-Lubienska, para participar do
curso, foi quando iniciou seus trabalhos como auxiliar de sala. Apos concluir o magistério,
assumiu uma sala de pré-primario, onde parte das criangas era interna e ndo tinha familia. L&
permaneceu por onze anos ministrando aulas para salas de pré-primario. Nos trés anos
seguintes trabalhou em escola regular, cujas bases metodoldgicas eram as técnicas
Montessorianas. ApoOs este periodo recebeu uma proposta da instituicdo para se tornar
coordenadora, mas recusou porque na epoca sua filha havia sido diagnosticada com autismo.
Para conciliar seu trabalho com o atendimento de sua filha, voltou a trabalhar em uma escola
regular, também com bases metodoldgicas Montessoriana, onde permaneceu até completar
vinte e cinco anos de carreira como professora. Dois anos antes, em busca de um atendimento

mais adequado para sua filha, procurou uma escola de Educacdo Especial, onde trabalhou

%" Madre Valentina fez parte do primeiro grupo a se formar no Programa de formagao de professores na didatica
do Sistema Montessori, criado em 1956, Sdo Paulo, por Celma Perry. Fonte: <http://omb.org.br/educacao-
montessori/a-classe-agrupada>. Ultimo acesso em: 27 de junho de 2015.
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como voluntéaria e, posteriormente, entre os anos de 1991 e 1992, foi contratada como
coordenadora e responsavel pela implantacdo do método TEACCH na instituicdo. Paralelo a
este trabalho na instituicdo, P3 passou a utilizar seus conhecimentos acerca do método
Montessoriano principalmente para a alfabetizacdo e desenvolvimento de habilidades
matematicas por alunos com TEA. Atualmente, P3 atua na instituicdo como voluntéria,
ministra cursos e palestras acerca de diversas areas de conhecimento voltadas ao atendimento
de criangas/jovens com autismo de baixo, moderado e alto funcionamento.

Para esta dissertacdo consideramos as atividades elaboradas pela professora P3, esta
escolha se deu frente a sua vasta experiéncia profissional com o ensino da Matematica para
alunos com TEA.

Ressaltamos que, de acordo com a professora, as atividades que fazem parte de nossas
analises sdo aplicadas por outros professores da instituicdo onde a professora atua e tem
apresentado bons resultados no ensino de habilidades matematicas para alunos com TEA.

Destacamos que os dados fornecidos pelas outras professoras serdo considerados em

estudos futuros.

4.4 Instrumentos de coleta de dados

Para coleta de dados nos apoiamos nos seguintes recursos: entrevista semiestruturada,
filmagem do professor executando as atividades e registro fotografico de materiais utilizados
nas atividades e produzidos pelos alunos. No topico a seguir passamos a descrever tais

instrumentos.

4.4.1 Entrevista

A entrevista semiestruturada foi realizada em dia e horario agendado com o0s
participantes da pesquisa, com gravacao do audio e posterior transcricdo.

Frente a nosso objetivo e questdo norteadora onde buscamos compreender elementos
do processo de ensino e aprendizagem da Matematica por alunos com TEA, elaboramos
grupos distintos de perguntas com vistas a obter informacBes referentes tanto ao papel

desempenhado pelo professor (ensino) quanto a resposta do aluno a atividade (aprendizagem).
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O roteiro da entrevista® foi composto por quatorze perguntas abertas. As perguntas
foram distribuidas em quatro grupos: quatro perguntas referentes a trajetéria profissional e ao
papel desempenhado pelo professor durante a atividade, cinco perguntas referentes a atividade
apresentada pelo professor, quatro perguntas referentes a resposta do aluno frente a atividade
e uma sobre 0 uso da tecnologia no ensino de alunos com TEA.

Com o primeiro grupo de perguntas, quatro perguntas referentes a trajetoria
profissional e ao papel desempenhado pelo professor durante a atividade, buscamos
informacdes sobre a trajetoria profissional dos participantes da pesquisa no trabalho com
criancas/jovens com TEA, e como estes profissionais descrevem o papel por eles
desempenhado durante a aplicagédo da atividade.

Com o segundo grupo de perguntas, cinco perguntas referentes as atividades
apresentadas pelo professor, pretendemos elencar informacdes sobre o tipo de material
utilizado e sua funcdo, a metodologia adotada, e as especificidades da atividade quando
aplicada a alunos com TEA.

Com o terceiro grupo de perguntas, quatro perguntas referentes as respostas do aluno
frente a atividade, procuramos por elementos que justificassem a contribuicdo da atividade
para 0 desenvolvimento de habilidades escolares, especificamente da Matematica, e social na
formacdo de alunos com TEA.

Com a ultima pergunta pretendemos obter informac6es sobre o papel da tecnologia no
processo de ensino e aprendizagem de habilidades escolares para alunos com TEA.

Passamos no proximo topico a descrever instrumentos auxiliares utilizados para a
coleta dos dados, o que garantiu um maior detalhamento das informacGes obtidas e rigor nas

andlises realizadas.

4.4.2 Observacao, registro fotografico e filmagem

Além dos dados obtidos por meio de entrevista semiestruturada, para assegurar o
detalhamento das analises, efetuamos a principio a observacao direta da pratica do professor
e, posteriormente, realizamos a filmagem do profissional executando e descrevendo as
atividades, com registro fotografico dos materiais utilizados e de outros recursos com

finalidades pedagdgicas especificas.

% Apéndice A — Roteiro de entrevista
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Com a permissdo dos nossos sujeitos da pesquisa, realizamos registro fotogréafico de
atividades produzidas pelos alunos.
No préximo capitulo procedemos com a descricdo e analise das atividades elaboradas

pela professora participante da pesquisa.
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CAPITULO 5 - ATIVIDADES E ANALISES

“...a crianga cujo desenvolvimento se vé complicado pelo defeito ndo é simplesmente
uma crianga menos desenvolvida que seus coetaneos normais,
mas uma crianga que se desenvolveu de outro modo.”

Vygotsky

Neste capitulo apresentamos as atividades elaboradas pela professora participante da
pesquisa e analisadas sob a 6tica do referencial tedrico adotado, onde buscamos elementos
que contribuam para o processo de ensino e aprendizagem e o desenvolvimento de

habilidades matematicas por alunos com TEA.

5.1 Ensino estruturado e uso de materiais concretos

O metodo de ensino estruturado e o uso de materiais concretos foram propostas
presentes na elaboracgéo das atividades pela professora. De acordo com a professora, organizar
e sistematizar atividades de ensino, dividindo tarefas complexas, que exigem varios passos,
em etapas mais simples e o uso de materiais concretos manipulaveis, podem contribuir para a
aprendizagem de alunos com TEA.

Para introduzir o ensino da operacao de adi¢do para estes alunos a professora elaborou
dez atividades. Cada atividade esta associada ao uso de um material concreto Montessori e
tem como objetivo desenvolver um conjunto de habilidades visando a promocéo de
competéncias relacionadas a construcdo do significado de nimero natural e sua representacao,
além da competéncia aritmetica com foco na operacdo de adicao.

Entendemos que habilidade é um dos componentes constituintes das competéncias, em
seu sentido mais amplo. De acordo com Cruz (2001, p. 49), “as competéncias nao se
restringem a area dos conhecimentos. Elas abrangem atitudes e valores®. As habilidades, por
sua vez, expressam competéncias, tornam claro o sentido e a concretude de valores e atitudes
desejados e tematizados no referencial”. Ainda, conforme afirma Ramos (2001) apud Cruz
(2001, p.49), “as habilidades, ou os saber-fazer, sdo os componentes da competéncia

explicitaveis na a¢ao”.

% Destacado pelo autor.
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As atividades foram estruturadas de forma a contemplarem desde o trabalho inicial,
que precede o0 ensino da aritmética e prepara para a constru¢do do significado de namero, até
a execucdo das operacdes de adicdo com representacao na linguagem matematica.

Na perspectiva tedrica da Teoria da Atividade, 0 método de ensino estruturado pode
ser interpretado como o de um Unico sistema de atividades que se estrutura por meio de um
determinado nimero de atividades.

Neste método de ensino, tarefas complexas sdo subdivididas em etapas sequenciadas
passo a passo. Cada etapa requer o desenvolvimento de um novo conjunto de habilidades,
ocasionando ao sistema de atividades mudancas no objeto e no resultado a ser alcancgado,
nesta perspectiva surgem as contradi¢fes internas ao sistema de atividade, pois 0s educandos
ndo estdo preparados para lidar com a nova demanda imposta pela mudanca do objeto em
questdo.

A historicidade local do sistema de atividades evidencia que a mudanca no objeto,
aqui representado pelo objeto matematico, é ocasionada pela professora apos avaliar o
desempenho do aluno em uma atividade e a possibilidade de avancar para uma nova fase,
buscando, assim, promover o desenvolvimento de novas habilidades impulsionadas pelas
contradicOes provocadas dentro do sistema.

As mudancas necessarias que ocorrem nos sistemas de atividades que abarcam o
desenvolvimento de novas habilidades podem ser identificadas como transformacées
expansivas da atividade, pois, a medida que surgem as contradi¢fes ocasionadas pela
mudanca no objeto e consequentemente nos resultados a serem alcangados, o sistema de
atividade ¢é adaptado para atender as novas demandas.

Todo o percurso, desde a mudanca do objeto até a consolidagdo do sistema de
atividades, € caracterizado como um ciclo completo de transformacdo expansiva. O ciclo
completo de mudancas que afetam os sistemas de atividades resulta no desenvolvimento de
um namero mais abrangente de habilidades, permitindo a possibilidade da construcdo de
competéncias por parte dos alunos com TEA.

Para realizar a analise das atividades elaboradas pela professora norteada pelo
referencial tedrico adotado, as dez atividades foram agrupadas em quatro Sistemas de
Atividades.

A partir das habilidades matematicas a serem desenvolvidas em cada atividade ou
conjunto de atividades, determinamos o critério de nomeacéo e classificacdo dos Sistemas de

Atividades, ficando assim definidos: comparar, ordenar e estabelecer equivaléncia; contar e
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associar quantidade a sua representacdo numérica; introduzir a operacdo de adigdo;
representar a operacgdo de adigdo na linguagem matematica.

Inicialmente, as atividades que compdem cada Sistema de Atividades séo apresentadas
com base nos seguintes critérios: materiais utilizados, descricdo a partir do discurso da
professora, representacdo no diagrama do Sistema de Atividades e quadro com a descri¢do dos
componentes do diagrama.

Posteriormente, consideramos como unidade de analise o Sistema de Atividades e seus
componentes, a saber: Sujeito (S), Artefato Mediador (AM), Objeto (O), Resultado Esperado
(RE), Diviséo do trabalho (D), Regras (R) e Comunidade (C).

No proximo topico apresentamos as anélises das atividades norteadas pelo referencial

tedrico adotado.

5.1.1 Descricéo e analise das atividades — comparar, ordenar e estabelecer equivaléncia

As Atividades 1, 2 e 3 compdem o “Sistema de Atividades: comparar, ordenar e
estabelecer equivaléncia”. Os materiais concretos, que integram as trés primeiras atividades,
se destinam a desenvolver habilidades sensoriais, além de motoras e matematicas de alunos
com TEA.

De acordo com a professora, as trés atividades podem ser aplicadas a alunos com
baixo, moderado e alto funcionamento. Cada atividade utiliza um material Montessori
especifico. Para a Atividade 1 utiliza-se a Torre Rosa; para a Atividade 2 a Escada Marrom,
e para a Atividade 3 as Barras Vermelhas. As Figuras 7, 8 e 9 trazem, respectivamente, a

ilustracdo destes materiais.

Figura 7 - Material Montessori - Torre Rosa.
Fonte: www.smirna.net.br “.

%0 <http://www.smirna.net.br/downloads/catalogo.pdf>. Ultimo acesso em: 20 de abril de 2015.
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Figura 8 - Material Montessori - Escada Marrom.
Fonte: www.smirna.net.br*.

Figura 9 - Material Montessori - Barras Vermelhas.
Fonte: www.smirna.net.br®.

Conforme orienta a professora, estas atividades antecedem o ensino da aritmética, 0s
materiais utilizados sdo classificados como sensoriais, pois tém como objetivo direto a
educacdo dos diversos sentidos, e objetivos indiretos a preparacdo para a Matematica, 0
desenvolvimento da coordenacdo motora, do equilibrio, da aten¢do, da memoria, entre outras
habilidades.

No Quadro 6 apresentamos a descricdo dos materiais Montessori utilizados,

respectivamente, nas Atividades 1, 2 e 3.

“1 <http://www.smirna.net.br/downloads/catalogo.pdf>. Qltimo acesso em: 20 de maio de 2015.
“2 <http://www.smirna.net.br/downloads/catalogo.pdf>. Ultimo acesso em: 20 de maio de 2015.
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Quadro 6 - Descri¢do dos materiais: Atividades 1, 2 e 3.

ATIVIDADE 1 ATIVIDADE 2 ATIVIDADE 3
MATERIAL Torre Rosa. Escada Marrom. Barras Vermelhas.
Dez pecas em formato | Dez pecas em formato | Dez pegas em formato
de cubo de diferentes | de prisma na cor de prisma com bases
tamanhos na cor rosa, | marrom com bases quadradas de medidas
um apoio para quadradas e faces fixas e arestas das
montagem da torre e retangulares de faces retangulares de
fichas com uma das comprimento fixo comprimentos
X faces do cubo igual a 20 cm, com variaveis, na cor
DESCRIGAG impressa. A medida diferentes alturas, e vermelha. A medida
das arestas dos cubos | fichas com a face do comprimento das
varia de 1 cma 10 cm. | retangular impressa de | barras varia de 10 cm
cada prisma. A a 100 cm.

medida das arestas da
base varia de 1cm a 10
cm.

A Atividade 1 se apoia no uso do material concreto Torre Rosa. Esta atividade tem
como objetivo final a montagem de uma torre, na posicao vertical, respeitando a ordem
decrescente de tamanho das pecas cubicas que compdem o material.

Antes do inicio da atividade, o ambiente de trabalho é organizado com base na
metodologia Montessori. A atividade € realizada sobre um tapete, a funcéo deste € delimitar a
area de trabalho, onde serdo mantidos somente 0s materiais necessarios para a execugdo da
tarefa, o que facilitard o direcionamento do foco de atencdo do aluno. Ao final da atividade o
aluno é responsavel por recolher os materiais e o tapete e acomoda-los em local especifico.

De acordo com a professora, alunos com TEA apresentam melhor desempenho em
ambientes organizados que possibilitem o foco de atencdo do aluno no que é ensinado,
favorecendo a aprendizagem.

Alunos com essas caracteristicas podem facilmente se distrair com o girar de um
ventilador ou um ruido imperceptivel para outros. Alunos com TEA tendem a apresentar foco
excessivo em detalhes 0 que pode prejudicar o progresso da atividade cabe ao professor,

portanto, garantir a atencdo do aluno no que realmente é necessario.
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De acordo com Gomes (2007, p. 346-347), “em relacdo a respostas aos estimulos do
ambiente, varios pesquisadores, em orientagdes teodricas diversas, descreveram limitagfes ou
alteragdes na maneira como pessoas com autismo respondem aos estimulos”. Ainda, segundo

as percepcoes de Lovaas et al. (1971) apud Gomes (2007, p. 347),

[...] criangas com autismo geralmente aprendiam a responder a parte de um estimulo
complexo e ndo mantinham a atencdo no estimulo como um todo, ou seja, quando
era apresentada a crianca uma figura complexa, com muitos detalhes, ela mantinha a
atencdo em apenas um dos detalhes e ndo via a figura como um todo. A mesma
reacdo também pode ser verificada na apresentacdo simultanea de estimulos visuais
e auditivos [...], geralmente um dos elementos do estimulo composto (estimulo
visual ou estimulo auditivo) exercia controle discriminativo, o outro era
aparentemente ignorado.

O primeiro passo da atividade consiste em ensinar o aluno a organizar as pecas da
torre em ordem decrescente de tamanho sobre o tapete na posi¢do horizontal. Nesta fase séo
utilizadas as fichas com uma das faces do cubo impressa.

A professora organiza as trés primeiras fichas sobre o tapete obedecendo a mesma
ordem da montagem da torre, juntamente com aluno posiciona cada pega em sua respectiva
ficha. Posteriormente, a professora seleciona uma das trés fichas e solicita ao aluno para que
localize e posicione a peca sobre a ficha selecionada.

Uma vez o aluno sendo capaz de posicionar as pecas sobre suas respectivas fichas, a
professora acrescenta mais trés fichas a atividade e repete 0 mesmo procedimento, até que o
aluno seja capaz de posicionar as dez pecas em suas respectivas fichas.

De acordo com a professora a atividade € apresentada em trés fases, pois alunos com
TEA tem dificuldade em aprender por meio de atividades complexas que requerem Varios
passos, para isso deve-se dividi-la em tarefas menores facilitando assim a compreensao destes
alunos.

O préximo passo consiste em montar a torre, a primeira orientacdo de montagem pode
utilizar como auxilio as fichas, a professora posiciona a ficha do cubo de maior tamanho sobre
0 apoio para montagem da torre, ou sobre o tapete, e aguarda que o aluno encontre o cubo
correto e o posicione sobre a ficha com uma de suas faces, e assim procede até que a torre seja
montada. Como proxima etapa o aluno deverda montar a torre sem o auxilio das fichas.

De acordo com a professora, alunos com TEA tem dificuldade em imitar acdes de
outras pessoas, por este motivo, as orientacfes para todos os passos da atividade devem ser
diretas, onde a professora, se necessario, realizando a montagem da torre juntamente com o

aluno, até que o mesmo seja capaz de realizar a tarefa sem nenhum auxilio.
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Durante a execucdo da atividade é possivel introduzir a linguagem matemaética bésica
(maior, menor, maior que, menor que) ao comparar o tamanho das pec¢as cubicas que
compde o material. Para isso, o professor pode iniciar apresentando duas pecgas, comparando-
as pelo critério tamanho, e indicando “este € 0 maior”, “este € 0 menor”, “este &€ menor que
este”, “este € menor que este”, avangando para a comparagdo entre um nimero maior de
pecas. Para verificar a aprendizagem o professor pode selecionar algumas pecas e solicitar ao
aluno, “Dé-me o maior”, “Dé-me 0 menor”.

Em um segundo momento, € possivel organizar em ordem crescente as pecas cubicas,
iniciando com o auxilio das fichas e depois sem elas, ampliando o desenvolvimento das
habilidades de comparacdo e ordenacdo com diferentes critérios. A habilidade em se
estabelecer equivaléncia € desenvolvida por meio do senso visual dimensional ao relacionar
objetos em 3D com sua respectiva ficha em 2D. De acordo com a professora a ordem
estabelecida para sequenciacdo das pecas deve ser orientada da esquerda para a direita,
preparando o aluno para a escrita.

A Atividade 2 faz uso do material Escada Marrom. A atividade consiste em alinhar os
prismas sobre o tapete que delimita a area de trabalho, iniciando com o de maior espessura e
finalizando com o de menor, ou vice e versa. A organizacdo das pecas do material iniciara
com o auxilio das fichas com uma das faces dos prismas e posteriormente sem as mesmas.
Esta atividade requer as mesmas orientacdes e desenvolve basicamente as mesmas habilidades
que o trabalho com a Torre Rosa, diferenciando-se por destacar a variacdo de espessura/altura
entre 0s prismas que compdem o conjunto de pecas do material e introduzir o vocabulario,
grosso/largo/alto, fino/estreito/baixo, mais grosso/largo/alto que, mais fino/estreito/baixo
que.

Na Atividade 3 é utilizado o material Barras Vermelhas. Como nos materiais
anteriores, € possivel desenvolver as nogcbes de ordenacdo, comparagdo, equivaléncia por
meio do senso visual com énfase na variacdo de comprimento entre as barras que compdem o
material. A nocdo de equivaléncia é explorada ao se apresentar uma determinada barra e,
visualmente, por meio de outras duas barras, compor uma barra de mesmo tamanho.

Os materiais Torre Rosa e Escada Marrom podem ser trabalhados simultaneamente e,
posteriormente, as Barras Vermelhas.

Conforme afirma a professora, alunos com TEA tém dificuldade em generalizar a
aprendizagem, por isso, é importante que o professor apresente diferentes situacdes ao se
trabalhar com um mesmo material e materiais distintos; a utilizacdo simultanea da Torre Rosa

e da Escada Marrom tem esta finalidade. Para um aluno sem deficiéncia, pode ser natural
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alinhar os prismas da Escada Marrom, ap6s aprender a empilhar os cubos da Torre Rosa, mas
para um aluno com TEA é preciso orienta-lo, passo a passo, para que possa generalizar a
habilidade de ordenar para diferentes materiais e situacoes.

Para avaliar a aprendizagem do aluno, além de observar a ordenacéo correta das pecas
em relacdo aos trés materiais, pode-se, por exemplo, selecionar algumas pecas da Torre Rosa
e solicitar, “Dé-me o menor”, “Dé-me o0 maior”, ou no caso da Escada Marrom, “Dé-me o
mais fino/estreito/baixo”, “Dé-me o0 mais grosso/largo/alto”.

Como avaliagdo da aprendizagem do material Barras Vermelhas, pode-se selecionar
uma das barras e solicitar ao aluno “Faga uma igual”, utilizando as outras barras. Também faz
parte da avaliagdo a utilizacdo correta dos materiais e 0 posicionamento das pecas sobre suas
devidas fichas. Dependendo do nivel de comprometimento intelectual e motor do aluno, o
tempo para que 0 mesmo atinja este estagio podera variar.

Os materiais Montessori, que sdo autocorretivos, foram concebidos para proporcionar
autonomia ao aluno ao permitir que o mesmo identifique se a tarefa foi concluida com sucesso
Ou nao.

Ao montar a Torre Rosa de forma incorreta, ela poderd desmoronar, indicando falha
no posicionamento dos cubos. Erros na ordenagdo dos prismas da Escada Marrom e das
barras do material Barras Vermelhas séo visualmente identificaveis. De acordo com a
professora, alunos com TEA tém dificuldade em aprender por meio de erros, a aprendizagem

deve ocorrer, portanto, livre de erros, “aprendizado sem erro™*®

, 0 que consiste em evitar que
ocorram erros durante o processo de ensino destes alunos.

E importante que o professor sinalize o término de uma atividade, pois o periodo de
transicdo entre uma tarefa e outra pode causar ansiedade em alunos com TEA. E aconselhavel
o uso de expressdes como: “Acabou! Muito bem!”. Sinalizar o término de uma atividade
reflete previsibilidade e, consequentemente, a reducdo destes comportamentos.

Para a analise das Atividades 1, 2 e 3, elaboradas pela professora, faremos sua
representacdo por meio da unidade de analise de um Sistema de Atividades, o qual nomeamos
de “comparar, ordenar e estabelecer equivaléncia”.

A Figura 10 ilustra o diagrama do Sistema de Atividades e seus componentes e 0

Quadro 7 apresenta a descri¢ao dos seus componentes.

“ A “aprendizagem sem erro” ¢ fundamentada na metodologia ABA (Applied Behavior Analysis — Anélise
aplicada ao comportamento) a qual consiste em fornecer ajuda para garantir o acerto das respostas e sdo
gradualmente retiradas assegurando o sucesso da aquisi¢do de novos repertorios.
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Figura 10 - Diagrama: “Sistema de Atividades: comparar, ordenar e estabelecer
equivaléncia”.
Fonte: Elaborado pela autora™.

O diagrama da Figura 10 traz os elementos que compdem o “Sistema de Atividades:
comparar, ordenar e estabelecer equivaléncia” e suas relagdes, o que nos permite identificar
nas Atividades 1, 2 e 3 contribuicbes que possam favorecer o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica por alunos com TEA.

Cada triangulo maior se associa a uma atividade, a parte superior representa 0 modelo
de mediacdo Vygostky (1978), onde € estabelecida a relacdo Sujeito (S), Objeto (O) e
Artefato Mediador (AM), na parte inferior encontram-se 0s componentes constituintes da
acdo coletiva que podem influenciar nestas relac@es, a saber, as Regras (R), a Comunidade
(C) e a Divisdo do Trabalho (D).

As setas que direcionam 0 movimento entre os objetos O;, O, e Os, indicam as
mudancas nos objetos matematicos para abarcar possibilidades mais amplas e favoraveis ao
desenvolvimento das habilidades de comparar, ordenar e estabelecer equivaléncia, por meio
do senso visual estabelecido entre as diferentes dimensdes dos materiais utilizados, por alunos
com TEA.

O Quadro 7 foi organizado de forma a detalhar os componentes desta estrutura.

“ Adaptado de Tomaz e David (2011).
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Quadro 7 - Componentes do “Sistema de Atividades: comparar, ordenar e estabelecer

equivaléncia”.
Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3
S — Professor e Alunos S — Professor e Alunos S — Professor e Alunos
Sujeito com T_EA _ com TEA . com TEA .
(Funcionamento baixo, (Funcionamento baixo, (Funcionamento baixo,
moderado e alto). moderado e alto). moderado e alto).
O, — Senso Visual O, — Senso Visual O3 — Senso Visual
Objeto (Dimensdo — Variagdo (Dimensdo — Variacao (Dimensao — Variacao
proporcional). espessura/altura). comprimento).
RE; — Ordenar por RE, — Ordenar por RE; — Ordenar por
tamanho (crescente e espessura/altura (crescente | comprimento (crescente
decrescente). e decrescente). e decrescente).
Desenvolver Desenvolver Desenvolver
coordenagdo motora, coordenagao motora, coordenagdo motora,
tonificagcdo muscular, tonificacdo muscular, tonificacdo muscular,
uso de termos como: uso de termos como: uso de termos como:
Resultado “maior”, “menor”, “grosso/largo/alto”, “comprido”, “curto”,
Esperado “maior que”, “menor “fino/estreito/baixo”, “mais comprido que”,
que”. “mais grosso/largo/alto | “mais curto que”.
Estabelecer relagéo de que”, “mais Estabelecer relagéo de
equivaléncia entre fino/estreito/baixo que”. | equivaléncia entre o
objetos do espaco e do Estabelecer relagéo de comprimento de uma
plano (3D/2D). equivaléncia entre barra e duas outras
objetos do espaco e do barras.
plano (3D/2D).
Artefato AM; — Maj[erial AM; — Maj[erial AM; — Ma_terial
Mediador Montessori (Torre Rosa). | Montessori (Escada Montessori (Barras
Marrom). Vermelhas).
C — Ainstituicéo de C — Ainstituicéo de C — Alinstituicédo de
ensino: gestores; ensino: gestores; ensino: gestores;
professores; professores; professores;
Comunidade | funcionarios; alunos com | funcionérios; alunos com | funcionarios; alunos com
TEA,; familia de alunos | TEA; familia de alunos | TEA, familia de alunos
com TEA; material com TEA; material com TEA; material
curricular Montessori. curricular Montessori. curricular Montessori.
D — Professor orienta a D — Professor orienta a D — Professor orienta a
atividade inicial, atividade inicial, atividade inicial,
Divisédo do acompanha a evolugdo e | acompanha a evolugdo e | acompanha a evolucéo e
Trabalho independéncia do aluno. | independéncia do aluno. | independéncia do aluno.
Aluno executa a Aluno executa a Aluno executa a
atividade. atividade. atividade.
R; — Empilhar (ordem R, — Alinhar os prismas | Rz — Ordenar as barras
decrescente), alinhar os | por ordem de espessura | por ordem de
cubos por ordem de (crescente e comprimento, obter o
tamanho (crescente e decrescente), posicionar | comprimento equivalente
decrescente), posicionar | as fichas em a uma barra pela
Regras

as fichas em
correspondéncia com as
pecas. Caracteristicas de
aprendizagem de alunos
com TEA.

correspondéncia com as
pecas. Caracteristicas de
aprendizagem de alunos
com TEA.

composicao de outras
duas. Caracteristicas de
aprendizagem de alunos
com TEA.
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A partir do Quadro 7 observamos que mudancas nos Objetos ocasionam alteragdes
nos Artefatos Mediadores e Regras. Tais mudangas concorrem para a consolidacdo dos
sistemas de atividades e o alcance dos Resultados Esperados.

Do ponto de vista da mediagdo, a relacdo do aluno com o objeto em cada atividade é
mediada pela professora e pelos Artefatos Mediadores que atuam em diferentes momentos.

O papel de mediacdo que antecede a aplicacdo das atividades é representado pelas
escolhas realizadas pela professora orientadas a obtencdo dos resultados esperados, 0 que
inclui a forma de apresentd-las e 0 momento de substitui-las com vistas a promover o
desenvolvimento de novas habilidades. Conforme relata a professora estas escolhas dependem

do preparo do professor para trabalhar com alunos com TEA:

P3: “Eu acho que o profissional tem sempre que se preparar para ensinar, entao, quem

ensina pessoas com deficiéncia, tem que procurar a metodologia mais especifica para isso

[.]".

Ao iniciar o processo de ensino das habilidades visadas, o papel desempenhado pela
professora € o de fornecer orientacdes sobre o uso correto dos materiais aliado as
caracteristicas do aluno com TEA, conforme relata a professora sobre o papel que ela

desempenha no inicio da atividade:

P3: “No momento em que eu ensino uma atividade, eu sou a pessoa que dirige todos 0s

passos que correspondem a como ensinar e como aplicar o material Montessori [...] .

Durante a execucao da atividade pelo aluno, a professora oferece auxilio sempre que
necessario, procurando manter a atencdo e o foco do aluno na atividade com o minimo de
interferéncia, até 0 momento em que 0 mesmo seja capaz de executar a atividade de forma
independente. Alunos com TEA com maior comprometimento cognitivo e motor demandam
maior tempo para alcancarem este estagio, conforme afirma a professora sobre sua atuacao

durante a atividade.

P3: “Como o material é concreto, a interferéncia do professor é minima porque o aluno ja

sabe, porque ele ja teve um preparo [...]”.

O papel mediador dos Artefatos Mediadores no desenvolvimento das habilidades de
comparar, ordenar e estabelecer equivaléncia se da por meio da manipulagdo destes artefatos,

gue s@o concebidos para o desenvolvimento de tais habilidades.
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Os materiais das Atividades 1, 2 e 3 privilegiam o trabalho individual do aluno ao
realizar sua manipulacdo para o desenvolvimento das habilidades visadas.

De forma indireta, a estruturacdo do ambiente pode favorecer um desempenho
satisfatdrio, em alguns aspectos, de pessoas com TEA onde haja a necessidade do convivio
coletivo. Como em um mesmo ambiente existem alunos desenvolvendo diferentes atividades
e, em alguns casos, ha a possibilidade de um aluno demonstrar interesse pelo mesmo material
que o colega esteja utilizando, é necessario que eles aprendam a esperar a sua vez € a respeitar
0 momento do outro. Além disso, 0s alunos sdo responsaveis por manter a ordem do ambiente
onde as atividades sdo desenvolvidas. Apds o uso de um determinado material, o aluno é
responsavel por recolhé-lo e acomoda-lo em local determinado, para que esteja acessivel a
outros alunos que queiram utiliza-lo.

Durante a execucdo da atividade os momentos de didlogo e trocas favorecem o
desenvolvimento social e pessoal do aluno, areas que precisam ser estimuladas no caso de

alunos com TEA. Como relata a professora:

P3: “vocé esta no momento conversando com a crianca e ela ndo esta descobrindo tudo
sozinha. Vocé esta de alguma forma trabalhando com o didlogo onde, de alguma forma, isso
€ um momento social. O que eu falo, o que a crianca aprende, ou ele faz algum comentario,

[...], entdo, ele esta desenvolvendo a habilidade social também.”.

Em relacdo ao uso do material concreto para o desenvolvimento de habilidades

matematicas de alunos com TEA, a professora afirma que:

P3: “O que eu acho importante saber como professor € que o ensinar sem material concreto,

isso dificulta tanto a aprendizagem da crianca tipica como atipica.”.

Incluimos entre as Regras que regem 0s sistemas de atividades as caracteristicas de
aprendizagem de alunos com TEA elencadas pela professora, pois consideramos que tais
fatores devam reger o trabalho do professor, uma vez que contribuem para o processo de
ensino e aprendizagem de habilidades escolares desses alunos.

Dentre as caracteristicas de aprendizagem de alunos com TEA, para este Sistema de
Atividades em particular, destacamos as seguintes: ensino estruturado, uso de material
concreto, orientagfes visuais para execugdo das atividades, ambientes organizados e com

poucos estimulos, previsibilidade, favorecimento a generalizacdes.
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5.1.2 Descricdo e analise das atividades — contar e associar quantidade a sua

representacdo numérica

As Atividades 4, 5 e 6 compdoem o “Sistema de Atividades: Contar e associar
quantidade a sua representacdo numérica”. Os materiais concretos utilizados nessas
atividades sdo especificos para o desenvolvimento de habilidades matematicas.

Diferente dos materiais utilizados nas atividades anteriores, de acordo com a
professora, estes se destinam a alunos com moderado funcionamento ou alto, pois é
necessario que o aluno seja capaz de verbalizar mesmo com algumas limitacdes.

As Atividades 4 e 5, fazem uso dos materiais Montessori, respectivamente, Barras
Vermelhas e Azuis e Caixa de Fusos, para a Atividade 6 ¢é utilizado o material Montessori
Numeros de lixa, caderno para registro e ilustracdes com diferentes itens e variadas

quantidades. As Figuras 11, 12 e 13 ilustram estes materiais, respectivamente.

Figura 11 - Material Montessori - Barras Vermelhas e Azuis.
Fonte: www.hanamontessori.com®.

Figura 12 - Material Montessori - Caixa de Fusos.
Fonte: www.smirna.net.br®.

Figura 13 - Material Montessori - NUmeros de Lixa.
Fonte: www.alisonsmontessori.com®’.

** <http://hanamontessori.com/book_images/094¢34252559d830ba001485128306¢9.jpg>. Ultimo acesso em: 23
de abril de 2015.

*® <http://www.smirna.net.br/downloads/catalogo.pdf>. Ultimo acesso em abril de 2015.

*T < http://www.alisonsmontessori.com/v/vspfiles/photos/M02-2.jpg>. Ultimo acesso em abril de 2015.
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De acordo com a professora, com estes materiais inicia-se o trabalho com o curriculo
de matemaética, pois € a partir deles que comeca a construcdo do significado de nimero
associado a quantidade. O Quadro 8 traz a descricdo dos materiais que fardo parte do
desenvolvimento das Atividades 4, 5 e 6.

Quadro 8 - Descri¢do dos materiais: Atividades 4, 5 e 6.

ATIVIDADE 4

ATIVIDADE 5

ATIVIDADE 6

Barras Vermelhas e

NUmeros de Lixa /

MATERIAL { Caixa de Fusos. B
Azuis. Caderno / lHustragdes.
Dez pegas em formato | Duas caixas Dez placas com os
de prisma com bases retangulares com cinco | nimeros de 0 a 9 em
quadradas de medidas | compartimentos cada. | relevo com textura de
fixas e arestas das faces | A parte posterior de lixa. Caderno para
retangulares de cada compartimento € | registro escrito.
comprimentos identificada por lustracdes com

DESCRICAO variaveis, nas cores ndmeros, na primeira diferentes imagens que

vermelhas e azuis. Dez
fichas com 0s nimeros
de 1 a 10 impressos. A
medida do
comprimento das
barras varia de 10 cm a
100 cm.

caixa 0s
compartimentos sao
identificados com o0s
nimerosdeOadea
segundade5a?9.
Quarenta e cinco fusos,
ou hastes.

apresentem
quantidades de 1 a 9.

As orientacdes para a realizacdo das atividades ora mencionadas sd@o as mesmas das

anteriores, 0 aluno manipula os materiais sobre um tapete que tem como fungédo delimitar sua
area de trabalho e, consequentemente, direcionar seu foco de atencdo. Vale salientar que
existe uma versdo em escala menor das Barras Vermelhas e Azuis que podem ser manipuladas
sobre uma mesa.

Para a Atividade 4 € utilizado o material Barras Vermelhas e Azuis. Como primeiro
passo da atividade é solicitado ao aluno que organize as barras do material em ordem
decrescente com orientacdo de cima para baixo, esta é uma forma de verificar se o aluno
apreendeu a habilidade de ordenar por tamanho por meio da manipulacdo dos materiais
anteriores.

Com as barras organizadas, a professora seleciona as trés primeiras e apontando para
cada uma delas realiza sua identificacdo, associando-as uma a uma com nimeros de “um” a
“trés”, dizendo: “Esta € um.” “Esta é dois.” e “Esta € trés.”. Neste momento ainda ndo sdo

apresentados os simbolos numéricos. Em seguida a professora aponta com o dedo as divisdes
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das barras, realizando sua contagem, dizendo: “Um: esta é um.” “Um, dois: esta € dois.” “Um,
dois, trés: esta é trés”.

A professora destaca que, para pessoas com TEA, o uso de frases longas podem nao
fazer sentido, sendo aconselhavel, portanto, o uso de frases curtas. Ao invés de se dizer, por
exemplo: “Esta barra aqui € a barra do um”, diz-se: “Esta é um”. Estruturar frases por meio
de verbos, adjetivos e substantivos torna a fala mais compreensivel para pessoas com TEA,
pois € possivel associé-las a imagens. De acordo com Grandin (1995), pessoas com TEA
pensam e raciocinam com mais facilidade por meio de imagens e sistemas visuais.

Na sequéncia a professora solicita ao aluno que ele entregue uma das barras, dizendo:
“Dé-me 0 dois.”. Caso o aluno entregue a barra incorreta a professora ndo o repreende,
somente retoma sua fala indicando novamente a identificacdo de cada barra, até que o aluno
seja capaz de selecionar a barra correta. Finalmente, apontando para uma das barras a
professora pergunta ao aluno: “Qual é esta?” e 0 aluno devera responder o nimero correto
associado a barra.

Caso o0 aluno obtenha sucesso nesta etapa, a professora prossegue usando as mesmas
orientacBes com as trés barras seguintes e, em seguida, com as quatro Ultimas. E importante
dividir a tarefa em trés etapas, pois alunos com TEA, como ja apontado anteriormente pela
professora, aprendem melhor quando tarefas que exigem um numero significativo de passos
sdo divididas em tarefas mais simples.

Para que haja entendimento de que um namero natural é composto por medidas que
representam unidades, a professora sugere que em posse da barra que representa 0 nimero
“um”, o professor sobreponha esta barra sobre as marcagdes, por exemplo, na barra do “dois”
¢ diga: “Um, dois: esta € dois.”, a0 mesmo tempo em que move a barra do “um” sobre as
marcacdes. O que se pretende € que ao dizer para um aluno que uma pessoa possui dez balas e
outra trés, isto significara que a pessoa com dez balas possui mais unidades do que a que
possui trés.

O proximo passo da atividade € associar a representacdo numérica a sua respectiva
barra. E nesta etapa que se inicia o trabalho com a abstracéo, pois de acordo com a professora,
ao associar os simbolos “17”, “27, “3”, ..., “10”, a uma barra, € desenvolvido o conceito de
namero associado a uma quantidade e, ao contrério, sem esta associagdo o “1” impresso na
ficha é ausente de significado; ele é somente um simbolo. Para isso, com as barras
organizadas na ordem decrescente e com orientagdo de cima para baixo, a professora aponta
para a barra que representa o nimero um e diz: “Esta € um.”, em seguida mostra a ficha com o

numero “1” impressa ao aluno e diz: “Um.”, posicionando-a ao lado da barra correspondente.
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Desta mesma forma, a professora repete este procedimento até a barra que representa o
namero trés. Novamente a tarefa é divida em trés etapas e uma vez que o aluno é capaz de
associar cada barra a sua respectiva representacdo numérica, inicia-se a préxima atividade.

A Atividade 5 tem como objetivo desenvolver a habilidade em diferenciar nimeros
por associacdo a suas respectivas quantidades. Para esta finalidade sera utilizado o material
Caixa de Fusos. Nesta atividade, pela primeira vez € introduzido o nimero (0) zero como
auséncia de elementos.

Conforme descreve a professora, ao segurar a quantidade de fusos, hastes de madeira,
que representa o numero “Um” e a quantidade de fusos que representa o nimero “seis”, ¢é
possivel ao aluno perceber fisicamente que “um” significa pouco e “seis” significa muito.

A atividade tem inicio com todos os compartimentos da Caixa de Fusos vazios, a
professora aponta para o niimero “0”, zero, impresso na parte posterior do compartimento e
diz: “Zero.”, ela aponta, entdo, para 0 compartimento e diz “Vazio.”. Na sequéncia, a
professora aponta para o nimero “1” e diz: “Um.”, pega um fuso coloca na cesta e diz: “Este é
um.”. Depois, solicita que o aluno pegue o fuso, aponta para o compartimento que representa
este nimero e diz: “Coloque aqui.”. Para o nimero “2”, a professora aponta para 0 numero
“2” impresso na parte posterior do compartimento dizendo: “Dois.”. Depois, pega dois fusos
reproduzindo a contagem em sua fala, dizendo: “Um, dois.”, coloca-0s em uma cesta e solicita
que o aluno pegue os fusos. Apos isso, ela aponta para 0 compartimento que representa este
numero e diz: “Coloque aqui.”. Desta mesma forma, a professora procede com as orientacdes
até o nimero “9”.

O uso de uma cesta para acomodar os fusos antes de coloca-los no compartimento foi
uma adaptacéo feita pela professora, pois alunos com TEA podem apresentar dificuldade em
segurar uma determinada quantidade de fusos e derruba-los, o que podera irrita-los e os fazer
rejeitar a realizacdo da sequéncia da atividade. A Figura 14 ilustra o uso da cesta como

adaptacdo do material Caixa de Fusos.

Figura 14 - Caixa de Fusos com adaptacéo.
Fonte: Autora.
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Para avaliar a compreensdo do aluno em associar quantidades as suas respectivas
representacbes numeéricas, pode ser solicitado ao aluno que preencha diferentes
compartimentos com as quantidades de fusos indicadas.

Apds o trabalho com a Caixa de Fusos, inicia-se a Atividade 6. Esta atividade
consiste em ensinar o aluno a efetuar o registro escrito dos nimeros, para isso sera utilizado o
material NUmeros de lixa.

A professora pega a placa com o numero “0”, zero €, auxilia 0 aluno a movimentar seu
dedo sobre o nimero com textura de lixa, percorrendo o mesmo caminho que sera utilizado
para escrita. Ela entdo procede com os ntimeros de “1” a “9”, sempre tomando o cuidado em
dividir o trabalho em etapas.

No caderno a professora posiciona a placa sob a folha do mesmo e, com o auxilio de
um giz de cera, passa sobre o nUmero até que ele apareca no papel. Na sequéncia o aluno
registra o nimero com o lapis até que uma linha esteja completa com “0”, zeros, separados
por tragos. Para o nimero “1” realiza-se 0 mesmo procedimento, com a diferenca de que sera
colada uma ilustracdo contendo um unico objeto; para o nimero “2”, outra ilustragdo com
dois objetos, mas que seja diferente do objeto utilizado para representar o nimero “1”, e assim
por diante. Segundo a professora, esta orientacdo € importante, pois permitird generalizar a

habilidade de contagem para diferentes representacdes. A Figura 15 traz a ilustracdo do

registro escrito do nimero “2” com a imagem representando esta quantidade.

n

. 5 L ¥ 102

Figura 15 - Registro escrito de nimeros associado a quantidade.
Fonte: Autora.
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Apos a descricdo das Atividades 4, 5 e 6, a partir dos dados coletados, passamos a
representacdo do “Sistema de atividades: contar e associar quantidade a sua representacio
numérica”, que nos permitird analisar as atividades e os elementos que compdem esta
estrutura, bem como suas relagdes.

A Figura 16 traz a ilustragdo do diagrama que representa esta estrutura.

AM AM,
5 AM
/ Rl 48
/ wlL M
Ne \
/ A e A AM: Artefato Mediador
/’ 7 \\ . - Og == RE, S: Sujeito
3 Y RE: Resultados Esperados
/ 7
P - O; == RES\V 0: Objeto
. S : — 0y -’\BE4 D: Divis3o do Trabalho
o, ,/ s LA S b, . C: Comunidade
2% 4 ! N N R: Regras
/A : 5
i TR
H/ T B p Y
R, = ——— (T ireTsmmuiS D
R, Seweits

Atividade 4: Barras Vermelhas e Azuis
— — — — Atividade 5: Caixa de Fusos
— - — Atividade 6: Escrita dos niUmero e quantidade

Figura 16 - Diagrama: “Sistema de Atividades: contar e associar quantidade a sua
representacdo numérica”.
Fonte: Elaborado pela autora®.

O diagrama da Figura 16 representa as relacdes entre os componentes que compdem o
“Sistema de Atividades: contar e associar quantidade a sua representacdo numérica”. Neste
diagrama as modificacdes nos objetos, O, Os e Og, cooperam para 0 desenvolvimento das
habilidades de contar e associar quantidade a sua representacdo numérica, habilidades estas

que possibilitam a construcdo do significado de nimeros e suas representacées.

No Quadro 9 passamos a detalhar os elementos que comp&em o diagrama do Sistema

de Atividades representado na Figura 16.

*8 Adaptado de Tomaz e David (2011).
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Quadro 9 - Componentes do “Sistema de atividades: contar e associar quantidade a sua
representacdo numérica”.

Atividade 4

Atividade 5

Atividade 6

S — Professor e Alunos
com TEA
(Funcionamento

S — Professor e Alunos
com TEA
(Funcionamento

S — Professor e Alunos
com TEA
(Funcionamento

Sujeito moderado a alto) que moderado a alto) que moderado a alto) que
sejam capazes de sejam capazes de sejam capazes de
verbalizar, mesmo com | verbalizar mesmo com | verbalizar mesmo com
limitacdes. limitaces. limitacGes.

O, — Contageme Os — Associacédo de Os — Realizacao de

Objeto associacdo de numeros | nimero a quantidade. rggistro e_scrito d,a_

a esta contagem. simbologia numérica
indo-arabica de 0 a 9.
RE, — Contar as REs — Associar nimero | REg — Aprender 0s
graduacOes das barras e | a quantidade. Visao simbolos e realizar o
associar a esta linear da sequéncia dos | registro escrito dos

Resultado contagem sua nameros. Intropuz_ir 0 nUme_r(_)s de_ 0ao.

Esperado repre;gntagao zero como auséncia de Identlflcar imagens
numerica. Preparar para | elementos. com diferentes
0 sistema decimal de quantidades de itens e
numeracao. associa-las a estes

ndmeros.
AM, — Material AM;s — Material AM;s — Material

Artefato . R o

Mediador Montessori (Barrgs Montessori (Caixa de Mor_ltessorl (NUumeros
Vermelhas e Azuis). Fusos). de lixas).

C — A instituicdo de C — Ainstituicdo de C — A instituicéo de
ensino: gestores; ensino: gestores; ensino: gestores;
professores; professores; professores;

Comunidade funcionarios; allu.nos funcionarios; aI'u'nos funcionarios; a!u_nos
com TEA; familia de com TEA,; familia de com TEA; familia de
alunos com TEA, alunos com TEA, alunos com TEA,
material curricular material curricular material curricular
Montessori. Montessori. Montessori.

D — Professor orientaa | D — Professor orientaa | D — Professor orienta a
atividade inicial, atividade inicial, atividade inicial,

Divisdo do acompanha a evolugdo | acompanha a evolucdo | acompanha a evolucéo

Trabalho e independéncia do e independéncia do e independéncia do
aluno. Aluno executaa | aluno. Aluno executaa | aluno. Aluno executa a
atividade. atividade. atividade.

R4 — Associar cada Rs — Colocar em cada Re — Utilizar textura para
barra a sua respectiva compartimento o auxiliar o registro escrito
ficha com a nimero de fusos dos nimeros de 0 a 9.
representacdo numérica | correspondentes a Utilizar diferentes

Regras correspondente de representacdo numérica | imagens para ilustrar

acordo com a contagem
de suas graduagdes.
Caracteristicas de
alunos com TEA.

indicada.
Caracteristicas de
aprendizagem de alunos
com TEA.

quantidades associadas a
estes nUmeros.
Caracteristicas de
aprendizagem de alunos
com TEA.
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O Quadro 9 traz a descricdo dos elementos que compdem o “Sistema de Atividades:
contar e associar quantidade a sua representacdo numérica”. E, a partir destas informacdes,
podemos analisar as atividades que fazem parte deste sistema, bem como a relagdo entre seus
elementos.

As atividades que comp8em este sistema voltam-se a apresentar o curriculo inicial de
matematica, por este motivo, hd uma mudanga nos Sujeitos que compdem este Sistema de

Atividades em relagdo ao anterior, conforme orienta a professora:

P3: “...para aprender a Matemédtica, 0s conceitos matematicos, e a alfabetiza¢do a crianga
tem que pelo menos verbalizar, entdo ela é dirigida para autistas de alto e de moderado

funcionamento que de alguma forma falam e sabem se comunicar pelo menos um pouco.”.

O papel de mediacéo desempenhado pela professora se volta inicialmente a motivar o
aluno na exploragdo dos Artefatos Mediadores, utilizados durante as atividades de forma a
direciona-los ao Objeto para obtencdo dos Resultados Esperados.

Ao apresentar um material antes nunca explorado para um aluno com TEA, de acordo
com a professora, é provavel que o mesmo ndo se motive espontaneamente a questionar o seu
uso, ou mesmo estabelecer uma relacdo entre este material e outro ja apresentado. Cabe ao
professor auxiliar nesta tarefa com orienta¢6es que possibilitem ao aluno estabelecer conexdes
com as atividades ja realizadas, contribuindo para o processo de aprendizagem de novas
habilidades pelo aluno. Por exemplo, no caso do material Barras Vermelhas e Azuis o
professor pode orienta-lo a ordenar as barras da mesma forma que fez com o material Barras
Vermelhas, permitindo ao aluno criar generalizac6es a partir de habilidades desenvolvidas em
atividades anteriores.

E importante considerar que alunos com TEA, ao explorarem novos materiais, sejam
orientados a observarem caracteristicas que os diferenciam dos demais, como € o caso da
variacdo de cores no AMy, que tem por objetivo orientar a contagem das graduacfes das
barras possibilitando sua associacdo ao simbolo numérico correspondente. Podemos
identificar esta intencdo na acdo da professora de apontar para cada graduacdo ao realizar a
contagem.

Os Artefatos Mediadores utilizados para realizacdo das Atividades 4, 5 e 6 sdo
compostos de dez pecas 0 que requer um namero significativo de passos até que o aluno possa
manipular todos estes componentes de forma satisfatéria, para isso, a professora dividiu as

atividades em trés passos, conforme justifica:
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P3: “...alguns materiais Montessori tém que ser divididos em passos para a crianga aprender,
eu ndo ensino tudo de uma vez como eu ensino uma pessoa tipica [...] esse aprendizado para

a pessoa com autismo ndo é feito de uma vez, ele é feito gradativamente.”.

Ainda, de forma a contribuir com o processo de ensino e aprendizagem de alunos com
TEA, a professora enfatiza o uso de linguagem simples e direta, quando das orientagdes para
realizagdo das atividades. Em consonédncia com a afirmagdo da professora, Grandin (2002)
ressalta que se deve evitar instrugcdes verbais longas ao orientar pessoas com TEA; ademais
pessoas com TEA tém dificuldade em lembrar sequéncias.

A professora também alerta em privilegiar a estruturacéo de frases por meio de verbos,
adjetivos e substantivos, pois pessoas com TEA tém mais facilidade em compreender o
significado de palavras que possibilitam sua associacdo com imagens. Grandin (2002), que €
autista de alto funcionamento, afirma que muitos autistas sdo pensadores visuais, eles pensam
por meio de imagens e ndo por meio da linguagem. Ainda de acordo com Grandin (2002,

traducéo nossa.),

Todos 0s meus pensamentos sao como videotapes passando em minha imaginacao.
Figuras sdo a primeira linguagem e palavras sdo a minha segunda linguagem.
Substantivos foram as palavras mais faceis de aprender, pois eu podia relacionar
uma figura as palavras em minha mente. Para ensinar palavras como “para cima” ou
“para baixo” a professora precisava demonstra-la para a crianca. Por exemplo:
pegue um avido de brinquedo e diga “para cima” enquanto faz o movimento de
decolagem e diga “para baixo” enquanto faz o movimento de aterrissagem.

A professora também é responsavel por adaptar os materiais, quando necessario se
detectar que algumas de suas caracteristicas possam influenciar na aprendizagem do aluno,
como foi 0 caso do uso de uma cesta para que 0 aluno acomode os fusos antes de posiciona-
los no compartimento correspondente.

Ao manipular os Artefatos Mediadores que compdem as Atividades 4 e 5, espera-se
que o aluno atribua significado aos simbolos que representam os niumeros. O papel mediador
desempenhado por estes artefatos se expressa na relacdo Sujeito e Objeto ao fornecer
elementos sensoriais que possibilitam ao aluno construir o significado de namero por
associacdo a contagem e quantidade.

Os Artefatos Mediadores também contribuem para a construcdo de conceitos
abstratos por alunos com TEA. Ao manipular os materiais AM4 e AMs 0s alunos podem se

apoiar de maneira concreta em conceitos como “um é pouco”, “dez é muito”, seja ao segurar a
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barra que representa o niimero “1” comparada com a de nimero “10”, ou ao contar os fusos
comparando suas quantidades. De acordo com Grandin (2006, p. 230), pessoas com TEA, que
sdo pensadores visuais, aprendem melhor matematica realizando experiéncias préaticas.

A Atividade 6 tem como Resultado Esperado, em um primeiro momento, aprender
os simbolos e realizar registro escrito dos nimeros de 0 a 9 e, em um segundo momento,
associa-los a diferentes imagens que remetam a ideia de quantidade.

O uso do AMg possibilita a aprendizagem dos simbolos que representam 0s nimeros
por meio da visdo, tato e audicdo. O uso de diferentes imagens recortadas de revistas ou
outras fontes possibilita aos alunos com TEA generalizar a associacdo de ndmero e
quantidade para diferentes representacoes.

A partir da descri¢do das atividades com base nos dados coletados, identificamos o
conjunto de Regras, que compdem o Sistema de Atividades com vistas as caracteristicas de
alunos com TEA: necessidade de orientacdo e motivacdo para explorar novos materiais;
dificuldade em generalizar a aprendizagem; dificuldade em lidar com instrugdes verbais
longas; facilidade em compreender o significado de verbos, substantivos e adjetivos;
dificuldade em lidar com tarefas complexas que exijam muitos passos e experiéncias praticas
para favorecer a construcdo de conceitos abstratos.

As Regras dentro do Sistema de Atividades desempenham um importante papel, pois é
por meio delas que sdo estabelecidos os requisitos para a manipulacdo dos Artefatos
Mediadores, bem como as a¢Bes dos Sujeitos em direcdo ao Objeto para obtencdo dos
Resultados Esperados. De acordo com a professora, as Regras tém um papel determinante
para prevenir possiveis dificuldades que possam surgir durante a execucdo das atividades e

garantir a aprendizagem:

P3: “..se durante a atividade forem seguidas as normas e regras especificas, ela néo

apresenta dificuldade.”.

Verificamos assim que todos os componentes do Sistema de Atividades em questdo
cooperam para que o ciclo de aprendizagem expansiva se consolide, proporcionando a
apreensdo de novas habilidades matematicas a alunos com TEA.

No proximo topico passamos a descrever as atividades elaboradas pela professora que

tém como objetivo introduzir a operagdo de adigéo.
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5.1.3 Descricdo e anélise das atividades — introduzir a operacéo de adi¢éo

As Atividades 7, 8 e 9 compdem o “Sistema de Atividades: introduzir a operacéo de
adicio”. O material concreto utilizado nas Atividades 7, 8 e 9, tem como fungéo auxiliar na
introducdo da operacdo de adicdo, com 0 mesmo material é possivel preparar 0s alunos para
desenvolverem as habilidades de subtracdo e multiplicagcdo. De acordo com a professora, estas
atividades, assim como as atividades anteriores que d&o inicio ao curriculo de matematica, se
destinam a alunos com niveis de autismo de funcionamento moderado a alto que sejam
capazes de verbalizar.

A Figura 17 traz a ilustracdo do material Montessori Semi-simbdlico que auxiliard nas

atividades para introducdo da operacao de adicdo.

e
e(_g.*" \{@G/

Figura 17 - Material Montessori - Semi-simbdlico.
Fonte: www.smirna.net.br.

O Quadro 10 traz a descricdo do material utilizado para o desenvolvimento das
Atividades 7, 8 e 9.

Quadro 10 - Descricdo do material: Atividades 7, 8 € 9.
ATIVIDADE 7, 8¢ 9.

MATERIAL Semi-simbolico.

Cem barras graduadas, dividida em grupos de dez barras que
DESCRICAO | representam os nimeros de 1 a 10, diferenciando-se entre si por tamanho
e cor. A medida da graduacéo de cada barra é determinada pela barra de
valor unitério 1 cm.

%9 <http://www.smirna.net.br/downloads/catalogo.pdf>. Ultimo acesso em: 02 de abril de 2015.
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O material Semi-simbolico é utilizado nas Atividades 7, 8 e 9. De acordo com a
professora, este é o Ultimo material utilizado antes da construgdo do raciocinio abstrato sobre
0 conceito de nimero pelo aluno. A Atividade 7 consiste em capacitar o aluno a associar um
valor numérico de 1 a 10 a sua respectiva barra. Esta habilidade é necesséria por ser um pré-
requisito para realizacdo da Atividade 8.

A Atividade 7 é realizada em uma mesa, sobre a mesa devem estar somente 0s
materiais necessarios, pois, conforme ja apontado anteriormente pessoas com TEA tendem a
manter o foco na parte e ndo no todo, logo a professora recomenda evitar objetos sobre a mesa
que possam proporcionar distracdo durante a atividade.

A professora inicia segurando a barra que representa ao nimero “1”, mostra para o
aluno ¢ diz: “Um”. Cabe notar que as barras que compdem este material diferenciam-se das
barras do material Barras Vermelhas e Azuis. Por elas possuirem cor Unica, ndo ha nelas a
orientacdo por cores para contagem das graduacfes das barras e posterior associacdo com o
valor numérico correspondente. De acordo com a professora, para alunos com TEA esta
mudanca pode dificultar a associacdo dos numeros a sua respectiva barra, pois houve uma
alteracdo no procedimento antes conhecido, sendo necessario orienta-los para que sejam
capazes de superarem esta dificuldade.

Com a barra do “2” sobre a mesa, a professora aponta para a barra e, orientada pela
contagem dos sulcos que indicam as divisdes das unidades, diz: “Um, dois. Esta € o dois.”.
Logo apds isto, deixando s a barra sobre a mesa ela questiona: “Qual é esta?”, caso o aluno
aponte para a barra na tentativa de repetir o ato de apontar e contar, a professora o interrompe
dizendo: “Com os olhos. Olhe.”. Ela entéo repete apontando para a barra: “Um, dois. Esta é o
dois”. A professora tem como inten¢do orientar o aluno a associar o valor numérico a sua
respectiva barra sem a necessidade de apontar para as divisdes para efetuar a contagem.

O mesmo procedimento ¢ realizado com a barra do “3”. Para avaliar a aprendizagem a
professora faz 0s seguintes questionamentos: “Qual é esta?” ou “Dé-me o trés”, sempre
observando se 0 aluno ndo se apoia em apontar com o dedo as divisdes da barra para realizar a
contagem e determinar seu valor.

A atividade é dividida em trés etapas até que o aluno seja capaz de selecionar uma
barra correspondente a um ndmero solicitado ou associar um valor numérico a uma barra
selecionada aleatoriamente.

Caso seja necessario podera ser oferecido apoio visual ao aluno para orienta-lo na
associacdo das barras ao seu respectivo valor. Sobre uma folha de papel com os nimeros de 1

a 10 anotados na posicdo vertical, com o auxilio da professora, as barras sdo posicionadas
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uma a uma ao lado do seu nimero correspondente. Em outra folha, com os nimeros anotados
e com as graduacdes das barras desenhadas, € solicitado ao aluno que posicione as barras ao
lado dos nimeros correspondentes e, por fim, em outra folha, somente com 0s nimeros sem
as graduacBes € solicitado ao aluno que posicione as barras juntas aos numeros
correspondentes.

A Figura 18 ilustra os trés passos descritos para apoio visual na associacdo das barras

do material Semi-simbdlico ao seu respectivo valor numérico.

Figura 18 - Apoio visual para identificacdo das barras do material Semi-simbolico.
Fonte: Elaborado pela autora.

Sendo o aluno capaz de identificar o nimero correspondente a cada uma das barras,
tem inicio a Atividade 8.

A Atividade 8 tem como objetivo introduzir a operacdo de adicdo. A habilidade de se
estabelecer equivaléncia, desenvolvida com o material Barras Vermelhas, sera retomada com
0 uso do material Semi-simbolico para iniciar o trabalho com a adicdo e introduzir o conceito
de igualdade.

A introducdo da operacdo de adicdo é realizada por meio da formacdo de conjuntos
denominados de “Familias”. A professora define “Familias” como conjuntos cujos elementos
sdo todas as combinacBes possiveis em se representar um nimero de 2 a 10 por meio de
operagoes de adigdo com os nimeros naturais. Por exemplo, a “Familia 4” é o conjunto cujos
elementos sdo: 1 + 1+ 1+ 1; 1 +3;3+1;2+ 2; 0+ 4; 4+ 0. Vale ressaltar que neste
conjunto é considerada a propriedade comutativa da adi¢do, pois inclui as sentencas, como no
exemplo da “Familia4”,1+3e3+1ou0+4e4+0.

O conceito de “Familia” guiara o trabalho com o material Semi-simbdlico para

introduzir a operacao de adicao.
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A atividade tem inicio com a “Familia 2”; a professora coloca a barra do “2” e solicita
para que o aluno forme a barra do “2” utilizando as barras do “1”. O aluno devera indicar duas
barras, caso tenha dificuldade a professora o auxiliard. As duas barras do “1” sdo posicionadas
acima da barra do “2”. A professora, entdo, aponta para a montagem contendo as duas barras
do “1” e diz: “Um mais um € igual... ”, aponta para a barra do “2” e diz: “dois.”. Finalmente
aponta para a barra do “2” ¢ diz: “Dois mais zero € igual a dois.”. Com as frases “Um mais
um € igual a dois.” e “Dois mais zero é igual a dois.”, a professora introduz o vocabulario
basico da linguagem matematica aplicada a operacao de adicao.

O numero que define a “Familia” representa o resultado da operagdo de adi¢do. Desta
forma, a barra associada a este nimero devera ser posicionada abaixo das possiveis
combinacfes das outras barras, pois esta ordem serd mantida quando a montagem com o
material concreto for convertida para a linguagem matematica, ou seja, a sentenca seguida de
seu resultado.

A Figura 19 traz a ilustracdo da “Familia 6, vale observar que é considerada a

propriedade comutativa da adicdo, 1 +5;5+1;2+4; 4 + 2.

Figura 19 - Modelo de representagéo - “Familia 6.
Fonte: Elaborado pela autora.

Durante o alinhamento das barras, a professora observou que alunos com TEA se
irritavam caso as barras ficassem desalinhadas ao esbarra-las. Para eliminar esta possibilidade
a professora construiu uma base para cada “Familia” evitando a movimenta¢do das barras
durante a execucdo da atividade.

A Figura 20 traz a ilustracdo da base utilizada para evitar a movimentacao das barras

durante a construgdo da “Familia 6”.

Figura 20 - Adaptagdo para montagem das “Familias” com o material Semi-simbolico.
Fonte: Autora.
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De acordo com a professora, o periodo para que o aluno possa formar todas as
“Familias”, de 2 a 10, pode ser longo. Para avaliar a aprendizagem do aluno a professora
seleciona uma barra e com as demais barras espalhadas solicita para que ele monte outra barra
equivalente, utilizando as outras barras. Ap6s a montagem, solicita ao aluno a leitura da
montagem utilizando a linguagem matematica. Caso o aluno selecione duas barras onde seja
possivel aplicar a propriedade comutativa da adigdo, a professora orienta: “Faca 0 inverso”,
ou “Faca o contrario”, solicitando em seguida a leitura de todo o conjunto.

A Atividade 9 tem como objetivo realizar o registro escrito das “Familias” com apoio
do material Semi-simbdlico. Esta atividade ndo é aplicada somente caso o aluno saiba montar
todas as “Familias” com o material concreto Semi-simbdlico, ela é executada logo apds o
aluno ter aprendido uma determinada “Familia”.

Na Atividade 9 o aluno realizard o registro escrito das operacdes de adicdo com o
apoio do material concreto Semi-simbolico. A escrita dos nimeros ja é de dominio dos alunos;
aqui ¢ introduzida a escrita dos sinais: “+”, correspondente a linguagem natural “mais” e “=",
corresponde a linguagem natural “igual”.

A Figura 21 ilustra o registro escrito das operag¢des de adi¢do da “Familia 8” com

apoio do material concreto.

Figura 21 - Registro escrito operacao de adicao - “Familia 8”.
Fonte: Autora.
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A cor laranja utilizada para registro dos nimeros, de acordo com a professora, servira
de referéncia quando for introduzido o sistema decimal posicional. Por exemplo, para que o
aluno associe ao nimero o seu valor posicional sdo utilizadas cores, para a unidade é adotada
a cor laranja e para as dezenas a cor azul.

Apos a descricdo das Atividades 7, 8 e 9, passamos a representa-las por meio de um
diagrama do Sistema de Atividades.

A Figura 22 traz 0 diagrama do “Sistema de Atividades: introduzir a operacdo de

adicdo”.

AM, = AM, =AM,

AM: Artefato Mediador
S: Sujeito

RE: Resultados Esperados
O: Objeto

D: Divisdo do Trabalho

C: Comunidade

R: Regras

Atividade 7: Semi-simbdlico: Associacdo Barras Numeros
— — — — Atividade 8: Semi-simbodlico: Familias
— - — Atividade 9: Semi-simbdlico: Registro escrito das Familias

Figura 22 - Diagrama: “Sistema de Atividades: introduzir a operagdo de adi¢do”.
Fonte: Elaborado pela autora™.

Ao observarmos esta estrutura podemos notar que os artefatos mediadores das
Atividades 7, 8 e 9 sdo 0os mesmos, AM; = AMg = AMy, mas pelo fato de sua aplicacédo
intermediar Objetos diferentes, O; # Og # Og, dentro desta estrutura, estas atividades foram
representadas em sistemas de atividades diferenciados.

A necessidade desta diferenciacdo também pode ser reforcada pelas alteracdes nas
Regras e Resultados Esperados decorrentes da mudanca nestes Objetos.

No Quadro 11 passamos a descrever cada elemento do diagrama do “Sistema de

Atividades: introduzir a operagdo de adi¢do”.

%0 Adaptado de Tomaz e David (2011).
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Quadro 11 - Componentes do “Sistema de Atividades: introduzir a operacdo de adi¢do”.

Atividade 7

Atividade 8

Atividade 9

S — Professor e Alunos
com TEA
(Funcionamento

S — Professor e Alunos
com TEA
(Funcionamento

S — Professor e Alunos
com TEA
(Funcionamento

Sujeito moderado a alto) que moderado a alto) que moderado a alto) que
sejam capazes de sejam capazes de sejam capazes de
verbalizar, mesmo com | verbalizar mesmo com verbalizar mesmo com
limitagdes. limitacOes. limitacOes.

O; — Associagao de Og — Estabelecimento de | Og — Registro escrito das
namero a barra do equivaléncia entre as “Familias” de 2 a 10.

Objeto material concreto barras do material \

baseada em contagem. | concreto associando a

operacéo de adi¢do

(construgdo “Familia”).
RE; — Contar as REg — Introduzir a RE, — Representar as
graduacOes das barras e | operacdo de adicdo e a “Familias”, por meio de
associar a esta propriedade comutativa registro escrito com
contagem sua por meio de conjuntos ndmeros e 0s sinais

Resultado x . Lo ey, 9
representagao denominados de operatorios (“+7; “=").

Esperado g o oo .
numérica. Preparar Familias”. Introduzir a
para o trabalho com as | linguagem matematica
“Familias”. bésica para a operacédo de

adicdo.

Artefato AM; — Maj[erial _ AMg — Maj[erial _ AMg — Ma_terial _

Mediador Montgzs_sorl (Semi- Montfzs_sorl (Semi- Montfzs_sorl (Semi-
simbolico). simbalico). simbalico).

C — Ainstituicéo de C — Alinstituicéo de C — Alinstituicéo de
ensino: gestores; ensino: gestores; ensino: gestores;
professores; professores; funcionérios; | professores;

Comunidade funcionarios; a[u_nos alunos com TEA, familia | funcionarios; a!u_nos
com TEA,; familia de de alunos com TEA; com TEA; familia de
alunos com TEA,; material curricular alunos com TEA;
material curricular Montessori. material curricular
Montessori. Montessori.

D — Professor orientaa | D — Professor orienta a D — Professor orienta a

Divisio do atividade inicial, ) atividade inicial, ) atividade inicial, )
acompanha a evolugdo | acompanha a evolugdo e | acompanha a evolucéo e

Trabalho ; A - A . N
e independéncia do independéncia do aluno. | independéncia do aluno.
aluno. Aluno executa a | Aluno executa a Aluno executa a
atividade. atividade. atividade.

R; — Associar cada Rs — Formar todas as Rg — Efetuar registro
barra a seu respectivo | combinagdes possiveis escrito das “Familias”,
valor numérico a partir | utilizando barras do utilizando niimeros e

da contagem visual material que sejam sinais operatorios da
sem contato fisico de equwalentes a0 numero adigdo “+7, “=". Utilizar

Regras suas graduagdes. definido para a “Familia”. | 3 cor laranja para a

Caracteristicas de
alunos com TEA.

Utilizar a linguagem
matema@tica para leitura
destas combinacdes.
Caracteristicas de
aprendizagem de alunos
com TEA.

unidade. Caracteristicas
de aprendizagem de
alunos com TEA.
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Prosseguimos com a analise do “Sistema de Atividades: introduzir a operagdo de
adi¢do” buscando, por meio da descricdo de seus elementos e suas relagdes, contribuicdes
para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica para alunos com TEA.

O papel de mediacdo desempenhado pela professora, como nas atividades anteriores,
se volta a auxiliar o aluno na exploracdo do Artefato Mediador com vistas a direcioné-lo ao
Objeto, buscando consequentemente a obtencdo dos Resultados Esperados.

Neste estagio, este papel também se volta a auxiliar o aluno na diminuicdo gradativa
de sua dependéncia do material concreto, pois de acordo com a professora estas atividades
preparam o aluno para a abstracdo da numeragéo.

A professora destaca a importancia do uso de material concreto para a construgéo do
raciocinio abstrato do aluno com TEA. De acordo com Grandin (2002), o uso de materiais

concretos podem auxiliar pessoas com TEA a compreenderem o conceito de nimero.

Use métodos visuais concretos para ensinar conceitos numéricos. Meus pais me
deram um brinquedo de matematica que me ensinou os ndmeros. Consistia de um kit
de blocos com diferentes comprimentos e cores para cada ndmero de 1 a 10. Com
ele aprendi a somar e subtrair. Para aprender fragBes minha professora tinha uma
maca de madeira cortada em quatro partes e uma pera de madeira cortada ao meio.
Com este material eu aprendi o conceito de um quarto e meio. (GRANDIN, 2002,
traducdo nossa).

O material Semi-simbolico antecede o trabalho com a abstracdo em matematica, o que
exige diminuir gradativamente todos 0s apoios concretos antes necessarios, por exemplo, a
necessidade de contar as graduacbes das barras com o dedo para obter seu valor

correspondente. Conforme descreve a Professora:

P3: O material Semi-simbdlico € o penultimo passo para a abstracdo da numeracdo. Quando
o aluno chega até aqui, ele néo ira contar mais com o auxilio do dedo, ele ira olhar para a

barra e contar com os olhos.

Desta forma, ao elaborar as Atividades 7, 8 e 9 a professora considera 0 percurso
necessario para promover a independéncia do aluno do material concreto tomando o cuidado
de preservar todas as propriedades apreendidas por meio deste recurso para o sistema de
numeracao.

Na Atividade 7, o aluno atribuird um valor as barras sem a necessidade de apontar
para as graduagdes para conta-las, ou seja, elimina-se a necessidade de contato fisico com o

material concreto.
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Na Atividade 8 sao construidas as “Familias”, que ¢ a formagao de grupos de barras
equivalentes cujas combinagdes sdo determinadas pelo nimero definido para a “Familia”. A
maneira como a montagem das barras € interpretada, por meio da leitura, busca desvincular
da linguagem utilizada termos que estabelecam conexdes com o material concreto e passa-se a
utilizar a linguagem matematica, ao contrario de dizer: “A barra do um mais a barra do dois é
igual a barra do trés”, o aluno diz: “Um mais dois € igual a trés”.

Na Atividade 9 ¢ realizado o desenho da “Familia”, representada no material
concreto, e 0 seu registro escrito utilizando nimeros e sinais operatérios da adicdo. Desta
forma, apos o trabalho com todas as “Familias” dos niimeros de 1 a 9 registradas no caderno,
ndo had a necessidade da manipulacdo do material concreto, pois todas as informacgdes do
material concreto foram convertidas para os registros escritos e desenhos.

Para a realizacdo da Atividade 8 foi necessario adaptar uma base para acondicionar as
barras, evitando que o aluno ao esbarrar na montagem da “Familia” pudesse desalinha-las.
Para alunos com TEA isso poderia irritd-los e provocar o desinteresse em prosseguir com a
atividade. Cabe ao professor efetuar adaptacfes nos materiais, sempre que necessario, para
que alunos com TEA possam acompanhar as atividades assim como alunos sem deficiéncia.

Conforme afirma a professora, € papel do professor realizar estas adaptacdes:

P3: [...] existem algumas adaptacdes que eu tive que fazer, em alguns materiais, por exemplo,
eu desenvolvi uma base para acondicionar as barrinhas durante a montagem das
“Familias”, pois se a crianga esbarrasse com a mdo, ela se irritava, entdo eu tive que fazer
algumas adaptacGes, mas nada que prejudicasse 0 seu desenvolvimento, entdo eu tinha que
saber além dos passos de como aplicar a atividade eu tinha que ver de que forma eu tinha

que adaptar esse aprendizado para a pessoa com autismo.

Quanto ao papel de mediacdo desempenhado pelos Artefatos Mediadores, verifica-se
que suas caracteristicas favorecem o foco nos Objetos quando de sua manipulacdo por alunos
com TEA, bem como a obtencdo dos Resultados Esperados.

Interessa destacarmos que o atributo cor do Artefato Mediador ndo foi utilizado
como parametro para diferenciacdo das barras do material Semi-simbolico. De acordo com a

professora, esta caracteristica poderia particularizar todo o processo de ensino das operacdes
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de adicdo para este material, o que dificultaria o uso futuro de outros materiais com a mesma
finalidade, como por exemplo, o material dourado®.

Como em atividades anteriores, as Regras garantem os procedimentos necessarios
para que a manipulacdo dos Artefatos Mediadores, pelos Sujeitos, possa direcionar o foco
no Objeto e, consequentemente, a obtencdo dos Resultados Esperados. Entre as
caracteristicas de alunos com TEA que se configuram como Regras a serem seguidas para
obtencdo destes resultados, destacamos: prover recursos que auxiliem o aluno da passagem do
concreto para o raciocinio abstrato; adaptar materiais quando necessario para promover seu
interesse e foco na atividade de aprendizagem; e evitar destacar caracteristicas que possam
particularizar a aprendizagem a um determinado tipo de material ou situacao.

Passemos para 0 topico a seguir onde faremos a descri¢do do “Sistema de Atividade:
representar a operagdo de adi¢cdo na linguagem matematica” a partir dos dados coletados e
posteriormente sua analise.

5.1.4 Descricdo e andlise das atividades — representar a operacdo de adicdo na

linguagem matematica

O “Sistema de Atividade: representar a operacdo de adicdo na linguagem
matematica” é composto pela Atividade 10, nesta atividade é utilizado um material
confeccionado pela professora.

A Figura 23 traz a imagem do material utilizado na Atividade 10.

T&.wﬁn &

3
g
3

Figura 23 - Material linguagem matematica operacdo de adicéo.
Fonte: Autora.

*! Material concreto criado pela médica e educadora italiana Maria Montessori. Originalmente este material era
confeccionado por contas douradas, dai a definigdo de seu nome. Dentre outras funcdes, destina-se a atividades
que auxiliam no ensino e a aprendizagem do sistema de numeracdo decimal posicional e dos métodos para
efetuar as operagdes fundamentais.



100

O Quadro 12 traz a descricdo do material utilizado na Atividade 10 elaborada pela
professora.

Quadro 12 - Descrigdo do material: Atividade 10.
ATIVIDADE 10.

MATERIAL Pasta de Atividades - “Familias”.

Material composto por nimeros de 0 a 10 e os sinais operatorios “+” e

. “="_confeccionados separadamente e plastificados. Onze pastas para
DESCRICAO representagdo individual de cada “Familia”, internamente confeccionada
com material adesivo, possibilitando a manipula¢do dos nimeros e sinais
operatorios.

A Atividade 10 tem inicio com a escolha da pasta com os simbolos que serdo
utilizados para a representagdo da “Familia 2”. A professora retira todos os simbolos que
possam estar fixados na pasta e, em seguida, comeg¢a sua montagem. Apos fixar o nimero “1”
na pasta a professora diz: “Um”, em seguida fixa o sinal operatorio da adi¢do e diz: “Mais”,
posteriormente fixa o nimero “1” e diz: “Um”, depois fixa o sinal de igualdade “=" e diz:
“Igual a”, por fim fixa o nimero “2” e diz: “Dois”. Logo depois a professa representa a
sentenga “2 + 0 = 27, efetuando o mesmo procedimento.

Na sequéncia a professora retira todos os simbolos da pasta e solicita ao aluno a
montagem da “Familia 2” seguida da montagem da “Familia 3”. Todas as “Familias” sio
trabalhadas por meio do mesmo procedimento.

A Figura 24 traz a ilustragdo da “Familia 3”, nesta montagem sdo consideradas todas

as operagoes de adi¢do, cujo resultado seja igual a “3”.

Figura 24 - Material linguagem matematica operagéo de adi¢do “Familia 3”.
Fonte: Autora.
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A professora avalia a aprendizagem do aluno solicitando o resultado de uma operacéo
de adicdo proposta aleatoriamente ou, a partir de um resultado, a construcdo da sentenca que
deu origem aquele valor.

Nesta fase, as operagOes de adicdo s@o apresentadas aleatoriamente e de forma
independente dos grupos denominados de “Familias”. Posteriormente, outras atividades séo
propostas aos alunos para generalizar a aprendizagem da operagéo da adi¢do para situacoes do
cotidiano.

Conforme sugerido pela professora, podera ser confeccionada uma pasta com
diferentes produtos com um valor de venda impresso, e em posse de notas ou moedas
representando valores monetarios o aluno devera indicar quais notas ou moedas serdo
necessarias para compor o valor de compra de um determinado objeto. Por exemplo, um gibi
onde esteja estampado o valor de R$ 7,00. O aluno podera compor o seu valor utilizando a
nota de R$ 2,00 “mais” a de R$ 5,00. No caso deste exemplo, o professor devera auxiliar o
aluno a obter as informag¢Oes numéricas das diferentes representagdes, “R$ 7,00” e dos
simbolos impressos nas “notas”, para posteriormente efetuar a operagao de adicao.

Passemos a apresentar o diagrama do “Sistema de Atividade: representar a operacao

de adicd@o na linguagem matematica”. Na Figura 25 apresentamos esta estrutura.

AM,,

AM: Artefato Mediador
S: Sujeito

RE: Resultados Esperados
O: Objeto

S O, ™= REy, D: Divisdo do Trabalho

C: Comunidade

R: Regras

Atividade 10: Linguagem matematica: Adicao

Figura 25 - Diagrama: “Sistema de Atividades: representar a operacao de adi¢cdo na
linguagem matematica”.
Fonte: Elaborado pela autora®.

%2 Adaptado de Tomaz e David (2011).



102

O Quadro 13 traz a descricdo dos elementos que compde o diagrama da Figura 25

que nos norteard na anélise da Atividade 10.

Quadro 13 - Componentes do “Sistema de Atividades: representar a operagdo de adi¢céo na
linguagem matemética”.

Atividade 10
Suicito S10 — Professor e Alunos com TEA (Funcionamento moderado a alto) que sejam
J capazes de verbalizar mesmo com limitagdes.
Objeto O10 — Operacéo de Adigéo.
Resultado RE;, — Representacao das operacdes de adicdo, cujos resultados ndo
Esperado ultrapassem dez, por meio da linguagem matematica.
Artefato AM; — Material Manipulavel — Pasta com nimeros de 0 a 10 e os sinais
Mediador operatorios da adigdo (“+7; “=").
Comunidade C — Ainstituicdo de ensino: gestores; professores; funcionarios; alunos com
TEA,; familia de alunos com TEA.
Divisédo do D — Professor orienta a atividade inicial, acompanha a evolucédo e independéncia
Trabalho do aluno. Aluno executa a atividade.
Rearas Rio — Utilizar a linguagem matematica para representagdo das “Familias” de 2 a
g 10. Caracteristicas de aprendizagem de alunos com TEA.

O papel de mediacdo desempenhado pela professora no “Sistema de Atividade:
representar a operagdo de adicdo na linguagem matemdtica” tem como finalidade apoiar o
aluno na manipulacdo do AMyy, tendo como Resultado Esperado a representacdo das
operacdes de adicdo, cujos resultados ndo ultrapassem 10, por meio da linguagem matematica
apropriada.

O Artefato Mediador utilizado na atividade favorece o desenvolvimento desta
habilidade, porquanto por meio da manipulacdo dos numeros e sinais operatdrios que
compdem o material, possibilita ao aluno construir sentencas que representam as operacoes de
adicao ora propostas.

Ao orientar a organizacdo das operacdes de adicdo com o uso do AMj, observa-se
que, ao fixar o objeto na pasta, a professora ndo faz uso de orientacdes verbais. Sua
justificativa é a de que pessoas com TEA tém dificuldades em responder a mais de um
estimulo. Por este motivo, ela evita falar ao mesmo tempo em que sdo dadas orientacGes
visuais para estes alunos.

Em consonancia com o exposto, de acordo com Lovaas et al. (1971) apud Gomes

(2007), quando pessoas com TEA sdo expostas simultaneamente a estimulos visuais e
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auditivos, geralmente um dos elementos do estimulo composto exerce controle
discriminativo, sendo o outro aparentemente ignorado.

O Artefato Mediador também coopera para a construcdo de generalizacGes, ja que
possibilita simular diferentes situagdes por meio dos nimeros e dos sinais operatérios. A
professora explora este recurso solicitando, por vezes, o resultado de uma sentenca ou 0 Seu
inverso e, com base em um resultado qualquer o aluno devera apresentar uma das sentencas
correspondentes.

O trabalho sugerido pela professora com materiais que simulam situacdes do
cotidiano, como o uso de valores monetarios, também contribui para a construcdo do
significado da operacdo de adi¢do por alunos com TEA e a generalizagdo dos conhecimentos
adquiridos.

Da mesma forma que em sistemas de atividades anteriores, as Regras propostas
direcionam todo o trabalho do professor e do aluno quanto & manipulacdo do Artefato
Mediador, o foco no Objeto e a obtencdo dos Resultados Esperados, destacamos como
caracteristicas de alunos com TEA, as seguintes: evitar maultiplos estimulos e criar
oportunidades de generalizar a aprendizagem para diferentes contextos.

Passamos agora a considerar dois componentes que se mantiveram constantes nos
quatro Sistemas de Atividades analisados: a Divisdo do Trabalho e a Comunidade.

Nos sistemas de atividades analisados, a Divisdo do Trabalho apresentou as funcdes
designadas para cada Sujeito participante da atividade. A funcdo da professora destinou-se a
orientar e garantir o foco do aluno no Objeto, por mediacdo dos Artefatos Mediadores; ao
aluno coube a funcéo de executar as atividades e apresentar os Resultados Esperados.

Os membros da Comunidade desempenham papel determinante no processo de
ensino e aprendizagem de alunos com TEA. De acordo com a professora, a contribuicdo da
Comunidade na educacao destes alunos, no desenvolvimento de habilidades escolares e
sociais, se da frente a garantia de que o trabalho iniciado na escola terd continuidade fora dela.

De acordo com Jordan & Powell (1995), para 0 sucesso na educacdo de pessoas com
TEA ¢ imprescindivel perseguir um curriculo de 24 horas, “24-hour curriculum”, o que
significa dizer que este processo ndo se limita a0 ambiente escolar. E necessério o trabalho
conjunto dos membros da Comunidade para que o processo de educacdo de individuos com

TEA se efetive, ainda segundo os autores:

O autismo é um transtorno invasivo do desenvolvimento o que significa dizer que s6
pode ser eficazmente combatido se o trabalho for realizado em toda a gama de
experiéncias da crianga. Além disso, a dificuldade em generalizacéo é o centro para
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esta condicdo; portanto, hd a necessidade de lidar com questdes de maneiras
consistentes em ambientes de aprendizagem da crianca. E ambientes de
aprendizagem ndo estdo nitidamente circunscrito pelo curriculo escolar ou mesmo
pelo dia na escola. Por isso, é essencial que os pais e professores trabalhem juntos
[...]- Os pais devem ser capazes de desempenhar um papel central na mediacdo das
dificuldades basicas da crianca em generalizar as habilidades aprendidas a partir de
um lugar para outro. [...]. Para educar e cuidar de criancas com autismo deve-se
considerar que os pais tém o potencial de conhecer e compreender o seu proprio
filho melhor do que os professores que tem pouco tempo de contato com esta
crianga em relacdo a toda a sua vida. Os pais sdo, entdo, Unicos quando se trata de
identificar dificuldades particulares de seus filhos e conhecer formas de
efetivamente resolvé-las e motivar comportamentos desejaveis. [...]. E também
evidente que os professores e 0s pais precisam se unir para garantir as necessidades
sociais e educacionais dos individuos com autismo em um sentido mais amplo.
(JORDAN & POWELL, 1995, p. 148-149, tradugdo nossa).

Para os trés primeiros sistemas de atividades analisados consideramos como parte da
Comunidade o material curricular Montessori, pois entendemos que a filosofia presente neste
método de ensino, construida fora da comunidade local, abarca novos conhecimentos e
mudancas de comportamentos dos Sujeitos perante a execucao das atividades.

Os Sistemas de Atividades analisados contemplam momentos de ensino visando a
aprendizagem de habilidades matematicas por alunos com TEA, por este motivo ndo foram
consideradas nesta investigacao atividades que tenham como proposta o desenvolvimento de
habilidades sociais nestes alunos.

Pudemos acompanhar na instituicdo onde a professora atua, alunos com TEA
participando de atividades coletivas destinadas ao desenvolvimento das habilidades sociais,
mas conforme mencionado, estes momentos nao serdo contemplados nesta investigacao.

De acordo com Fein & Dunn (2007), alunos com TEA podem apresentar melhor
desempenho em leitura e matematica quando inseridos em pequenos grupos colaborativos ou
acompanhados de pares instruidos para desempenhar a funcdo de mentores ou tutores.

Conforme afirmam esses autores:

Pares mentores ou tutores podem ajudar alunos com TEA apoiando-os com
instrucdes claras sobre o que fazer quando estdo confusos sobre como executar uma
determinada tarefa. [...] A participagdo em grupos colaborativos, onde estejam
presentes um ou mais pares mentores ou tutores, pode garantir que o aluno com
TEA esteja envolvido em tarefas que possa executar. (FEIN & DUNN, 2007, p. 138,
traducdo nossa).

Sobre a relevancia do conhecimento matematico para alunos com TEA como
ferramenta para oportunizar sua participacdo na vida em sociedade e meios para prover sua

independéncia, a professora destaca:
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P3: “...se ele aprendeu a fazer soma, é algo que vai reverter como beneficio para este aluno
para o resto da vida, se ele for trabalhar em algum lugar, ele vai ter de saber, ele vai ter de
saber dias, quantos dias faltam para chegar o Natal, quantas macéas eu tenho que ter para
completar uma duzia, entdo eu falo de matematica é para a vida e quem ndo conhece
matematica vai ter dificuldade em se relacionar na vida com certeza, entdo isso favorece
muito o desenvolvimento futuro dessa crianca. [...].A gente usa a Matemética, como eu
costumo dizer, para atravessar a rua. Quando eu vou travessar a rua, eu preciso saber que
ele tem um tempo, e quando eu falo em tempo eu falo em numero, eu falo em matematica,
entdo eu acho que o aprendizado da Matematica é para o resto da vida desta crianca, ela vai
de certa forma criar os horizontes futuros desta crianca, entdo ela deve estar disponivel para

)

todos que tem condi¢do de aprender.’

Ainda que as atividades propostas pela professora contemplem somente 0s nimeros
naturais de 1 a 10, entendemos que, por meio da analise dos Sistemas de Atividades, que
contemplam as Atividades de 1 a 10, pudemos compreender alguns dos elementos do
processo de ensino e aprendizagem que contribuem para o desenvolvimento de habilidades
matematicas de alunos com TEA.

O referencial tedrico adotado nos permitiu analisar as atividades elaboradas pela
professora com vistas a construcao das nocdes iniciais de nimero e introducdo da operacéo de
adicdo. A organizacdo em Sistema de Atividades possibilitou estabelecermos significados as
relacBes entre 0s componentes constituintes desta estrutura embasados no papel por eles
desempenhado dentro de um contexto de uma atividade coletiva. A seguir passamos as

considerag6es finais do nosso estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Eu quero terminar dizendo que realmente bons professores valem seu peso em ouro.
Uma razdo para eu ser bem sucedida é porque tive grandes professores.

Temple Grandin
(Autista de alto funcionamento)

Julgamos relevante, antes de iniciarmos nossas consideragdes sobre os resultados
obtidos desta investigacdo, retomar a questdo de pesquisa que norteou nosso estudo, a saber:
Que elementos podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica
de alunos com Transtorno do Espectro Autista?

Os trabalhos que contemplam a revisdo bibliografica realizada trouxeram
contribuicdes significativas por apontar aspectos relevantes no desenvolvimento de
habilidades escolares por alunos com TEA.

Ressaltamos o artigo sobre o relato de pesquisa de Gomes (2007) e a dissertacdo de
Jorge (2011), cujos estudos se voltam ao desenvolvimento de habilidades matematicas de
alunos com TEA.

Procuramos destacar as contribuicdes trazidas por estes estudos, incluindo Fonteles
(2012), organizando-as em quadros identificados por autor e ano da obra em tépico destinado
a revisao bibliogréafica desta investigacao.

Ainda que os trabalnos mencionados apontassem aspectos fundamentados
teoricamente como contribuicBes para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica
para este publico, o nimero reduzido de pesquisas e as afirmagdes dos proprios autores sobre
a necessidade de novas investigacdes que validem os procedimentos desenvolvidos em seus
estudos e que busquem métodos promissores de ensino da Matematica para alunos com TEA,
nos fizeram julgar pertinente continuarmos a perseguir a busca por respostas para a nossa
questdo de pesquisa.

Ao realizarmos o levantamento bibliografico nos deparamos com obstaculos que
apontaram a necessidade de buscarmos mais informac6es sobre o autismo. De forma geral,
um aspecto que julgamos importante ressaltar é a questdo de que o autismo afeta trés grandes
areas e com intensidades diferentes caracterizando o que se designa de espectro autista, o que
revela ser este um publico com significativa gama de diversidades comportamentais e

cognitivas.
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Tivemos a oportunidade de participar do programa de treinamento oferecido na
instituicdo Associagdo de Amigos do Autista (AMA), localizada em S&o Paulo, destinado a
profissionais interessados em participar do programa de estagios oferecidos pela associacao,
neste periodo a autora participou de aulas tedricas e préaticas onde foi possivel o contato com
alunos com TEA de diferentes idades e também com diferentes caracteristicas, o que
contribuiu sobremaneira para conhecermos melhor este publico.

Pelo tempo que teriamos para concluir nossa pesquisa decidimos optar pela busca de
professores que ja se dedicavam ao ensino de Matematica para alunos com TEA e que traziam
em sua pratica algum fundamento metodoldgico, para que pudéssemos elencar elementos que
contribuissem para a aprendizagem destes alunos.

Nosso primeiro passo foi localizar instituicbes de Ensino Regular ou Especial, das
redes particulares ou publicas, que tivessem em seu quadro alunos com TEA para
posteriormente contatar os professores de matematica. Em conversa inicial esclarecemos
nossa intencdo de pesquisa e constatamos que a maioria dos professores ndo tem
conhecimento sobre as caracteristicas de aprendizagem deste publico e, por este motivo,
concluem que eles ndo sejam capazes de aprender, mas que em geral se sentem satisfeitos por
estes alunos terem a oportunidade de estarem “incluidos na escola™.

Em consonancia com esta constatacdo, de acordo com Moreira (2012, p. 170), os
resultados obtidos em sua investigacdo sobre as representacdes sociais de professoras e
professores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica para alunos com

desenvolvimento atipico sugerem que:

[...] as professoras e os professores que ensinam Matematica, e que estdo
diretamente envolvidos com o aluno especial e com a Educacgdo Especial em geral,
precisam estar bem preparados para lidarem com esta clientela [...]. Embora os
programas de atendimento ao aluno com desenvolvimento atipico buscam
resguardar uma série de direitos e conquistas destes alunos, nada adianta se ndo
tivermos docentes bem preparados e que tenham dominio de sala de aula em todos
0S aspectos.

Dos professores contatados, somente trés atenderam aos critérios por nés delineados.
Optamos por utilizar como instrumento de coleta de dados entrevista semiestruturada e
filmagem do professor descrevendo e executando a atividade. A entrevista semiestruturada se
mostrou eficiente, o que em parte podemos atribuir a forma como as questdes foram
elaboradas, pois conseguimos obter as informacBes necessarias para nossas analises onde

consideramos as atividades propostas pelos professores participantes, o papel por eles

%% Colocamos entre aspas o0 termo, incluidos na escola, por discordarmos do sentido atribuido a incluséo.
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desempenhado e a resposta do aluno a atividade. Foi necessario realizar a filmagem do
professor descrevendo e executando a atividade de ensino por ele elaborada, pois
posteriormente precisariamos detalha-las para compor as nossas analises.

Ainda considerando o fator tempo, optamos por analisar as atividades elaboradas por
uma professora apenas, nossa escolha foi pautada em sua vasta experiéncia profissional no
ensino da Matematica para alunos com TEA.

Em posse destas informacgdes nos deparamos com a indagagédo sobre que referencial
tedrico seria 0 mais adequado para efetuarmos a organizacdo e analise dos dados de forma a
contribuir para encontrarmos repostas a nossa questdo de pesquisa.

A terceira geracdo da Teoria da Atividade, de Engestrom, nos pareceu adequada, pois,
tem como fundamento a mediacdo e considera que a aprendizagem ocorre em meio a
contradi¢cbes que impulsionam mudancas necessarias para que novas competéncias sejam
adquiridas. Nos importou também o fato desta teoria considerar a construcdo de novas
aprendizagens como um processo coletivo e ndo centrada em um individuo.

Passamos entdo a organizacdo e analise dos dados. A organizacdo das atividades foi
determinada pelo tipo de material utilizado aliado a quais habilidades matematicas seriam
desenvolvidas com o seu uso. Verificamos que estas escolhas se mostraram adequadas, pois
possibilitou-nos obter uma viséo linear das atividades e resultados a serem obtidos.

A organizacdo dos dados referentes as atividades em Sistemas de Atividades nos
permitiu descrever os componentes desta estrutura e determinar suas relacées.

Verificamos em cada Sistema de Atividades que o papel de mediacdo desempenhado
pela professora garantiu o foco do aluno no Objeto e, consequentemente, a obtencdo dos
Resultados Esperados.

As escolhas realizadas pela professora contribuiram para o processo de ensino e
aprendizagem de habilidades matematicas por alunos com TEA. Verificamos que essas
escolhas foram influenciadas pelas caracteristicas destes alunos e a escolha dos recursos pela
sua formacédo profissional nos métodos Montessori e TEACCH.

Os materiais também desempenharam o papel de mediacdo na atividade, garantindo o
foco do aluno no Objeto. Verificamos que o0s materiais utilizados nas atividades
apresentavam as caracteristicas necessarias, 0s significados dos objetos matematicos
abordados e as adaptacdes, para possibilitar ao aluno estabelecer relacdo entre o Artefato
Mediador e o0 Objeto.
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Consideramos entéo que a escolha dos materiais concretos utilizados em atividades de
ensino deva estar em consonancia com o Objeto e que possuam 0s elementos necessarios
para que os Resultados Esperados sejam obtidos por meio de sua mediacao.

De acordo com Lener & Sadovsky (2009, p. 124), “ao pensar no trabalho didatico com
a numeracdo escrita, € imprescindivel ter presente uma questdo essencial: trata-se de ensinar -
e de aprender - um sistema de representacdo”. Sendo assim, ainda de acordo com as autoras,
para ensinar um sistema de representacdo faz-se necessario criar situa¢des que permitam
mostrar a propria organizacdo do sistema, bem como, descobrir de que maneira este sistema
estabelece uma relagdo com as propriedades da estrutura numérica que ele representa. As
autoras fazem ainda as seguintes consideracdes sobre o trabalho didatico com a numeracédo

escrita:

Ja que o sistema de numeracdo é portador de significados numéricos — os nlmeros, a
relacdo de ordem e as operacOes aritméticas envolvidas em sua organizacdo —,
operar e comparar serdo aspectos inelidiveis do uso da numeracéo escrita. Também
sera imprescindivel produzir e interpretar escritas numéricas, ja que a producdo e
interpretacdo sdo atividades inerentes ao trabalho de um sistema de representacao.

(LENER & SADOVSKY, 2009, p. 124).

As atividades elaboradas pela professora tiveram como proposta: construir o conceito
de nimero e introduzir a operacdo de adicdo. Frente as afirmacfes de Lener & Sadovsky
(2009), podemos concluir que a professora, mesmo operando somente com numeros de 1 a
10, criou situacGes didaticas que contribuem para a constru¢cdo do conhecimento sobre
conceitos que permeiam o sistema de representacao numeérica.

No que se refere as Regras que regem as atividades, verificamos que sem elas a
obtencdo dos Resultados Esperados seria comprometida uma vez que elas serviram como
norteadoras das acdes e interacGes dentro do Sistema de Atividades e determinaram o modo
como a atividade deveria ser realizada. Constatamos, entdo, que as Regras garantiram 0s
procedimentos necessarios para que a manipulacdo dos Artefatos Mediadores, pelos
Sujeitos, pudessem direcionar o foco no Objeto e, consequentemente, a obtencdo dos
Resultados Esperados.

Jugamos que seria prudente considerar as caracteristicas de aprendizagem de alunos
com TEA como Regras a serem seguidas para garantir o modo como a atividade seria
realizada atendendo a especificidade destes alunos.

Considerando as analises realizadas, verificamos que, para que haja contribui¢do ao

processo de ensino e aprendizagem da Matematica para alunos com TEA, € preciso considerar
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as caracteristicas deste publico na elaboracdo de atividades de ensino. A partir destas

caracteristicas deve-se observar a organizagdo do local e a escolha dos materiais, o papel do

professor e a forma como o contetdo deva ser abordado para que este processo se efetive.

O Quadro 14 traz a sintese dos elementos identificados como favoraveis ao processo

de ensino e aprendizagem de alunos com TEA com base nas andlises dos Sistemas de

Atividades e seus componentes.

Quadro 14 - Sintese dos elementos favoraveis ao processo de ensino e aprendizagem de

alunos com TEA.

(continua)
Caracteristicas de Professor
Aprendizagem: Local / Material Instrucéo / Contetido
Alunos com TEA Orientacao
Estruturar as
Dificuldade em lidar atividades dg ensino | A 4ividades
com tarefas complexas e a exploracéo dos
- estruturadas em

gue exijam um namero
significativo de passos.

materiais para que
ocorra de forma
gradual.

etapas.

Dificuldade em
desenvolver o
raciocinio abstrato.

Materiais concretos
que auxiliem na
construcdo de
significados
(propriedades
matematicas) para o
ensino de conceitos
abstratos.

Experiéncias
praticas para
construcao do
raciocinio abstrato.

Necessidade de apoio
para passagem do
concreto para o
raciocinio abstrato.

Atividades de ensino
com diminuicao
gradual de apoios
visuais ou materiais
concretos.

Pensamento rigido e
pouca flexibilidade no
raciocinio.

Evitar a ocorréncia
de erros durante uma
atividade de ensino,
“aprendizagem sem
erro”

Orienta¢es visuais
evitando ocorréncia
de erros.

Oferecer orientacGes
diretas, “fazer na
préatica”.

Pensamento visual.

Priorizar orientacGes
visuais em
detrimento das
verbais.
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(continuacéo)

Caracteristicas de Professor
Aprendizagem: Local / Material Instrucéo / Contetdo
Alunos com TEA Orientacao
. Materiais que
Potencial

comprometimento
motor.

estimulem o
desenvolvimento
motor.

Dificuldade em lidar
com multiplos
estimulos.

Evitar estimulos
compostos, por
exemplo, falar ao
mesmo tempo em
que se da uma
orientacdo escrita.

Ansiedade em situacdes
de imprevisibilidade.

Utilizar expressoes
que sinalizem
previsibilidade
durante a execucgéo
das atividades, como
por exemplo:
“Acabou!”.

Dificuldade em
generalizar o
conhecimento.

Diversificar os
materiais.

Utilizar diferentes
materiais para
desenvolver uma ou
um conjunto de
habilidades.

Situacgdes de ensino
diversificadas para
que o aluno seja
capaz de generalizar
a aprendizagem.

Tendéncia a manter a
atencao em detalhes
nao estabelecendo
relacdo com o todo.

Manter somente
objetos necessarios
para realizacdo da
atividade.

Informacdes
concisas.

Necessidade de
motivacao e orientacéo
para explorar novos
materiais.

Orientar e motivar o
aluno a explorar
novos materiais e/ou
experiéncias.

Necessidade em manter
rotinas.

Possuir local
especifico para
realizacdo das
atividades.

Responsabilizar e
orientar os alunos
pela organizacdo do
ambiente de
trabalho.

Possuir local
especifico para
armazenamento dos
materiais.

Dificuldade em
compreender instrucdes
verbais longas.

Utilizar estruturas de
frases simples.
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(concluséo)

Caracteristicas de Professor
Aprendizagem: Local / Material Instrucéo / Contetdo
Alunos com TEA Orientacao

Dificuldade em
compreender palavras
que ndo possam ser
associadas a imagens.

Dar preferéncia ao
uso de verbos,
substantivos e
adjetivos, ou seja,
palavras que possam
ser associadas a
imagens.

Tendéncia a manter o
foco em centros de
interesse.

Considerar o centro
de interesse dos
alunos para
construgéo de novas
aprendizagens

Apresentacdo de
caracteristicas
individualizadas de
aprendizagem.

Realizar adaptacdes
em atividades e
materiais
considerando as
especificidades do
aluno e desde que
nao comprometam a
obtencdo dos

resultados esperados.

Considerar
diferentes tempos
para que a
aprendizagem
ocorra.

Reavaliar estratégias
sempre que
necessario.

Dificuldade na
integracdo das
sensagOes captadas

pelos 6rgdos do sentido.

Manter o ambiente
livre de estimulos
gue possam desviar
o foco de atengédo
dos alunos, por
exemplo, cores,
ruidos, etc.

Verificamos que o componente Divisdo do Trabalho nos Sistemas de Atividades
analisados determinou as funcdes de cada Sujeito durante a execucdo da atividade.
Constatamos que alunos com TEA dependem do direcionamento do professor ficando bem
determinada sua funcdo na atividade, por vezes se observa a inversao dos papéis entre 0s

Sujeitos, a professora prop6e a atividade e com a finalidade de orientar o aluno a executa por
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ele, ndo se verifica inversdo de papel por parte do aluno em relacdo a professora, sua funcéo
fica limitada a executar a atividade.

Quanto ao papel desempenhado pela Comunidade, verificamos ser este primordial
para 0 desenvolvimento de alunos com TEA, seja da ordem das aprendizagens escolares ou
sociais. A parceria entre todos os envolvidos sé vem a colaborar para que o trabalho iniciado
na escola possa ter continuidade em seus lares. Esta parceria compreende também considerar
0 que cada um da Comunidade sabe sobre este individuo e seu comportamento para juntos
discutirem a melhor forma de conduzi-lo a superar suas dificuldades.

Finalizando nossas consideracGes, as analises realizadas nos permitiram compreender
e identificar elementos que podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica de alunos com TEA. Para que esses elementos favorecam o desenvolvimento de
habilidades matematicas por este publico € preciso considerar suas caracteristicas na
elaboracdo de atividades de ensino que busquem a construcdo de significados sobre objetos
matematicos abordados em detrimento a priorizar a memorizagéo de procedimentos™.

Somente a estruturagdo do ensino, sua sistematizacdo em passos, ndo garante a
aprendizagem matematica de alunos com TEA, é necesséria a construcao de significados, suas
propriedades, dos objetos matematicos envolvidos.

Para que estas atividades contribuam para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica de alunos com TEA € preciso considerar as caracteristicas deste publico, efetuar
as escolhas corretas dos materiais, recursos e estratégias para que estejam em consonancia
com as habilidades a serem desenvolvidas.

De acordo com o referencial tedrico adotado este processo ocorre em meio a
contradicdes e tensdes, mas sdo elas que garantem seu dinamismo e desenvolvimento.

Deve-se considerar a elaboracdo das atividades de forma a diminuir gradativamente a
dependéncia do aluno pelo material concreto, possibilitando o desenvolvimento de seu
raciocinio abstrato. Sabemos que no espectro autista existe uma vasta gama de individuos que
apresentam diferentes niveis de desenvolvimento cognitivo, mesmo frente a esta constatacao
nada podemos afirmar sobre sua capacidade em desenvolver o pensamento abstrato. De
acordo com Vygotsky (1991, p. 100),

[...] o sistema de ensino baseado somente no concreto — um sistema que elimina do
ensino tudo aquilo que estd associado ao pensamento abstrato — falha em ajudar as
criancas [...] a superarem as suas deficiéncias inatas, além de reforcar essas

> A expressdo memorizacdo de procedimentos, neste contexto, tem o sentido de fixar ou decorar procedimentos
desprovidos de significado.
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deficiéncias, acostumando as criangas exclusivamente ao pensamento concreto e
suprindo, assim os rudimentos de qualquer pensamento abstrato que essas criangas
ainda possam ter.

Verificamos que as atividades analisadas colaboraram para a construcdo de
significados para o objeto matematico nimero ao considerar as propriedades de ordenacéo e
comparacdo dos numeros e, posteriormente, a operacdo de adicdo, e ainda atenderam as
especificidades de aprendizagem de alunos com TEA.

Concluimos este estudo, apontado algumas inquietacbes que poderdo servir como
sugestdes para futuras investigacoes:

* O uso da tecnologia pode contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da

Matematica por alunos com TEA?
«  Que materiais e estratégias podem contribuir para que alunos com TEA construam

significados sobre os objetos matematicos?
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ANEXOS

ANEXO 1 - Capitulo V da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei
n° 9.394/96

CAPITULO V

DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.
(Redacdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)°.

8 1° Havera, quando necessario, servigcos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

8§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcéo das condicGes especificas dos alunos, ndo for possivel
a sua integracao nas classes comuns de ensino regular.

8§ 3° A oferta de educag&o especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo: (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013).

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades;

% A Redacéo dada pela Lei n° 12.796 altera o termo educando com necessidades especiais para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.
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Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
concluséo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir
em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para 0s que nao revelarem capacidade de insercao
no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os orgdos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60. Os oOrgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicGes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo
exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo anico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo
do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo na propria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo. (Redacao dada pela Lei n°
12.796, de 2013).
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APENDICES

APENDICE A — Roteiro de Entrevista

ROTEIRO PARA ENTREVISTA PROFESSOR:

PROFESSOR:
1) Fale um pouco sobre sua trajetéria profissional.
2) Como um profissional da educacgédo pode se preparar para atender criangas e jovens em
idade escolar com autismo?
3) Descreva o papel que vocé desempenha ao aplicar a atividade:
4) A atividade apresenta alguma dificuldade para aplicacdo? Se sim, qual(is)? Como

VOCé gerencia esse(s) contexto(s)?

ATIVIDADE:
1) Qual conteudo matematico é trabalhado?
2) Que tipo de material é utilizado?
3) A atividade foi desenvolvida com base em alguma metodologia?
4) Existe alguma exigéncia que devera ser seguida para elaboracdo de uma atividade para
alunos com autismo?

5) A atividade contempla quais niveis de autismo?

ALUNO:
1) Como vocé vé o desenvolvimento do aluno ao participar da atividade?
2) A atividade contribui para o desenvolvimento de habilidades escolares do aluno?
3) A atividade contribui para o desenvolvimento social e pessoal do aluno?

4) Como voceé descreve a importancia da matematica para o aluno com autismo?

TECNOLOGIA:
1) Qual o papel desempenhado pela tecnologia no processo de ensino e aprendizagem de

aluno com autismo?
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, Sofia Seixas Takinaga, declaro que sou responsavel pela pesquisa “Autismo: Um
Estudo sobre Estratégias de Ensino para Aulas de Matematica Inclusiva na Educacao Bésica”.
Esta pesquisa tem por objetivo analisar atividades de ensino visando a aprendizagem da
Matematica por pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Para sua realizacdo, a principio contataremos nossos sujeitos da pesquisa 0s quais
serdo profissionais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, teremos
como fonte de dados atividades por eles aplicadas em sua pratica de ensino de um
determinado contetido matematico para crianga e/ou jovem com autismo. Para coleta de dados
utilizaremos entrevista semiestruturada, com registro de audio, video e fotogréafico, e
observacao direta.

Buscaremos por meio das entrevistas semiestruturadas um registro sobre o relato dos
nOssos sujeitos de pesquisa sobre sua pratica e também o seu ponto de vista em relacdo ao
envolvimento e resultados obtidos pelos alunos no processo de ensino e aprendizagem
adotado.

N&o estdo previstos riscos ou desconfortos para 0s sujeitos da pesquisa, uma vez que a
investigacdo contempla a observacdo de sua pratica. Esperamos que nossa intencdo de
pesquisa tenha grande relevancia para os professores que demandam de conhecimentos
adequados para o ensino da Matematica para alunos com autismo, promovendo o
desenvolvimento de habilidades escolares, bem como sua incluséo social.

Durante todo o periodo da pesquisa o participante tera o direito de esclarecer qualquer
duvida ou solicitar qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com a
pesquisadora, utilizando os telefones ou e-mail disponibilizados, ou com o Conselho de Etica
em Pesquisa da PUC/SP.

O participante tem o direito garantido de ndo aceitar participar ou de retirar sua
permissao, a qualguer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou reparacéo, pela sua deciséo.

As informacBes desta pesquisa serdo confidenciais, e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre
0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagdo com o uso de
nomes ficticios. Serdo utilizadas gravacdes de audio e video, porém também garantimos o

sigilo.
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N&o constam gastos para 0s participantes na pesquisa, caso ocorram serdo assumidos
pela pesquisadora. Também fica garantida a indenizagdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extra-judicial. Este documento estd em duas vias, sendo uma pertencente ao participante

voluntario e a outra arquivada com a pesquisadora.

CONVITE

Venho por meio desta convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada “Autismo: Um
Estudo sobre Estratégias de Ensino para Aulas de Matematica Inclusiva na Educagdo Basica”.
O documento anexo, 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), contém todas
as informacgdes necessarias sobre a pesquisa que estamos realizando. A sua colaboracéo neste
estudo serd de grande importéancia, mas caso desista de participar a qualquer momento podera

fazé-lo sem qualquer prejuizo ou reparacéo por sua decisao.

AUTORIZACAO

Eu, , residente e domiciliado na
Rua , portador da
Cédula de identidade, RG , inscrito no CPF ,

concordo, de livre e espontanea vontade, em participar como voluntario no estudo “Autismo:
Um Estudo sobre Estratégias de Ensino para Aulas de Matematica Inclusiva na Educacédo
Basica”. Confirmo a leitura do documento TCLE, bem como todos os eventuais

esclarecimentos quanto as davidas por mim apresentadas.

Séao Paulo, de de

Assinatura do Sujeito da Pesquisa:

Assinatura Pesquisador Responsavel:




