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RESUMO

Esta pesquisa de natureza qualitativa buscou investigar, durante sessfes de estudos com
duas professoras que atuam na sala de recursos multifuncional (SRM) de uma escola da
rede estadual de ensino do estado do Parand, as manifestacdes acerca dos conhecimentos
sobre Discalculia do Desenvolvimento (DD) e sobre Matematica. A investigacdo teve
como objetivos especificos: observar as principais dificuldades das professoras de SRM
no que tange ao ensino de Matematica a estudantes do EF, principalmente aqueles que
tém diagnostico de DD; identificar as principais limitacdes demonstradas pelas
professoras no que se refere a Matematica e a DD; conhecer os meios utilizados para
atender os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, em especial, aqueles estudantes
com DD. Para tanto, buscou-se construir inicialmente um referencial tedrico
fundamentado sobre o transtorno especifico de aprendizagem em Matematica com base
em estudos cientificos e situar, mediante os documentos legais nacionais e estaduais, a
constitui¢do do espaco, bem como, a formacédo docente que habilita esse profissional para
atuar na SRM. O material resultante dos encontros do grupo de estudo foi analisado e
categorizado com base na analise de contetdo de Bardin (1977), o que deu origem a duas
categorias para a analise: i): as manifestacdes conhecimento das professoras do grupo de
estudo sobre a Discalculia do Desenvolvimento e ii) as manifestacfes do conhecimento
das professoras sobre a Matematica. Os trabalhos de Shulman (1986, 1987) permitiram
observar a superficialidade dos conhecimentos das professoras sobre um dos temas
basicos da Matemaética dos anos iniciais — 0 nimero - o que dificulta sua atuacdo com
os alunos, mesmo aqueles que nao apresentam o referido transtorno. Por outro lado, o
conhecimento sobre a Discalculia do Desenvolvimento permitiu evidenciar que ambas as
professoras ndo demonstram conhecimento suficiente para avaliar e indicar estudante
com suspeita de DD para uma avaliacdo com profissionais especializado. Assim sendo,
acredita-se ser importante que se repense a formacao dos professores encarregados desses
atendimentos educacionais especializados para que estes possam de fato para realiza-los,
na suplementacdo curricular de estudantes com DD, ou qualquer outra dificuldade
matematica advinda de condicGes cognitivas ou mentais.

Palavras-chave: Conhecimento docente. Discalculia. Ensino da Matematica. Sala de
Recursos Multifuncional.



ABSTRACT

This qualitative research sought to investigate, during study sessions with two teachers
who work in the Multifunctional Resource Room (MRR) of a state school in the state of
Parana, Brazil, the manifestations about knowledge about Developmental Dyscalculia
(DD) and about mathematics. The investigation had as specific objectives: to observe the
main difficulties of MRR teachers regarding the teaching of Mathematics to EF students,
especially those who have a diagnosis of DD; to identify the main limitations
demonstrated by the teachers with regard to Mathematics and DD; to know the means
used to meet the target audience of Special Education students, especially those students
with DD. Therefore, we initially sought to build a theoretical framework based on the
specific learning disorder in Mathematics based on scientific studies and to situate,
through national and state legal documents; the constitution of the space, as well as the
teacher training that enables this professional to work at SRR. The material resulting from
the study group meetings was analyzed and categorized based on content of Bardin (1977)
analysis, which gave rise to two categories for the analysis: i): the manifestations of
knowledge of the study group teachers about the Developmental dyscalculia and ii) the
manifestations of the teachers' knowledge about Mathematics. The study of Shulman
(1986 and 1987) allowed us to observe the superficiality of the teachers' knowledge about
one of the basic themes of Mathematics in the early years - the number - which makes it
difficult to work with students, even those who do not have the aforementioned disorder.
On the other hand, knowledge about Developmental Dyscalculia showed that both
teachers do not demonstrate sufficient knowledge to assess and indicate a student with
suspected DD for an evaluation with specialized professionals. Therefore, it is believed
to be important to rethink the training of teachers in charge of these specialized
educational services so that they can actually perform them, in the curricular
supplementation of students with DD, or any other mathematical difficulty arising from
cognitive or mental conditions.

Keywords: Teaching knowledge. Dyscalculia. Teaching Mathematics. Multifunctional
Resource Room.
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INTRODUCAO

A razdo primordial deste estudo vale-se através da consideracao sobre o direito da
crianca a educacado, visto que segundo a Carta Magna brasileira, a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), ¢ um “direito social” “para todos”.
Contudo, para que a educacao aconteca, Sa0 necessarios espacos apropriados, com varios
profissionais e inmeros recursos, sendo o professor a peca fundamental desses espacos,
pois, como salienta Rolddo (2008), o ato de ensinar é uma caracteristica do professor.

Shulman, em entrevista a Born, Prado e Felippe (2019), considera que qualquer
pessoa pode ensinar algo, porém hé determinados tipos de ensino que requerem, daqueles
que dele vao se ocupar, um vasto conhecimento tanto de contetido a ser ensinado, quanto
da variedade de formas pelas quais as outras pessoas podem aprendé-lo.

Sendo assim, de acordo com Shulman (1987, p. 205)

Um professor pode transformar a compreensdo de um contetdo, habilidades
didaticas ou valores em acBes e representacdes pedagodgica. Essas agdes e
representacdes se traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou
representar ideias, de maneira que 0s nao sabem venham a saber, 0s que nédo
entendem venham a compreender e discernir, e 0s ndo qualificados tornam-se

qualificados. Portanto, o ensino necessariamente comeca com o professor
entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado.

Assim sendo, a seguinte questdo foi atribuida a esta investigacdo “Que
conhecimentos relativos a Discalculia do Desenvolvimento e a Matematica escolar séo
manifestados por duas professoras que atuam na SRM, em um municipio localizado na
Regido Sul do Estado do Parana em um contexto de grupo de estudos?”

Com o intuito de respondé-la, optou-se como objetivo geral investigar, durante
sessOes de estudos com duas professoras que atuam na sala de recursos multifuncional
(SRM) de uma escola da rede estadual de ensino do estado do Parana, as manifestacfes
acerca dos conhecimentos sobre Discalculia do Desenvolvimento (DD) e sobre
Matematica.

Tendo como objetivos especificos: observar as principais dificuldades das
professoras de SRM no que tange ao ensino de Matematica a estudantes do EF,
principalmente aqueles que tém diagnostico de DD; identificar as principais limitagdes

demonstradas pelas professoras no que se refere a Matematica e a DD; conhecer 0s meios
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utilizados por elas para atender os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, em
especial aqueles estudantes com DD.

Dessa forma, espera-se, mediante esta investigacao contribuir com reflexdes sobre
o desenvolvimento de docentes que atuam na SRM, ao que tange tanto ao conhecimento
sobre Discalculia do Desenvolvimento (DD), quanto sobre os processos de ensino e de
aprendizagem da Matemaética a/de estudantes com Discalculia do Desenvolvimento, no
atendimento educacional especializado (AEE).

Para tanto esta dissertacéo esta organizada em oito capitulos e apresenta a seguinte
configuracao.

O primeiro capitulo, alude sobre A implementacdo da sala de recursos
multifuncional para o atendimento educacional especializado, constitui-se, portanto, em
uma andlise documental baseada em textos legais nacionais e internacionais, bem como
em algumas pesquisas que contribuem para uma reflexdo sobre o processo de
implementacdo desses espagos na escola comum, tanto em nivel nacional e estadual, bem
como 0 modo como vem se constituindo a formacao das professoras para atuarem nessa
area e a forma de contratacao dessas profissionais.

O segundo capitulo do trabalho, intitulado Discalculia do Desenvolvimento e o
ensino de Matematica, aborda, mediante uma revisdo bibliogréfica, as concepgdes de
acalculia e discalculia, as causas, as caracteristicas do estudante que possui a DD, bem
como traca consideracfes sobre o ensino da Matematica a esses estudantes, a utilizacdo
de alguns recursos para 0s processos de ensino e de aprendizagem desse conhecimento
escolar e as etapas percorridas para se chegar ao diagndstico desse transtorno.

O terceiro capitulo, denominado Pesquisas relativas ao conhecimento docente
para o ensino de matematica a estudantes com DD foi redigido na perspectiva de
evidenciar a relevancia desta pesquisa para a comunidade cientifica, tendo como
referéncia pesquisas encontradas nas bases de dados da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD) e no Catélogo de teses e dissertacdo (CAPES). Esta
dividido em duas secOes: a primeira aborda trabalhos que contemplavam de alguma
maneira a formacao docente no atendimento do estudante com DD e, a segunda, apresenta
pesquisas relativas as percepcOes das professoras com relagdo a sua formacéo inicial e
atuacdo nas seéries iniciais, do Ensino Fundamental I, no ensino de Matematica.

O quarto capitulo, versa sobre a teoria de Shulman e o conhecimento profissional

docente, em que apresenta ao leitor os fundamentos tedricos sobre a pesquisa do
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supracitado autor, bem como as sete categorias com relagdo a base do conhecimento para
ensinar.

O quinto capitulo, sobre a pesquisa, discorre sobre os procedimentos
metodologicos, com vistas a situar o leitor na caracteriza¢do do trabalho, uma pesquisa
de cunho qualitativo, pautada em um estudo de caso. Os dados produzidos por meio de
entrevista, da escrita e de imagens foram analisados por meio da Anélise de Conteudo
referenciada por Bardin (1977).

O sexto capitulo, intitulado As decisdes iniciais em relacdo ao grupo de estudos,
pauta-se na entrevista inicial realizada no 1° encontro, via on-line, consideracdes
relevantes para o repasse de informacdes sobre a pesquisa e a coleta de dados para a
organizagao do grupo de estudos.

O sétimo capitulo denominado, As participantes do grupo de estudos e seus
conhecimentos sobre a Discalculia do Desenvolvimento e Matematica, apresenta a
descricdo e anéalise das falas das professoras, 0s apontamentos nos diarios de bordo e as
imagens das atividades que ocorreram durante o grupo de estudos.

Por fim, no oitavo capitulo séo apresentadas as Consideragdes Finais, buscando
responder a questdo norteadora, bem como identificar possiveis contribui¢bes para se
pensar na formagéo docente para o atendimento educacional especializado de estudantes
que apresentam o diagndéstico de DD, objetivando contribuir para novas investigacdes
acerca desta tematica tdo essencial para que efetivamente ocorra a aprendizagem destes

alunos.
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CAPITULO 1: A IMPLEMENTACAO DA SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAL PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Neste capitulo, serdo apresentadas as consideracdes acerca do processo de
constituicdo de um espaco educacional, no Brasil, destinado ao atendimento de estudantes
cujo publico-alvo pauta-se na Educacdo Especial, como também sera abordada a
formacé&o dos professores para atuar nessa modalidade de ensino, tendo como base estudos

de pesquisas brasileiras e documentos legais nacionais e estaduais.

1.1 O Atendimento Educacional Especializado

O termo Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi utilizado pela
primeira vez na Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil de 1988 (CF-88). A
inclusdo desse termo na CF-88 visava, principalmente, a implementacdo de politicas
publicas para assegurar o direito de acesso e permanéncia do estudante publico-alvo da
Educacdo Especial no ensino comum. Entretanto, ao que concerne ao significado do termo
AEE, este ficou indefinido naquele momento na Carta Magna.

Doravante, a Lei Federal nimero 9.394 de 1996, denominada de Lei das Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), descreve 0 AEE como um servigo de apoio
especializado, oferecido na escola comum, para atender as peculiaridades do publico-alvo
da Educacao Especial (BRASIL, 1996). Por sua vez, as Diretrizes Nacionais de Educacéo
Especial na Educacdo Bésica indicam que o AEE se constituia como um servigo de apoio
pedagogico, realizado por professores com especializacdo em Educacdo Especial
(BRASIL, 2001).

Posteriormente, no ano de 2008, o MEC publicou a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEE-EI). Esse documento apresenta um
diagnostico da Educacao Especial, estabelece suas metas, define os estudantes a serem

por ela atendidos, traca diretrizes e define de forma mais precisa a funcdo do AEE.

O atendimento educacional especializado tem como funcdo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos estudantes, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos estudantes com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008a)
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O Decreto n°® 6.571/2008, definiu o AEE como “um conjunto de atividades, de
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, oferecido de
forma a complementar ou suplementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia
intelectual, transtornos de desenvolvimento e altas habilidades e superdotagao” (BRASIL,
2008b). Este decreto ainda salientou que os objetivos do AEE para com os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial equivaliam em fornecer condicbes de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino comum, assegurar a transversalidade das a¢des da
educacdo especial no ensino comum, estimular o desenvolvimento de recursos didaticos
e pedagdgicos que eliminassem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem, bem
como assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis de ensino.

Em seguida, o MEC, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e a Camara da
Educacdo Basica (CEB), por meio da Resolucdo n° 4/2009 instituiram as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica,
modalidade de Educacdo Especial. Elas estabeleceram que o AEE seria “oferecido nas
salas de recursos multifuncionais (SRM) ou em centro de AEE da rede publica ou em
Instituicdes Comunitarias, Confessionais ou Filantropicas sem fins lucrativos”, tendo a
funcdo de complementar e suplementar a formacdo dos estudantes em todos 0s niveis,
etapas e modalidades de ensino, “por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem”. (BRASIL, 2009, p. 1-2)

Garcia (2008, p.18) assevera que “[...] os atendimentos especializados expressam
uma concepcao de inclusédo escolar que considera a necessidade de identificar barreiras
que impedem o acesso de alunos considerados diferentes”. Logo, o objetivo desse tipo de
trabalho educacional € permitir o acesso de todas as criancas e adultos ao estabelecimento
de ensino comum.

O Decreto n° 7.611/2011 que revogou o Decreto n° 6.571/2008, considera que a
Educacéo Especial deve assegurar aos estudantes especiais um AEE. De acordo com esse
novo Decreto, o AEE é um conjunto de atividades e recursos de acessibilidade e

pedagdgicos voltados para 0 ensino desses estudantes especiais.

A educacdo especial deve garantir os servigos de apoio especializado voltado
a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolariza¢do de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo.

§1° Para fins deste Decreto, 0s servigos de que trata o caput serdo denominados
atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional
e continuamente, prestado das seguintes formas:
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I- complementar & formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na
frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

II- suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo (BRASIL, 2011).

Assim, para cumprir as normas legislativas descritas que objetivam apoiar a
escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) tém sido implementadas no Brasil. Além disso, o artigo 9° do
Decreto 7.611/2011 descreve a dupla contabilizacdo desses estudantes com matricula na
rede publica do ensino regular e no AEE para efeito da distribuicdo dos recursos
financeiros do FUNDEB (BRASIL, 2011).

1.2 O percurso histérico da Sala de Recursos Multifuncional no Brasil

A Sala de Recursos (SR) foi criada nos anos 1970, com objetivo de diminuir a
distancia de aprendizagem entre os estudantes do ensino regular e aqueles da Educacao
Especial que eram atendidos em escolas ou classes especiais (ALBUQUERQUE et al,
2009 apud SILVA, 2003). Entretanto, o documento ‘“Planejamento da Educagao Especial
no Brasil” recomendava a criagdo da SR em periodo anterior a esse (PANSINI, 2018, p.
40). Segundo Gallagher (1974, p. 107), esse documento definia a SR como um modelo
no qual “o aluno permanece na sala de aula regular parte do dia e vai para outra sala para
receber aulas especiais preparadas por um professor com treinamento especial”.

O documento “Educagdo Especial: dados estatisticos de 1974” alude sobre
atendimentos na SR e 0 define como “atendimento que o educando recebe,
individualmente ou em grupo, numa sala equipada com recursos didaticos especiais sob
orientagdo de professor especializado, como complemento de seu atendimento integral”
(BRASIL, 1975, p. 6).

No documento “Subsidios para organizacdo e funcionamento de servigos de
educagdo especial: area da deficiéncia mental”, de 1984, foram emitidas, de acordo com
Rebelo (2016, p. 65), consideragdes sobre “Educacdo Especial: sua fundamentagdo
filosofica, principios basicos, bem como o seu planejamento”. Possibilidades alternativas
de atendimento eram propostas como: classe comum, sala de recursos, classe especial,
ensino itinerante, escola especial. Com referéncia a SR, o atendimento oferecia
“orientacdo e refor¢co aos estudantes com deficiéncia intelectual que frequentassem a

classe comum” (BRASIL, 1984, p. 15), e era ofertado “em local apropriado, com
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professores especializados, que se dispde de material e recursos pedagogicos adequados
[...]” (BRASIL, 1984, p. 45).

Tal documento apresentava ainda as especificacGes dos aspectos pedagdgicos para
a SR que exigiam: um planejamento em conjunto entre o professor da sala de recursos e
0 do ensino comum, que a avaliacdo ocorresse de forma sistematica e periddica, ja 0s
critérios para o agrupamento dos estudantes levariam em conta idade cronoldgica, suas
dificuldades, relacionamento no grupo, nivel de aprendizagem entre outros, e ao que tange
a selecdo e disponibilidade de materiais didaticos e equipamentos pautar-se-iam na
necessidade do estudante (BRASIL, 1984, p. 21).

Com referéncia ao material didatico, considerava-se que seu tipo e quantidade
dependeriam, principalmente, “[...]dos recursos financeiros disponiveis e da criatividade
e conhecimento do professor” (BRASIL, 1984, p. 22).

Segundo Rebelo (2016, p. 83), a Portaria n°® 69/86 designa a SR como uma
modalidade de atendimento educacional, definida como classe comum com apoio de sala
de recursos, com atendimento complementar especializado a estudantes com deficiéncia
que frequentam o ensino comum e recebem atendimento em local especial, com recursos
pedagdgicos adequados.

A Politica Nacional de Educacdo Especial, publicada em 1994, mantém as
modalidades de atendimento educacional prescritas na Portaria n°® 69/86, porém com

algumas mudancas e a SR € descrita da seguinte forma:

Local com equipamentos, materiais e recursos pedagdgicos especificos a
natureza das necessidades especiais do alunado, onde se oferece a
complementacéo do atendimento educacional realizado em classes do ensino
comum. O aluno deve ser atendido individualmente ou em pequenos grupos,
por professor especializado, e em horario diferente do que frequenta no ensino
regular (BRASIL, 1994b, p. 21)

Nesse sentido, a SR é admitida como um local que oportuniza a complementacéo
ao atendimento educacional oferecido no ensino comum, em horario contrério do ensino
regular, oportunizando ao estudante a possibilidade de um atendimento individual ou em
pequenos grupos.

O texto “Subsidios para organizacdo e funcionamento de servigos de educacao
especial: area de deficiéncia mental”, de 1995, aborda os servigos a serem
disponibilizados na escola de ensino comum e na escola especial. Para Rebelo (2016), o
texto sinaliza um rearranjo no que diz respeito a organizacdo do atendimento ao falar em

“aproveitar espagos 0ciosos” da escola, por serem espagos que necessariamente nao se
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diferem da sala de aula comum”; cujo planejamento deve ser realizado em conjunto, de
modo que o professor proporcione o ensino na sala comum ou na SR de acordo com as
especificidades do estudante; e o material pedagdgico a ser utilizado dependa de
diferentes fatores, desde os recursos financeiros disponiveis até a “necessidade de
introduzirem-se novos métodos e tecnologias de ensino ¢ aprendizagem”, ndo discutindo
a especificidade do trabalho pedagdgico a ser oportunizado pela SR.

Com a promulgagéo da LDBEN, a Educagéo Especial passa a ser considerada
como modalidade educacional a ser oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, 0s servicos de apoio especializado devem ser oportunizados conforme as

especificidades dos estudantes.

Entende-se por educagdo 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 superdotacdo. Haverd, quando necessario, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacdo especial. O atendimento educacional sera feito em classes, escolas
ou servicos especializados, sempre que, em funcéo das condicdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular (BRASIL, 1996, art. 58, § 1° e 2°).

A LDBEN encontrava-se em consonancia com a CF-88, pois dispunha que o
atendimento educacional especializado deve ser oferecido preferencialmente na rede
regular de ensino. A isso acrescentam-se, servicos de apoio especializado para atender as
especificidades do estudante.

No decorrer do ano de 2001, sdo publicadas as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Bésica que contém o Parecer CNE/CEB n° 17/2001 e a
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001. Esses documentos propdem que o locus da Educacdo
Especial deve ser a rede regular de ensino, cabendo a escola a definicdo das acdes
pedagogicas prevendo e promovendo, “[...]Jem suas prioridades, os recursos humanos e
materiais necessarios a educacdo na diversidade (BRASIL, 2001, p. 42). Ainda nesse
contexto, o texto aponta que “[...] a escola deve assegurar uma resposta educativa ao
processo de aprender, buscando implantar os servicos de apoio especializados
necessarios, oferecidos preferencialmente no dmbito da propria escola” (BRASIL, 2001,
p. 42).

Entende-se por servigo de apoio pedagogico especializado no documento “os
servicos educacionais diversificados oferecidos pela escola comum para responder as

especificidades do aluno” (BRASIL, 2001, p. 42) com o objetivo de complementar e/ou
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suplementar o atendimento educacional realizado no ensino comum. Tais servigos sao

desenvolvidos:

a) nas classes comuns, mediante atuacdo de professor da educacdo especial,
de professores intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis e de outros
profissionais; itinerancia intra e interinstitucional e outros apoios necessarios
a aprendizagem, a locomogdo e a comunicacdo; b) em salas de recursos, nas
quais o professor da educacdo especial realiza a complementacdo e/ou
suplementacdo curricular, utilizando equipamentos e materiais especificos.
Caracterizam-se como servicos especializados aqueles realizados por meio de
parceria entre as areas de educacdo, salde, assisténcia social e trabalho
(BRASIL, 20014, p. 42-43, grifos nossos)

De acordo com Rebelo (2016) esse ¢ o momento em que se observa “[...] a

priorizacdo de dois espacos no contexto da politica de inclusdo escolar: a classe comum

e a sala de recursos[...]”, em ambas se indica a importancia de que sejam prestados

“servicos educacionais diversificados” que respondam as especificidades dos estudantes™.

Assim sendo, o Parecer 17/2001 especifica os servicos oferecidos na escola comum:

a) Classes comuns: servico que se efetiva por meio do trabalho de equipe,
abrangendo professores da classe comum e da educagdo especial, para o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos durante o
processo de ensino e aprendizagem. Pode contar com a colaboragdo de outros
profissionais, como psicélogos escolares, por exemplo.

b) Salas de recursos: servico de natureza pedagdgica, conduzido por professor
especializado, que suplementa (no caso dos superdotados) e complementa
(para os demais alunos) o atendimento educacional realizado em classes
comuns da rede regular de ensino. Esse servigo realiza-se em escolas, em local
dotado de equipamentos e recursos pedagdgicos adequados as necessidades
educacionais especiais dos alunos, podendo estender-se a alunos de escolas
préximas, nas quais ainda ndo exista esse atendimento. Pode ser realizado
individualmente ou em pequenos grupos, para alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais semelhantes, em horério diferente daquele
em que frequentam a classe comum.

c) Itinerancia: servico de orientagdo e supervisdo pedagdgica desenvolvida
por professores especializados que fazem visitas periodicas as escolas para
trabalhar com os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e
com seus respectivos professores de classe comum da rede regular de ensino.

d) Professores-intérpretes: sdo profissionais especializados para apoiar
alunos surdos, surdos-cegos e outros que apresentem sérios comprometimentos
de comunicacao e sinalizacdo. Todos os professores de educacédo especial e 0s
que atuam em classes comuns deverdo ter formacgdo para as respectivas
fungdes, principalmente os que atuam em servicos de apoio pedagdgico
especializado (BRASIL, 20014, p. 50, grifos nossos).

Esse documento, ainda reafirma a necessidade de um trabalho conjunto entre o

professor do ensino comum e o professor especialista em Educacdo Especial, que,

“[...]exige interagdo constante entre o professor da classe comum e os dos servicos de

apoio pedagagico especializado, sob pena de alguns educandos nao atingirem rendimento
escolar satisfatorio” (BRASIL, 2001a, p. 24).
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A Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educagéo Baésica, entende a Educacao Especial como

[...] modalidade da educacgdo escolar, [...] um processo educacional definido
por uma proposta pedagdgica que assegure recursos € servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns,
de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em todas as etapas e modalidades da educacdo basica (BRASIL,
2001b, art. 3°).

Logo, observa-se que a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/2001 mantém a caracterizagdo
do servigo de apoio pedagdgico especializado em SR conforme o Parecer n°17/2001, no
qual “o professor especializado em educagao especial realiza a complementagao ou
suplementacdo curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais
especificos” (BRASIL, 2001b).

Todavia, segundo Rebelo (2016), apesar de os documentos apontarem para outros
atendimentos especializados:

o fato de dispor as classes especiais como transitdrias, as instituicdes
especializadas como um atendimento extraordinario, e a sala de recursos como
apoio ao atendimento em sala comum, ensaia colocar este espaco nha
centralidade da politica da educagdo especial. O governo seguinte vai apoiar
esse movimento de maneira mais contundente.

De acordo com a referida autora, no periodo compreendido entre 2003 a 2010 foi
introduzido na legislacao o adjetivo “Multifuncional” para designar a sala de recursos,
constituindo assim outra organizacgdo das politicas educacionais.

O documento Sala de recursos multifuncionais: espaco para atendimento

educacional especializado apresenta a seguinte definicdo para o espaco

A sala de recursos multifuncionais é [...] um espago organizado com materiais
didaticos, pedagdgicos, equipamentos e profissionais com formacdo para o
atendimento as necessidades educacionais especiais. No atendimento, é
fundamental que o professor considere as diferentes areas do conhecimento, 0s
aspectos relacionados ao estagio de desenvolvimento cognitivo dos alunos, o
nivel de escolaridade, os recursos especificos para sua aprendizagem e as
atividades de complementacdo e suplementacdo curricular. A denominagédo
sala de recursos multifuncionais se refere ao entendimento de que esse espaco
pode ser utilizado para o atendimento das diversas necessidades educacionais
especiais e para desenvolvimento das diferentes complementacGes ou
suplementacfes curriculares. Uma mesma sala de recursos, organizada com
diferentes equipamentos e materiais, pode atender, conforme cronograma e
horarios, alunos com deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo, dislexia,
hiperatividade, déficit de atencdo ou outras necessidades educacionais
especiais. Para atender alunos cegos, por exemplo, devem dispor de
professores com formagdo e recursos necessarios para seu atendimento
educacional especializado. Para atender alunos surdos, deve se estruturar com
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profissionais e materiais bilingues. Portanto, essa sala de recursos é
multifuncional em virtude de a sua constituicdo ser flexivel para promover o0s
diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de acordo com as necessidades

de cada contexto educacional (BRASIL, 2006, p. 14).

Desse modo, a sala de recursos, por apresentar o adjetivo “multifuncional”, passa
a atender outras especificidades assumindo o desenvolvimento para as diferentes
complementacGes ou suplementagfes curriculares contempladas no contexto
educacional.

Em adicdo, a Portaria Normativa n°® 13/2007, que dispde sobre a criacdo do
“Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncional” e tinha como proposta
apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacao e oferta do AEE (BRASIL, 2007),
caracteriza a sala de recursos multifuncional (SRM) como um “[...] espago organizado
com equipamentos de informatica, ajudas técnicas, materiais pedagdgicos e mobiliarios
adaptados, para atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos”
(BRASIL, 2007).

No ano de 2008, com a publicacdo da Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, pretende-se garantir “o acesso, a participagdo ¢ a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
(TGD) e altas habilidades/superdotacdo (AH/S) nas escolas regulares, orientando 0s
sistemas de ensino para promover respostas as necessidades educacionais” (BRASIL,
2008a, p. 8). Essa politica considera a Educacdo Especial como aquela que “direciona as
acOes para o atendimento as especificidades dos estudantes no processo educacional e, no
ambito de uma atuacdo mais ampla na escola, orienta a organizagéo de redes de apoio, a
formagédo continuada, a identificacdo de recursos, servicos de desenvolvimento de
praticas colaborativas” (BRASIL, 20083, p. 11).

O Decreto n® 6571/2008 foi revogado pelo Decreto n® 7611/2011 que, em seu
texto confere a Unido prestar apoio técnico e financeiro ao AEE, contempla como uma
das acdes a implementacédo das SRM (BRASIL, 2011) e as define como espagos dotados
de equipamento, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do AEE
(BRASIL, 2011).

O Conselho Nacional da Educacao, por meio da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/2009,
define as Diretrizes Operacionais para 0 AEE na Educacdo Bésica, apontando que este

atendimento deve ser realizado prioritariamente nas SRM da escola em gue o estudante
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frequenta, em turno inverso ao da classe comum e sem substitui-la. A referida Resolucéo

define também que a AEE pode ser ofertado em outros estabelecimentos de ensino.

O AEE ¢ realizado, prioritariamente, nas salas de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra de ensino regular, no turno inverso da escolarizagéo,
nao sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, em centro de
atendimento educacional especializado de instituicdo especializada da rede
publica ou de instituicdo especializada, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a secretaria de educacdo ou érgdo equivalente dos
estados, do Distrito Federal ou dos municipios (BRASIL, 2009, art. 5°).

Dentre os objetivos elencados no documento Manual de orientagdo: Programa de

Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais pode-se citar:

apoiar a organizacdo da educacdo especial na perspectiva da educagdo
inclusiva; assegurar o pleno acesso dos estudantes publico-alvo da educacao
especial na escola regular da rede publica de ensino; disponibilizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade & escolar regulares|...] (BRASIL, 2010, p. 9)

Esse documento, que disponibiliza equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos
e pedagdgicos para a organizacao das salas e consequentemente a oferta do AEE, aponta
duas possibilidades na constituicdo da SRM, denominadas de SRM —tipo | e SRM — tipo
I, em que a Il, além de contar com todos os recursos da |, adiciona também recursos
especificos para estudantes cegos ou de baixa visdo. Tais recursos eram adquiridos pelo
MEC por meio de processo licitatorio e disponibilizados para os estados e municipios,
encarregados de conferir todos os tramites legais realizados pelos estabelecimentos de
ensino, para os quais eram destinados os materiais, mediante o processo de doacéo.

O Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, que dispunha sobre a Politica
Educacional de Educacéo Especial Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida foi suspenso pelo ministro do Supremo Tribunal Federal José Antdnio Dias Toffoli
no dia 1° de dezembro de 2020. Em 18 de dezembro do mesmo ano, apos o julgamento

virtual, a maioria dos magistrados manteve a suspensdo do referido decreto.
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1.3 A implementacao da Sala de Recursos Multifuncional no Estado do

Parana

O Conselho Estadual de Educacdo (CEE) do Parané fixou, em 2003, normas para
a Educacdo Especial, na modalidade da Educacdo Basica, para estudantes publico-alvo,
mediante a Deliberacdo 02/2003, que, em seu 4° artigo, delega a Secretaria Estadual de
Educacdo (SEED) manter servicos de atendimento especializado, preferencialmente no
ensino regular (PARANA, 2003). Adicionalmente, confere a escola garantir, em sua
proposta pedagdgica, 0 acesso e 0 atendimento aos estudantes, devendo, ao construir e
implementar essa proposta, “promover adequagdo e organizacao de classes comuns e
implantar os servigos pedagogicos especializados [...]” (PARANA, 2003, p. 3).

Entre os servicos e apoios especializados, que podem ser ofertados pelo ensino
regular com base nas especificidades dos estudantes, encontra-se a SR com a seguinte

caracterizacdo:

Salas de Recursos: servigo de natureza pedagdgica, desenvolvido por professor
habilitado ou especializado em educagéo especial, que suplementa (no caso
dos superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento
educacional realizado em classes comuns da educagdo bésica. Esse servico
realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos e recursos
pedagogicos adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos,
podendo estender-se a alunos de escolas proximas, nas quais ainda nao exista
esse atendimento. Pode ser realizado individualmente ou em pequenos grupos,
para alunos que apresentem necessidades educacionais especiais semelhantes,
em horério diferente daquele em que frequentam a classe comum (PARANA,
2003, p. 20)

No fim de 2004, o governo do estado do Parana realizou um concurso publico na
area da educacdo, ofertando vagas especificas para profissionais da educacao especial,
iniciando assim a implementacdo dos servigos de apoio especializado nas redes estaduais
de ensino, entre os quais a SR.

Porto (2014) salienta que, a medida que os profissionais concursados assumiam
as vagas para atuarem na SR, eram encaminhados para as escolas onde estava sendo
implantado o servigo de apoio especializado. A estes profissionais incumbe a tarefa de
identificar os alunos, organizar os documentos para ao processo de abertura das salas, a
organizacao dos espacos fisicos, a adequacao dos recursos e materiais e pedagdgicos.

Com o intuito de normatizar o funcionamento para a implantacdo da SR foram

elaboradas algumas instrucGes para orientar os estabelecimentos de ensino da rede
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estadual paranaense na oferta deste servigo de apoio. Observou-se que durante o periodo

compreendido entre 2004-2016 houve mudancas em relacdo a denominacdo e a

organizagao desses espagos conforme evidencia o Quadro 1.

Quadro 1- Denominacédo da sala de recurso (SR) no periodo de 2004-2016

Instrucdo/ano

Denominacéo

05/2004

Estabelece critérios para o funcionamento da Sala de Recursos para o
Ensino Fundamental de 5% a 82 séries, na area da Deficiéncia Mental e

Disturbios de Aprendizagem.

11/2008

Estabelece critérios para o funcionamento da SALA DE RECURSOS -
Ensino Médio - area da Deficiéncia Intelectual, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Transtornos Funcionais Especificos.

12/2008

Estabelece critérios para o funcionamento da SALA DE RECURSOS nas
séries finais do Ensino Fundamental na area dos Transtornos Globais do
Desenvolvimento.

13/2008

Estabelece critérios para o funcionamento da SALA DE RECURSOS para
o0 Ensino Fundamental — séries finais, na area da Deficiéncia
Mental/Intelectual e/ou Transtornos Funcionais Especificos.

16/2011

Estabelece critérios para o atendimento educacional especializado em
SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL TIPO I, na Educacéo
Basica — area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora,
transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais
especificos.

17/2016

Estabelece critérios para o Atendimento Educacional Especializado em
Sala de Recursos Multifuncionais - SRM deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e
transtornos funcionais especificos nas instituicdes que ofertam Educacédo
Basica na rede publica estadual de ensino

09/2018

Estabelece critérios para o Atendimento Educacional Especializado por
meio da Sala de Recursos Multifuncionais, nas areas da deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e para o0s estudantes com transtornos funcionais
especificos nas instituicdes de ensino do Sistema Estadual de Ensino.

Fonte: Elaborado pela autora com base em: Parana, 2004, 2008, 2011, 2016b, 2018

Considerando os documentos do Quadro 1 observa-se que, além da mudanca na

denominagdo da SR para SRM, houve alteracGes no publico-alvo e no nivel de ensino

para o atendimento. Com relagdo ao publico-alvo pode-se considerar uma adequacao das

terminologias utilizadas, pois segundo Nogueira (2019, p .4),

[...] utilizar a terminologia correta para se referir a uma pessoa, um fenémeno
ou um evento, revela a concepg¢ao que temos a respeito e assim, a utilizacdo de
terminologias que revelam uma concepgdo ja superada de algo, pode fortalecer
compreensdo inadequada do assunto em questdo, além de favorecer a criagdo

de esteredtipos e consolidar preconceitos.

O nivel de ensino atendido até o ano de 2010 era apenas o Ensino Fundamental.

O Ensino Médio passou a ser contemplado apenas em 2011, com a Instrucdo n°® 11/2011.
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Percebem-se diferencas na organizacdo da SRM entre as orientagcdes do MEC e a
instrucdo proposta pelo estado do Parand, principalmente no que diz respeito ao publico-
alvo a ser atendido na SRM; enquanto o0 MEC propde o atendimento a estudantes com
deficiéncia (intelectual, fisica e sensorial), com transtornos globais do desenvolvimento
(TGD) e altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2008), no estado do Parana,
segundo a Instrucéo n° 09/2018, a SRM se propde a atender os estudantes com diagndstico
de deficiéncia intelectual (DI), deficiéncia fisica neuromotora (DF/N), transtornos globais
do desenvolvimento (TGD), transtornos funcionais especificos (TFE) [...] (PARANA,
2018). Observa-se que os estudantes com TFE ndo sdo citados pelo MEC, porém no
estado do Parana, segundo a Deliberacdo 02/2016 e a Instrucdo 09/2018, eles tém o direito
de frequentar a SRM.

O estado do Parand, por meio da Deliberacdo 02/2016, do Conselho Estadual de
Educacao do Estado do Parana - CEE/PR?, disp&e sobre as normas para a Modalidade da
Educacédo Especial no Sistema Estadual de Ensino do estado e aponta no artigo 1° quem
é 0 publico-alvo da Educagdo Especial: “[...] estudantes com deficiéncia, transtornos
funcionais especificos e altas habilidades ou superdotagio” (PARANA, 2016a). Ressalta-
se que, no capitulo 11l da referida Deliberacdo, indica-se também o atendimento para
“aqueles que apresentam transtornos de aprendizagem como disgrafia, dislexia,
discalculia ou transtorno de déficit atengdo/hiperatividade, entre outros” (PARANA,
2016a).

Portanto, os estudantes que apresentam esses transtornos de aprendizagem tém o
direito de serem atendidos, na SRM da prépria escola, no caso da rede estadual de ensino,
em turno contrario da escolarizacdo e por professores com especializacdo em Educacédo
Especial. A Instrucdo n® 09/2018, da Secretaria de Estado da Educacdo/Superintendéncia
da Educacdo — SEED/SUED, estabelece a definicdo, objetivo desse atendimento e de

como sera realizado:

L A referida Deliberagdo 02/2006 — CEE/PRO Conselho Estadual de Educacdo do Estado do
Parand, usando das atribui¢Bes que Ihe sdo conferidas pelas: Lei Estadual n® 4.978, de 5 de dezembro de
1964; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n° 9394/1996; Lei Estadual n® 12.095 de 27 de marco
de 1998; Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002; Decreto Federal n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005; Lei
n° 12.319/2010; Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014; Portaria do Ministério da Educacdo n°® 243, de 15
de abril de 2016; Parecer CNE/CEB n° 17/2001; Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, Parecer CNE/CEB
n°13/2009; Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009; Lei Federal n® 13.146, de 06 de julho de2015; Lei Estadual
n° 18.419, de 08 de janeiro de 2015, e tendo em vista a Indicagdo n°® 01/16, da Comissdo Especial
Temporéria, que a esta se incorpora.
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DEFINICAO DO ATENDIMENTO

Sala de Recursos Multifuncionais é o espaco organizado com material didatico,
recursos pedagogicos, tecnolégicos, de acessibilidade, de natureza pedagdgica
objetivando a oferta do Atendimento Educacional Especializado (Deliberacdo
n° 02/2016 — CEE/PR).

OBJETIVO

Complementar a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e
transtornos funcionais especificos, matriculados, nas instituicdes do Sistema
Estadual de Ensino.

ATENDIMENTO

A Sala de Recursos Multifuncionais atendera estudantes matriculados em
instituigdes de ensino vinculadas ao Sistema Estadual de Ensino, com
diagndstico de deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora,
transtornos globais do desenvolvimento, transtornos funcionais especificos,
com problemas de aprendizagem, que requeiram analise e planejamento de
aches de intervencdo sobre os resultados avaliativos dos estudantes.
(PARANA, 2018)

Observa-se, nos textos elencados anteriormente, que o publico-alvo da Educacgéo
Especial a ser atendido pela SRM é diversificado, portanto, cabe ao professor especialista

algumas atribuicdes que sdo apontadas na Instrucdo 09/2018

a) Assegurar a correta identificacdo do diagnostico no cadastro do estudante,
matriculado na Sala de Recursos Multifuncionais. b) Elaborar, executar e
avaliar o Plano de Atendimento Educacional Especializado do estudante,
contemplando: a identificacdo das habilidades e necessidades educacionais
especificas dos estudantes; a definicdo e a organizacgao das estratégias, servicos
e recursos pedagdgicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento conforme as
necessidades educacionais especificas dos estudantes; o cronograma do
atendimento e a carga horéria, individual ou em pequenos grupos. c)
Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade no Atendimento Educacional
Especializado, na sala de aula comum e nos demais ambientes da instituicéo
de ensino. d) Produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis,
considerando as necessidades educacionais especificas dos estudantes e 0s
desafios que estes vivenciam no ensino comum, a partir dos objetivos e das
atividades propostas no curriculo. e) Estabelecer a articulagdo com os
professores da sala de aula comum e com demais profissionais da escola,
visando a disponibilizagdo dos servicos e recursos e o desenvolvimento de
atividades para a participacdo e aprendizagem dos estudantes nas atividades
escolares. f) Orientar os demais professores e as familias sobre os recursos
pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelos estudantes de forma a ampliar
suas habilidades, promovendo sua autonomia e participacdo. g) Desenvolver
atividades préprias do AEE, de acordo com as necessidades educacionais
especificas dos estudantes: ensino da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa
—CAA; ensino da informatica acessivel e do uso dos recursos de Tecnologia
Assistiva —TA; promog&o de atividades para o desenvolvimento das funcdes
mentais superiores com vistas ao acesso ao curriculo do ano de matricula do
estudante. (PARANA, 2018)

Apesar dos documentos nacionais ndo contemplarem os estudantes com TFE
como publico-alvo da Educagdo Especial, a0 que tange o direito a um atendimento

educacional especializado de acordo com as suas especificidades, o estado do Parana
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concede a estes estudantes o direito de frequentar a SRM e ter os mesmos beneficios que
qualquer outro aluno da educacgdo especial. Para tanto, o Departamento de Educacéo
Especial e Inclusdo Educacional (DEEIN) descreve a seguinte orientacdo para avaliagdo
dos estudantes da Educacao Especial “alunos com indicativos de distarbios de
aprendizagem (dislexia, disortografia, disgrafia e discalculia) a avaliacdo pedagogica
realizada na escola deverd ser acrescida de parecer psicopedagdgico e ou parecer
fonoaudiologo e complementada, quando necessario por parecer psicologico” (PARANA,

2013, p. 58).

1.4 Formagao docente para atuar na SRM

O contexto historico da formacdo docente em Educacdo Especial no Brasil
perpassa por uma diversidade de propostas ao longo do tempo nos diferentes estados da
federagdo (CARAMORI, MENDES, PICHARILLO, 2018). Essa diversidade é
decorrente da falta de diretriz na politica de formacdo e até mesmo de diferentes
interpretacdes de como deve ser.

A LDBEN apresenta, em seu artigo 59, uma orientacdo muito sucinta acerca da
formacéo dos professores para atuar na educacdo especial, pois considera estarem aptos
para essa tarefa “o professor com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado bem como professores do ensino regular capacitados para
a integragdo desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996), deixando de
especificar como seria essa formacao.

Assim, a LDBEN considera dois perfis de professores para atuarem com 0s
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial: o professor de classe comum, denominado
“professor capacitado” e o “professor especializado” em Educacao Especial.

No entanto, a Resolugdo CNE/CEB N° 2/2001, que instituiu as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica estabelece, no artigo 18,
orientagdes mais especificas com relacdo aos dois perfis de professores citados
anteriormente. O professor capacitado é aquele que comprove que, em sua formacao, seja
de nivel médio ou superior, tenham sido incluidos contetidos sobre educacéo especial. J&

o professor especializado deve comprovar

| - formacdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de
suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura
para educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - complementagdo de estudos ou pos-graduacdo em areas especificas da
educacdo especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
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conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio; (BRASIL, 2001, p. 5)

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (PNEE-EI) salientava, em seu texto, que o professor de educacéo especial deve
ter como base da sua formacdo inicial e continuada, conhecimentos gerais e
conhecimentos especificos da &rea. Portanto, somente com essa formac&o o professor esta
apto para atuar no AEE, assim como aprofundar o carter interativo nas salas comuns do
ensino regular.

Porém, é importante considerar que o artigo 3° do Decreto n°® 6511/2008 concedia
ao MEC a responsabilidade do apoio técnico e financeiro as a¢des voltadas a oferta do
AEE dentre as quais cabe destacar a “formagdo continuada de professores para o
atendimento educacional especializado”. Porém, mediante a sua revogacao pelo Decreto
7611/2011, delega-se a Unido a prestacdo de apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino dos estados, municipios e distrito federal para contemplar as seguintes
acoes

I - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado;

Il - implantagdo de salas de recursos multifuncionais;

111 - formacdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento da
educacdo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do
ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visdo;

IV - formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a
educacdo na perspectiva da educacdo inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participagdo e na criacdo de vinculos interpessoais;

V - adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;

VI - elaboracdo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VII - estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educacéo superior. (BRASIL, 2011)

Este documento produz imprevisibilidade a formacéo continuada do professor de
educacdo especial porque, primeiramente, indica que o direito a formacdo esta
indiretamente ligado ao inciso I, o qual propde o “aprimoramento do atendimento
educacional especializado ja ofertado”, entretanto, ndo apresenta o que seria esse
aprimoramento. No inciso III, no que tange “a formagao continuada de professores”, ndo
fica claro que tal formacdo sera atribuida a professores da educacdo especial, para
professores do ensino comum, ou para ambos; e, por fim, o inciso IV, embora aponte a
“formacgdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educagdo na
perspectiva da educacdo inclusival...]”, d4 a entender a0 mesmo tempo que sé o professor

do ensino comum tem esse direito.
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Segundo Porto (2014), o estado do Parana estabelece como professor especialista
aquele que tem “[...]especializagdo em curso de pos-graduacdo em Educagdo Especial ou
em Licenciatura plena com habilitagdo em Educacdo Especial, ou habilitacdo especifica
em nivel médio, na extinta modalidade de estudos adicionais e atualmente na modalidade
normal” (p. 106).

Até meados da década de 1990, a habilitagdo especifica em nivel médio, na extinta
modalidade de estudos adicionais, era ofertada nos municipios em éreas especificas:
deficiéncia mental (DM), deficiéncia auditiva (DA) e deficiéncia visual (DV) e
deficiéncia fisica (DF). Ja a Deliberacdo 02/2016, artigo 32 considera que a formacéo do

professor para a educacédo especial seja feita em nivel superior.

I - em cursos de licenciatura em Educagéo Especial ou em uma de suas areas,
preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para a
Educacdo Infantil ou para os anos iniciais do Ensino Fundamental;

Il - em curso de pos-graduacgdo especifico para Educacdo Especial; Il — em
programas de complementacdo pedagbgica, para Educacdo Especial.
(PARANA, 20163, p. 18)

Contudo, existe nesse mesmo artigo uma ressalva, que admite “a formacao de
professores para a Educacdo Especial em curso normal ou equivalente ao ensino médio,
de forma conjugada ou ndo com a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental” (PARANA, 2016a, p. 18). Além disso, cabe ressaltar que nesse documento
legal se aborda a formagdo continuada como responsabilidade da mantenedora em
assegura-la aos profissionais que atendem os estudantes da educacéo especial.

Em relacdo aos preceitos legais que abordam tanto a formacéo inicial como a
formacdo continuada dos professores para a Educacdo Especial, é pertinente apresentar
dados que foram observados no Censo Escolar de 2017, os quais apontam que apenas
5,4% dos docentes que atuam na Educacao Basica possuem cursos destinados a formacéo
continuada em Educacdo Especial. E, dos que atuam em turmas de AEE, apenas 43,5%
possuem algum curso ou desenvolveram algum programa orientado para a formacao
especifica em Educacéo Especial (Figuras 1 e 2).

As figuras 1 e 2, demonstram ainda uma fragilidade na formacéo de docentes para
atuar com os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial tanto no ensino comum, visto
que apresenta um indice de 94,6% de professores sem formagéo continuada na area, e do
AEE, que mostra um indice de 56,5% de docentes sem formagé&o continuada. Mediante a
esses dados, observa-se que a formacdo continuada prevista em lei ndo estad sendo

oportunizada a todos os docentes.
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Figura 1 - Formagdo continuada em Educacéo Especial dos docentes que atuam na Educacdo Basica no
Brasil — 2017

B Sem formacdo M Com formacdo
Fonte: Elaborado pela autora com base em IBGE (2017)

Figura 2- Formag&o continuada em Educacdo Especial dos docentes que atuam no AEE no Brasil — 2017

43,5%

56,5%

i Sem formacdo B Com formacéo

Fonte: Elaborado pela autora com base em IBGE (2017)

A figura 3 mostra um comparativo com relacdo as matriculas efetivadas na
Educacdo Basica, nas escolas regulares/ensino comum e nas escolas especializadas e
classes especiais de estudantes publico-alvo da Educacao Especial no Brasil no periodo

compreendido entre 2003 a 2010, bem como a totalidade de estudantes atendidos.
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Figura 3- Comparativo do nimero de matriculas de Educacdo Especial - Brasil 2003 — 2010
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B Escolas Especilizadas e Classes Especiais
B Escolar Regulares/Ensino comum

B Total Geral
Fonte: Elaborado pela autora com base em: MEC/INEP (2010)

Na figura 4, pode-se observar nas colunas de cor verde, a qual indica o total geral
de estudantes atendidos pela Educacdo Especial um aumento consideravel no acesso
desses alunos tanto na escola comum, como nas escolas especiais. Contudo, a relevancia
destes dados estd no acesso desses estudantes no ensino comum (coluna vermelha), que
de acordo com o Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), o
periodo compreendido entre 2003 a 2010, a taxa de matricula aumentou em 234% de

estudantes.

Figura 4- Comparativo do nimero de matriculas de Educacdo Especial - Brasil 2010 — 2020
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados no INEP (2020)

Os ultimos dados apresentados no site do INEP visiveis na Figura 4 apontam que,

no periodo de 2010 a 2020, houve um aumento de 238% de matriculas de alunos apoiados
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pela educacao especial no ensino comum, sendo o quantitativo de matriculas, que era de
484.332 em 2010, ter passado para 1.152.875 em 2020.

Ao observar esses dados da Educacéo Especial verifica-se que a escola passa a
incluir estudantes com peculiaridades diversas, 0s quais eram excluidos do contexto
escolar, bem como a conquista de politicas publicas por movimentos em prol de uma
educacéo para todos oportunizou uma visibilidade a estes alunos.

Apesar do atual cendrio, que aponta para a busca em oportunizar uma educagdo
para todos, estudos revelam que ele vem gerando desafios diarios, e um deles a ser
considerado ¢ a formacao profissional do docente, principalmente quando a analise recai
sobre o professor que a legislagdo estabelece como “especialista”.

Porto (2014) em seu trabalho intitulado Caracterizagdo do atendimento
educacional especializado em sala de recursos multifuncional: um estudo do contexto
paranaense, aborda em um de seus temas de analise a formacéo do professor especialista.
Segundo a autora, todas as nove professoras participantes da pesquisa, atendiam ao
critério minimo estabelecido em lei para atuarem na SRM, porém suas falas evidenciaram
uma formacao insuficiente, pois elas se sentiam despreparadas para atuar em um Gnico
modelo de servico. Os apontamentos contemplados por Porto (2014) dialogaram com
Rabelo (2012), que expds o sentimento de “despreparo’ do professor, visto que a proposta
de inclusdo “exige dos professores o dominio de conhecimentos, competéncias e
habilidades profissionais para atuar no ensino comum e no especial” (p. 107) provindos
ndo somente de uma “[...] auséncia de cursos de formacdo, mas, principalmente pela falta
de qualidade dos cursos ofertados e de seus impactos na pratica pedagogica” (p. 107).
Destaca-se ainda que Matos (2012) verificou na fala das docentes uma formacao
insuficiente, tendo como base “a preocupagdo com a formagao e com o atendimento aos
estudantes, deixando evidente a inseguranca no trabalho e a demanda por novos saberes,
refletindo as lacunas na formag¢ao continuada.”

Nessa conjuntura, as imprecisdes a respeito da formacao inicial do professor, as
discrepantes iniciativas do poder publico quanto a formagdo continuada e as demandas
compulsorias pela politica governamental para uma atividade organica e colaborativa na

escola, sdo pontos que requerem uma analise e reflexdo.
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1.5 Critérios observados para atuar na SRM do Parana

Como ja referido, Porto (2014) relata que no ano de 2004, o governo do estado do
Parana realizou um concurso publico para a contratagdo de professores para o Quadro
Proprio do Magistério (QPM), nele incluindo vagas especificas para professores
especialistas em Educacédo Especial.

A acdo mais contundente em relacdo a mudanca na perspectiva do trato das
politicas inclusivas, naquele momento, foi o primeiro Concurso Publico para a
Educacdo Especial da histéria do Parand, com a nomeacdo de 4.555
professores especializados ao Quadro Préprio do Magistério. Essa acdo
contribuiu para mudar a concepcdo de atendimento especializado em dois
aspectos: na expansdo de apoios na rede publica e na qualificagdo de
professores da rede conveniadas (PARANA, 2006, p. 34).

Logo, pode-se observar que o governo do estado do Parana, naquele momento,
estava oportunizando uma mudanca no contexto educacional para uma perspectiva
inclusiva, mediante a promog¢do de um concurso com a vagas especificas para 0s
professores especialistas, com o intuito de expandir os atendimentos ofertados no ensino
comum e na qualificacdo de professores para atuarem nas redes conveniadas como, por
exemplo, as Associagdes de pais e amigos dos excepcionais (APAE).

No ano de 2007, o governo do estado do Parang, realizou um concurso para 0s
cargos de professores para atuagdo nos anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, nas Disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia,
Educacdo Fisica, Arte, Quimica, Fisica, Biologia, Linguas Estrangeiras Modernas -
Inglesa, Espanhola, Alemad e Italiana, Filosofia; de Professor Pedagogo; de Professor nas
Areas/Subareas, da formagcao especifica dos cursos da Educacdo Profissional, em nivel
médio e de Professor para atuacdo na Educacdo Béasica na modalidade de Educacédo
Especial. Este ultimo propunha a contratacao e efetivacdo de 1000 professores para atuar
na area.

Em 2009, o Departamento de Educacgdo Especial e Inclusdo do estado do Parana
(DEEIN), no documento intitulado Politica Estadual de Educacdo Especial na Perspectiva
da Incluséo, citou que a SEED, juntamente com seus departamentos, investiu no periodo
de 2003 a 2009 em cursos de formacéo continuada, semanas pedagogicas (nos meses de
fevereiro e julho de cada no periodo de 2003 a 2009), grupos de estudos, propostas de
leituras e discussdes relevantes a tematica. Também, expds que, no decorrer desses 6
anos, foram realizados 149 cursos certificados dentro do programa de formagéo

continuada, totalizando 16.944 participantes tanto da educagéo especial como do ensino
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regular. Porém, é pertinente relatar que o presente documento néo traz a totalidade de
docentes da rede publica para que se possa calcular um percentual.

Atualmente, além dos professores especialistas concursados na modalidade de
educacdo especial que atuam na SRM podem ser observadas na rede publica do estado
outras possibilidades de vinculo regulamentadas.

O primeiro a ser comentado é a ordem de servigo: todos 0s anos a SEED por meio
da Chefia do Grupo de Recursos Humanos Setorial (GRHS), emite uma Instrugéo
Normativa, que confere a chefia dos NRE(S) a concessdo da ordem de servico para
professores que, por um motivo ou outro, tém algum impedimento de lecionar no
municipio onde é lotado e solicita a ordem de servico. Ele tem o direito de solicitar por
meio de um documento que é encaminhando aos Recursos Humanos do NRE e,
posteriormente, a chefia. Tal concessdo deve ocorrer na disciplina de concurso, porém,
se ndo houver vaga, o professor pode solicitar a ordem na segunda habilitacdo que tiver,
caso que permite a muitos professores com formacgdo em Educacgéo Especial e licenciatura
em outra area, assumirem aulas na SRM.

Outra situacdo a ser mencionada é a aula extraordinaria. Essas sdo aulas
remanescentes no municipio que nao foram preenchidas com professores concursados na
area ou com professores de ordem de servigo. Porém, ha alguns critérios a serem seguidos,
dentre os quais professor QPM com um padrdo de 20 horas semanais, demonstrar
interesse pela vaga e ter habilitacdo em Educacdo Especial. Essas vagas podem ser
temporéarias ou para o ano todo. Nesse caso, podem assumir aulas extraordinarias da
Educagdo Especial, primeiramente, os professores concursados nesta modalidade de
ensino, e sequencialmente, os docentes que atuam nas diversas disciplinas da base comum
curricular. Esse processo de distribuicdo de aulas extraordinaria € regulamentado
anualmente por meio de uma Resolucéo emitida pela GS/SEED.

Por fim, o PSS é um processo seletivo simplificado realizado pela SEED para a
contratacdo temporaria de professores, pedagogos, professores da educacado especial entre
outros. A contratacdo de Professor PSS ocorre atraves de Regime Especial — CRES
(contrato em regime especial), com data de término ja determinada e regulamentada pela
Lei Complementar n.° 108/2005 e o Decreto Estadual n.° 4.512/2009. Anualmente a
SEED, por meio da chefia do Grupo de Recursos Humanos Setorial (GRHS) publica um
edital para inscricdo dos candidatos. Esse processo seletivo tem dois momentos: o
primeiro é a prova objetiva (presencial) e a segunda a comprovacdo de escolaridade

obrigatoria, a prova de titulos incluindo o tempo de servico (online), os quais sdo
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conferidos conforme as informacgdes apresentadas pelo candidato no momento da
inscricdo. Apds realizada todas as fases e havendo necessidade de contratacdo devido as
vagas remanescentes os professores sdo chamados para se apresentarem no NRE para a
possivel contratacdo, juntamente com a documentacdo comprobatdria. O professor PSS
pode também atuar na SRM.

Assim sendo, observa-se que no estado do Parana a contratacdo de professores
para a atuar na Educacdo Especial, ocorre por meio de quatro maneiras: a primeira por
concurso publico (ocorridos nos anos de 2004 e 2007), a segunda ocorre por meio de
ordem de servico, cujo professor concursado na area (Educacdo Especial) ou em outra
area (Lingua Portuguesa, Pedagogia, Matematica, Quimica, entre outros), desde que
tenha especializacdo em Educacdo Especial, a terceira situagdo ocorre pela distribuicéo
de aula extraordinaria, cujas aulas remanescentes podem ser distribuidas a professores
concursados em outras areas do conhecimento desde que tenham especializacdo em
Educacdo Especial e a ultima mediante o PSS, para a contratacdo temporaria de
professores.
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CAPITULO 2: DISCALCULIA DO DESENVOLVIMENTO E O
ENSINO DE MATEMATICA

O contexto histérico educacional do Brasil foi marcado pela exclusdo de
estudantes no ensino comum, pois ao apresentarem diferentes dificuldades de
aprendizagem, na area da linguagem escrita e/ou matematica, eram considerados inaptos
para seguirem (BRASIL, 1996). Logo, a eles cabiam a reprovacao, a evasao ou ainda o
abandono escolar. Porém, no seculo passado, com os movimentos em prol de uma
educacgéo para todos, foram promulgados documentos legais que asseguram a todos o
direito ao acesso e permanéncia na escola.

A Declaracao de Salamanca (1994), da qual o Brasil é signatario, ¢ um exemplo,
pois além de confirmar o direito, j& proclamado na Declaragdo Universal de Direitos
Humanos (1948), de cada crianca a educacdo, reconfirma a Declaracdo Mundial sobre

Educacdo para Todos (1990) que considera:

[...] que escolas deveriam acomodar todas as criangas independente de suas
condigBes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua
e que trabalham, criancas de origem remota ou de populagdo némade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros
grupos desavantajados ou marginalizados.

Portanto, a supracitada Declaracdo colabora para o entendimento de uma escola
inclusiva, que deve proporcionar um ensino e aprendizado pautados na crianga,
reconhecendo e atuando nas diversas especificidades do estudante, respeitando os estilos
e ritmos de aprendizagem, permitindo as criangas aprenderem juntas, independente de
quaisquer dificuldades e diferencas que possam apresentar durante o processo. Concebe
ainda a continuidade de servicos e apoio proporcional as necessidades encontradas na
escola.

Contudo, em 1988 a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, apresenta,
no capitulo 111, uma secdo sobre a Educacdo, na qual se observam artigos importantes
para o contexto educacional. O primeiro a ser considerado ¢ o artigo 205 que concebe “a
educagdo como um direito de todos”, que visa a garantir o pleno desenvolvimento da
pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho. O art. 206 corrobora
com tal perspectiva ao considerar, em seu primeiro paragrafo “a igualdade de condicdes
de acesso e permanéncia na escola”. O art. 208 considera que ¢ dever do Estado garantir
“atendimento educacional especializado a portadores de deficiéncia, preferencialmente,

no ensino regular”. Este ultimo artigo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
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(LDBEN) n° 9394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, passou
considerar em seu art. 4°, paragrafo III “o atendimento educacional especializado gratuito
aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino”.
Mas, a Lei 12.796/2013 traz algumas alteracGes a LDB n° 9394/96 e uma delas é com
relacdo ao termo educandos com necessidades especiais, indicando quem seriam esses
educandos com direito ao atendimento educacional especializado gratuito: aqueles, “com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de
ensino”.

Ainda, ha de se considerar que a Educacdo Especial tem um capitulo especifico
na LDBEN, o qual afirma que haverd, “quando necessario, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao
especial”. Ela estabelece que “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcéo das condicdes especificas dos alunos, ndo
for possivel a integragdo nas classes comuns de ensino regular”. Além disso, aborda em
seu artigo 59, inciso |, que os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacao especificos, para atender as suas necessidades”.

Mediante o proposto nos documentos previamente descritos, assume no presente
estudo a perspectiva de uma educacdo inclusiva, na qual todos tenham acesso ao
conhecimento e a permanéncia na escola, buscando refletir sobre o ensino de Matematica
no contexto educacional para estudantes com discalculia do desenvolvimento (DD), o que
ndo é uma tarefa facil. Isso porque, segundo Campos (2019, p. 36-37), “[...] criou-se uma
crenca de que a matematica € para poucos”, “um mito de que a Matematica ¢ dificil” (p.
37). Tais estigmas com relacdo a esse componente curricular, podem estar encobrindo
fatores emocionais, cognitivos e pedagdgicos que interferem no processo de ensino e
aprendizagem do estudante.

As dificuldades de aprendizagem apresentadas durante o processo de ensino da
Matematica podem ser momentaneas, pois, conforme ressalta Relvas (2011), muitas vezes
sdo advindas de falhas no processo de ensino ou aprendizagem, dentre as quais cabe citar
a metodologia utilizada pelo docente em sala de aula, bem como, possiveis problemas
familiares e psicoldgicos do estudante e, ainda, fatores socioecondmicos, contexto cuja

dificuldade esta intimamente ligada ao meio em que vive.
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Porém, se o professor utiliza os mais variados recursos nos processos de ensino e
de aprendizagem de Matematica, como, por exemplo, jogos; material manipulével;
tecnologias digitais entre outros e observa que em alguns casos as dificuldades persistem,
estas podem ser oriundas de um transtorno de aprendizagem. Logo, essa dificuldade em
aprender € intrinseca ao estudante e, segundo Villar (2017), esta relacionado a fatores de
desordem genética ou organicas.

Para Relvas (2011), o transtorno ou distlrbio estd associado a uma falha no
processamento do sistema nervoso central, a qual estdo associados problemas de leitura,
escrita e aritméticas. Ohlweiler (2016, p. 108), corrobora ao considerar que o transtorno
de aprendizagem se configura como uma inabilidade especifica, relacionada a leitura,
escrita ou matematica, o qual pode ser observado em criangas com: “inteligéncia normal;
auséncia de alteracbes motoras ou sensoriais, bom ajuste emocional; e nivel
socioecondmico e cultural aceitavel”.

A Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a
Saude — CID-11- refere-se ao transtorno de aprendizagem do desenvolvimento como uma
dificuldade significativa e persistente no aprendizado de habilidades académicas, que
podem incluir leitura, escrita e matematica®. Com relacio ao desempenho do estudante, o
manual considera que as habilidades académicas estdo marcadamente abaixo do esperado
do que seria previsto para a sua idade cronoldgica, resultando em prejuizos significativos
no funcionamento académico do discente. Considera ainda, que o transtorno de
aprendizagem se manifesta pela primeira vez quando as habilidades académicas sdo
ensinadas durante os primeiros anos escolares, e que ele ndo é resultante de um transtorno
do desenvolvimento intelectual, deficiéncia sensorial (visdo ou audicdo), falta de
proficiéncia na lingua de instrucdo académica ou adversidade psicossocial.

Contudo, € importante salientar que nem toda a dificuldade de aprendizagem pode
ser considerada um transtorno. Santos (2017, p. 45) em conformidade com Kosc (1974)
considera que ‘“se uma pessoa ¢ incapaz de demonstrar habilidades potenciais ou
conhecimentos adquiridos adequadamente, seja por ensino inadequado, alguma doenca
ou fadiga, suas dificuldades ndo podem ser assumidas como proprias de um transtorno de

aprendizagem.” E afirma que os problemas comportamentais, a frequéncia na sala de aula

2 Developmental learning disorder is characterised by significant and persistent difficulties in learning
academic skills, which may include reading, writing, or arithmetic. OMS — Word Health Organization.
The ICD-11 Classification of Mental and Behavioural Disorders: Diagnostic Criteria for Research.
Geneva: Word Health Organization; 2022. Disponivel em https://icd.who.int/browse11/I-
m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%z2 fentity%2f2099676649
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e a baixa motivacédo dos estudantes e 0 método de ensino sao fatores que podem colaborar
no processo de aprendizagem e rendimento escolar em matematica.

Ainda, com relacdo ao transtorno, Kosc (1987) expde, apds discorrer sobre os
problemas comuns no uso de terminologias para designar o mesmo fenémeno, a
existéncia de uma diferenca na literatura sobre o entendimento acerca dos transtornos
especificos de aprendizagem, abordando as disfuncGes de desenvolvimento e as
disfungdes adquiridas. Segundo o autor essas disfuncbes apresentam caracterizagoes
distintas, sendo que, as de desenvolvimento sdo “[...Jconsequéncias da maturagdo
desviante das respectivas funcdes de etiologia congénita ou perinatal [...]” (p. 38, tradugao
nossa), e aborda como exemplo a dislexia, disgrafia, discalculia, entre outras; as
disfungbes adquiridas, sdo decorrentes “[...] de trauma cerebral na fase posterior do
desenvolvimento infantil ou na fase adulta.”(p. 38, tradu¢ao nossa), como, por exemplo,
a acalculia.

Bastos (2016), aborda que existem basicamente dois tipos de disturbios/transtorno

para a aprendizagem em matematica: a acalculia e a discalculia.

2.1 Concepcoes acerca da Acalculia

O termo acalculia foi introduzido por Henschen, em 1925, com o significado de
perda da capacidade de executar calculos e desenvolver o raciocinio aritmético
(BASTOQOS, 2008).

Em 1961, Henschen e colaboradores reconheceram trés subtipos de acalculia em
um estudo com 183 pacientes com lesdes cerebrais sendo: (1) alexia e agrafia para
nameros, em que, devido ao comprometimento no hemisfério cerebral esquerdo, a pessoa
demonstra dificuldade para ler e escrever quantidades; (2) acalculia espacial, quando ha
dificuldade na orientacao espacial comprometendo a colocacdo dos nimeros na posicao
correta para a execugdo de célculos, com comprometimento do hemisfério direito; e (3)
anaritmetia, ocorre o comprometimento lesionais nos dois hemisfério, que corresponde a
acalculia priméria, e compromete a capacidade em realizar operacdes aritméticas.

Por fim destaca-se, a acalculia pode estar relacionada a um distarbio traumatico.
Entretanto, somente tera essa denominacdo se o individuo ja tiver passado pelos processos
de ensino e aprendizagem da Matematica e consolidado as habilidades cognitivas na area,
uma vez que a acalculia corresponde a perda da capacidade de desenvolver
conhecimentos matematicos. (HENSCHEN,1925 apud BASTQOS, 2008, p. 67).
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2.2 Concepgoes acerca da Discalculia do Desenvolvimento

Mediante revisdo bibliografica sobre a DD observa-se que o0s autores e
pesquisadores a definem como um transtorno que prejudica a aquisi¢do do conhecimento
de matemaética. A Classificacdo Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Saude (CID-11, 2022), considera a discalculia como um transtorno de aprendizagem do
desenvolvimento com prejuizo em matematica, o qual é caracterizado por dificuldades
significativas e persistentes no aprendizado de habilidades académicas relacionadas a
matematica ou aritmética, tais como o0 senso numérico, memorizacgao de fatos numéricos,
calculo preciso, calculo fluente e raciocinio matematico preciso . Ja o Manual Diagnéstico
e Estatistico dos Transtornos Mentais da Associacdo Americana de Psiquiatria (APA,
2014) classifica-a como um transtorno do neurodesenvolvimento ou transtorno especifico
da aprendizagem com prejuizo na Matematica. Além disso, ha pelo menos “quatro areas
em que se manifestam as dificuldades na aprendizagem de matematica: senso numeérico,
memorizacgdo de fatos aritméticos, precisdo ou fluéncia de calculo e precisao no raciocinio
matematico” (APA, 2014, p. 67).

Kosc (1974), em seu texto Developmental Dyscalculia, traz a denominacgéo
Discalculia do Desenvolvimento (DD), antes de conceitua-la aborda o entendimento de

alguns sobre a temética

A discalculia do desenvolvimento é definida por Batwin (1960) como uma
“deficiéncia de contar” e por Cohn (1968, p. 651) como uma “falha em
reconhecer nimeros ou manipula-los em uma cultura avangada”. Gerstmann
(1957) descreve discalculia (sindrome de Gerstmann) como uma
“incapacidade isolada para realizar tarefas simples ou operagdes aritméticas
complexas e um comportamento da orientacdo na sequéncia de nimeros e suas
fragdes”®. (ALEXANDER e MONEY 1966, p. 286 apud KOSC, 1974, p. 47,
traducéo nossa)

E, sequencialmente, considera que DD é um distdrbio muito mais complicado a

ser conceituado, levando em conta a sua origem genética.

[...Jum distdrbio estrutural de habilidades mateméticas que tem origem em um
distlrbio genético ou congénito daquelas partes do cérebro que séo o substrato
anatdmico-fisiologico direto da maturagdo das habilidades matematicas
adequadas a idade, sem uma desordem simultanea de fungGes mentais®.
(KOSC, 1970, p. 162 apud KOSC, 1974, p. 165, traducéo nossa)

3 Developmental dyscalculia is defined by Bakwin (1960) as a “difficulty with counting” and by Cohn
(1968), p. 651) as a “failure to recognize numbers or manipulate them in na advanced culture.” Gerstmann
(1957) describes dyscalculia (Gertsmann’s syndrome) as an “isolad disability to perform simple or complex
arithmetical operations and na impairment os orientation in the sequence of numbers and their fractions”.

4 Developmental dyscalculia is a structural disorder of mathematical abilities which has its origin in a
genetic or congenital disorder of those parts of the brain that are the direct anatomical-physiological
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Shalev et al. (2004) menciona a possibilidade de a DD ser hereditaria, visto que a

probabilidade de ocorréncia em familiares com um mesmo diagnostico é dez vezes maior

do que na populacdo em geral.

Por conseguinte, Kosc (1974) propds uma classificacdo da DD em seis categorias

com o intuito de definir e classificar as capacidades em defasagens dos estudantes

(Quadro 2).

Quadro 2 - Classificacdo da DD em categoria segundo Kosc (1974)

Categoria

Descricao

Em inglés

Traducgéo

Discalculia verbal

“Is manifested by the disturbed
ability to designate  verbally
mathematical terms and relations,
such as naming amounts and
numbers of things, digits, numerals,
operational symbols, and
mathematical performances”.

E manifestada pela perturbada
habilidade em designar verbalmente
termos e relagBes matematicas, tais
como nomear quantidades e nimeros
de coisas, digitos, numerais, simbolos
operacionais, e performances
matematicas.

Discalculia Practognéstica

“In these cases there is a disturbance
of mathematical manipulation with
real or pictured objects (fingers,
balls, cubes, staffs, etc.)”

Nesses casos, ha uma disfuncdo na
manipulacdo matematica de objetos
reais ou de figuras (dedos, bolas,
cubos, bastdes, etc.)

Discalculia Léxica

“This  particular  disorder is
concerned with a disability in
reading mathematical symbols
(digits, numbers, operational signs,
and written mathematical
operations)”.

Essa disfuncdo, em particular, esta
relacionada a uma deficiéncia em ler
simbolos  matematicos  (digitos,
nlmeros, sinais de operagdes, e
operacBes matematicas escritas.

Discalculia Grafica

“This is a disability in manipulating
mathematical symbols in writing,
analogous to lexical dyscalculia.”

E uma deficiéncia em manipular
simbolos mateméticos na escrita,
analoga a discalculia léxica.

Discalculia Ideognéstica

“This is a disability primarily in
understanding mathematical ideas
and relations and in doing mental
calculation”.

Essa é uma deficiéncia primariamente
em entender ideias e relacOes
matematicas e em fazer célculos
mentais.

Discalculia operacional

“In this case, the ability to carry out
mathematical operations is directly
disturbed”.

Nesse caso, a habilidade de manipular
operacGes matematicas € diretamente
afetada.

Fonte: Elaborado pela autora com base em KOSC (1974, p. 167 e 168).

Bastos (2006) reforca a definicdo da Academia Americana de Psiquiatria, que

estabelece a DD como uma dificuldade cognitiva na obtencdo de conhecimento

matematico: “[...] uma dificuldade em aprender matematica, com falhas para adquirir

proficiéncia adequada neste dominio cognitivo, a despeito de inteligéncia normal,

oportunidade escolar, estabilidade emocional e motivacdo necessaria” (p. 202).

substrate of the maturation of the mathematical abilities adequate to age, without a simultaneous disorder
of general mental functions (KOSC, 1970, apud KOSC, 1974, p. 165)
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Farrell (2008) considera a DD como uma dificuldade na aprendizagem especifica

em compreender e aprender matematica, e a descreve como:

Uma condigdo que afeta a capacidade de adquirir habilidades matematicas. Os
aprendizes com discalculia podem ter dificuldade para compreender conceitos
numeéricos simples, ndo possuem compreensdo intuitiva de nameros. Mesmo
que produzam a resposta correta ou usem o método correto, eles fazem isso
mecanicamente e sem confianca (p. 73)

Segundo Farrell (2008), com o objetivo de ampliar e suplementar as defini¢ces
bésicas acerca da DD, pesquisadores tém realizado tentativas para identificar e delinear
diferentes tipos. O autor citado aponta como uma possivel causa a sindrome alcodlica
fetal, condicdo esta que ocorre mediante o consumo de bebida alcodlica durante a
gestacao, sindrome que, segundo ele “[...] tem sido associada a bebés que nascem com os
lobos parietais subdesenvolvidos” (p. 74).

Segundo Haase et al (2014, p. 140), a DD é uma entidade nosoldgica, a qual
pertence ao grupo dos transtornos especificos de aprendizagem, que é caracterizada
“[...]por dificuldades no processamento numérico e em calculos basicos que prejudicam
o rendimento escolar da crianca e 0 seu desempenho em atividades de vida diaria que
requerem manipulagdo dos ntmeros.” Sendo assim, pode-se observar que tais
dificuldades ndo trazem somente prejuizo no decorrer do processo de escolarizagdo, mas
também em suas relacdes cotidianas que necessitem manejar a numerosidade.

Contudo, Kaufmann et al (2013, p. 4, tradugdo nossa) a “DD ¢é um transtorno
heterogéneo resultante de diferencas individuais no desenvolvimento ou funcdo em niveis
neuroanatdmicos, neuropsicoldgicos, comportamentais e interacionais®”. E considera que
a compreensdo dessas diferencas pode facilitar o diagnostico e a intervencdo a ser
oportunizada ao estudante com discalculia.

Os autores propdem dois subtipos de DD: a DD primaria e a DD secundaria

A DD priméria é uma desordem heterogénea resultante de déficits individuais
no funcionamento numérico ou aritmético nos niveis comportamental,
cognitivo/neuropsicolégico e neuronal. O termo DD secundéario deve ser
usado se as disfuncdes numéricas/aritméticas forem inteiramente causadas por
deficiéncias ndo numéricas (por exemplo, distirbios de atencgdo)®.
(KAUFMANN et al, 2013, p. 4, tradugdo nossa)

°DDisa heterogeneous disorder resulting from individual differences in development or function
at neuroanatomical, neuropsychological, behavioral, and interactional levels

6 Primary DD is a heterogeneous disorder resulting from individual deficits in numerical or
arithmetic functioning at behavioral, cognitive/neuropsychological and neuronal levels. The term
secondary DD should be used if numerical/arithmetic dysfunctions are entirely caused by non-numerical
impairments (e.g., attention disorders)
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Santos (2017) corrobora ao mencionar que a DD primaria, também denominada
como pura ou isolada, acomete entre 1 e 2% dos estudantes, e estes apresentam deficits
exclusivos nos sistemas da cogni¢do numérica, porém, devemos levar em conta o nivel
intelectual global e um ensino apropriado para a sua idade. Ja a DD secundaria a autora
considera que “quando as disfun¢des em numerosidade sdo suficientemente graves para
constituir diagnéstico de DD, e, no entanto, estdo acompanhadas de déficits cognitivos
“nao numéricos” graves ou outros transtornos do desenvolvimento psicologico.” (p. 76)

Portanto, observa-se que a DD é uma disfun¢édo neurologica especifica, que afeta
a capacidade de aprender e compreender conceitos basicos de Matematica, sobre a qual,
apesar dos pesquisadores apontarem algumas causas, ainda ndo ha um consenso sobre a
principal causa que acomete o transtorno especifico de aprendizagem.

Ao discorrer sobre as categorizacdes da DD, a pesquisadora elencou algumas
causas para demonstrar as possibilidades que ha para compreender, definir e estudar este
transtorno.

Contudo, entende-se que o professor deve estar atento aos seus estudantes, uma
vez que € o profissional que atua diretamente no ensino e aprendizagem destes, mas para
que isso aconteca € necessario que o docente conheca as inabilidades matematicas que

acometem os estudantes com DD.

2.3 As inabilidades matematicas do estudante com DD

Segundo Shalev et al (2005), a DD é observada somente em criancas em idade
escolar, pois é somente nessa fase que 0s conhecimentos matematicos séo exigidos com
maior frequéncia. Conhecimentos que, com o tempo, vao se tornando mais complexos.

Em consonancia, Bastos (2011) relata que o diagndéstico para DD sé ocorre apds
0 3° ano das séries iniciais, quando a crianca se encontra na faixa etaria entre 8 e 9 anos.
Mas, aponta que ja durante a primeira infancia podem-se apresentar alguns sinais para a
DD, como o fato de a crianga ndo saber contar até 10.

Assim sendo, o professor é, em geral, o primeiro profissional a perceber as
dificuldades apresentadas pela crianga durante os processos de ensino e de aprendizagem
de Matematica. Por isso, Bernardi (2014) considera imprescindivel o docente saber

reconhecer alguns indicios para identificar um estudante com DD:

[...] principalmente quando este apresentar simbolos matematicos
malformados, demonstrar incapacidade de operar com quantidades numéricas,
ndo reconhecer os sinais das operacBes, evidenciar memoria insuficiente,
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apresentar dificuldades na leitura dos nimeros e nao conseguir localizar
espacialmente a multiplicacdo e divisdo. (BERNARDI, 2014, p. 20)

Campos (2014) considera que ndo existem crian¢as com DD iguais, por entender

que cada uma tem suas inabilidades matemaéticas especificas. Villar (2017) corrobora ao

salientar que as caracteristicas dos estudantes com DD séo individuais e podem variar de

acordo com a idade e o grau de dificuldade apresentada (Figura 5).

Figura 5 - Dificuldades (quadro azul) e Manifestacfes (quadro verde) utilizadas na identificacéo de

estudantes com DD
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nUmeros
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i
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tiver déficit de memoria,
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numeros relativos ao ultimo dia
da semana, estagoes do ano,
férias.
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velocidade e expressar,
oralmente, em outra.

J

Dificuldade na compreensao dos
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Compreender de
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~

O déficit de memoria dificulta
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realizar.
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\\
Nio conseguir compreender
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Dificuldade na compreensao do
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N
Dificuldade para aprender a
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1

Nao conseguir fazer
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necessitar dispor das
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precisas.

| (¥

Aprender as horas
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€ 0 aluno com
discalculia quase
sempre apresenta

Tem problemas na aquisi¢do da
conservacdo da quantidade em
relagdo as moedas, por
exemplo: 1 moedade25=35
moedas de 5.

problemas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em VIEIRA (2004, p. 116 apud BERNARDI, 2014, p. 30).

Diante disso, € importante conhecer as inabilidades matematicas que o estudante

apresenta no decorrer do processo de aprendizagem, pois € somente por meio delas que o

professor podera encaminha-lo para um atendimento especializado e assim minimizar 0s

impactos.
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Vieira (2004, p. 116 apud BERNARDI 2014, p. 30) criou uma relacdo de
dificuldades e manifestacGes na &rea da Matematica que o professor pode utilizar para
auxilia-lo na identificacdo de possiveis estudantes como DD (Figuras 4).

Bastos (2008, p. 67), por sua vez, apresenta que as dificuldades consistem em oito
categorias (Figura 6).

Na concepcéo de Farrell (2008) o estudante com DD pode apresentar as seguintes
dificuldades:

[...] dificuldade em realizar célculos simples; dificuldade em saber como
responder os problemas matematicos; substituir um nimero por outro; inverter
numeros (por exemplo, 6 por 9); reverter nimeros (por exemplo, 2 por 5);
alinhar mal os simbolos, por exemplo, ao usar um ponto decimal; nomear, 1€ e
escrever incorretamente simbolos matematicos. (p.73-74)

Figura 6 - Dificuldades utilizadas na identificagdo de estudantes com DD

Dislexia
Ordenagao e espagamentos A : Dificuldade de
inapropriados dos numeros transportar nimeros
em multiplicacoes e w ~ para local adequado na
divisoes A realizacao de calculos
) —« ,
Memoria pobre bara fatos 8 Sy Diﬁculdade'em ler correta'm.ente
m mégcos bépsicos - < Dificuldades ® % o valor de mimero com miltiplos
' ' digitos
o — *—
Inabilidade para % Erros na formacao de
reconhecer sinais ¥ numeros que
operacionais e para usar v frequentemente ficam

invertidos

separacoes lineares
Inabilidade para efetuar

operacao de adicao
simples

Fonte: Elaborado pela autora com base em BASTOS (2008, p. 67).

Zaneli et al (2009) relatam que no inicio da vida escolar o estudante com DD pode
apresentar dificuldades com relacdo aos conceitos matematicos: grande, pequeno,
diferente, igual. Esses autores ressaltam que a partir dos 7 a 8 anos os sinais concretos de
DD séo percebidos, pois é nesse periodo que lhe sdo apresentadas as operacgdes basicas
da Matematica, bem como alguns simbolos matematicos: soma (+), subtracdo (-),
multiplicacdo (x), divisdo (=) e numeros ardbicos. Assim, os estudantes com DD
apresentam confus@es no reconhecimento dos numerais arabicos 6 e 9, 3 e 8; inabilidade
para compreensdo dos espacos entre dois numeros, a exemplo, de 5 26 que pode ler como

quinhentos e vinte e seis; dificuldades para interpretacGes de mapas e tabelas; falha na
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escrita e leitura de numeros com mais de um digito numérico e baixa compreensao nas
mudancas de uma operacao aritmética para outra (Zaneli et al 2009, p. 188-189).

Diaz (2011) considera que, embora ndo se possa negar que a DD se encontra
intimamente interligada ao ato de ler e escrever, é imprescindivel ressaltar que, ao
contrario do que defendem diversos estudiosos, o referido transtorno de aprendizagem
nédo equivale a uma Dislexia/Disgrafia, na qual o estudante apresenta dificuldades para
ler ou escrever nimeros e suas relagBes, mas a uma incapacidade propria para resolver
operacdes numericas.

Diante de todo o exposto, é plenamente plausivel a coexisténcia de estudantes
considerados leitores e escritores excepcionais, mas que, em contrapartida, apresentam
historico de vultuosas dificuldades na area das exatas.

Diaz (2011, p. 323-324) apresenta de forma detalhada as inabilidades matematicas
que considera como mais significativas (Figura 7).

Campos (2015) discorre sobre a importancia do professor estar atento as

limitacOes que o estudante pode apresentar, pois:

a crianca com discalculia ndo entende ordens numéricas, tém dificuldade em
posicionar os numeros em folha de papel, em somar, subtrair, multiplicar e
dividir; dificuldade em memorizar célculos e férmulas; dificuldade em
distinguir os simbolos matematicos e em compreender os termos utilizados.
(CAMPOQOS, 2015, p. 43)

Assim, apresenta exemplos praticos que podem ocorrer mesmo apds uma nova

explicacdo ou uma aula de refor¢o

a) Quando o professor dita um nimero, como exemplo o nimero 211, a
crianga com discalculia escreve 20011,

b) Ela mistura nimeros como 107, 1007 e 1070, e confunde 5, 55, 555;

c) Tem dificuldade de sequenciar nimeros como 13, 14, 15;

d) Escreve fora da linha e tem dificuldade em lateralidade (reconhecer direita
e esquerda) [...]

e) Pode confundir o sinal, como por exemplo, 20 —10 = 30;

f) Comega a multiplicacdo usando o primeiro nimero da esquerda do
multiplicador, entre outros. (CAMPOS, 2015, p. 43-44)

Embora os supracitados autores em certos momentos, concordam sobre a
persisténcia de algumas inabilidades Matematicas, em outros, alguns ampliam o quadro
de dificuldades. Em virtude disso, torna-se necessario ressaltar que o professor, por ser o
elo entre o estudante e 0 conhecimento, deve estar preparado para identificar as rupturas
no conhecimento matematico dos discentes. Somente mediante esse conhecimento € que
o professor podera intervir, proporcionando ao estudante um atendimento diferenciado

com base em suas vivéncias e necessidades.
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Figura 7 - Principais inabilidades matematicas
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Fonte: Elaborado pela autora com base em Diaz (2011, p. 323-324)
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2.4 Consideracdes acerca do ensino de matematica a estudantes com DD

Antes de discorrer sobre 0s processos de ensino e aprendizagem do estudante com
DD é imprescindivel romper com a cultura de homogeneidade no ensino comum,
mediante a qual todos aprendem do mesmo modo e ho mesmo tempo, em que a crianga é
vista como um ser que se adapta ao contexto educacional.

A realidade educacional deve estar embasada numa educacao inclusiva, a qual
delega ao professor a responsabilidade de ensinar respeitando as necessidades,
capacidades e dificuldades especificas de seus estudantes, cujos apresentam tempos
distintos para a aprendizagem e contextos emocionais e familiares préprios.

Vignola (2015) expbe ser importante considerar a metodologia que esta sendo
aplicada no ensino da crianca com DD. Ressalta, porém, que ndo hd uma receita ou
férmula pronta e finalizada para ensinar matematica a um estudante com tal transtorno.
Isso porque, como aponta Campos (2015) cada estudante é diferente e € preciso respeitar
suas peculiaridades ao procurar ajuda-los.

Vignola (2015) aponta um “fazer matemadtica”, em que o professor ndo oferece
coisas prontas para o estudante montar, mas um fazer com que ele busque, invente, pois
considera que se o estudante estiver integrado a um processo investigativo, ele conseguira
encontrar seus proprios meios para resolvé-lo.

Germano e Capellini (2019) lembram que, para se identificar a DD, € importante
ter o conhecimento sobre a matriz curricular, especifica ao ano de escolarizacdo do
estudante, para verificar se a capacidade testada esta de acordo com o esperado em relacdo

a escolarizacdo.

2.4.1 Sobre o uso do material manipulativo

Conforme apresentado anteriormente por pesquisadores da area, uma das
inabilidades matematicas do estudante com DD ¢ a falta do senso numérico, a associagdo
do nimero com a quantidade.

Para Vignola (2015), desenvolver o senso numérico, a associa¢do do numero com
a quantidade é o ponto de partida para o ensino e aprendizagem do estudante com DD,
pois é a partir dessa associacdo gque se constroem outros conhecimentos como as quatro

operacdes basicas, 0s sistemas de medidas, 0 sistema monetario, entre outros.
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A autora prop0e a utilizagdo do material base 10 e o &baco vertical como recursos
para o reconhecimento dos nimeros engquanto, como representacao de quantidade, sugere
utilizar materiais que estdo em nosso entorno como bringquedos, dinheiro de mentira,
palitos entre outros.

Farrel (2008), por sua vez discorre que, o estudante com DD podem necessitar do
material concreto por um tempo maior que 0s demais e sugere que o professor, mesmo
trabalhando com a abstracdo, oportunize este tipo de material para auxiliar o discente na
compreensdo do conhecimento proposto. Também chama a atencdo ao fato de que o
material concreto ndo € um recurso infalivel para que o estudante aprenda, por isso cabe
ao professor discutir a tarefa com o estudante e avaliar o entendimento dela por parte do
aluno.

Contudo, Pimentel (2016) relata em seus estudos que para a crian¢a enumerar e
contar ¢ necessario desenvolver/compreender trés principios que s3o: “o principio da
correspondéncia termo a termo, contar todos os objetos e apenas uma vez; a ordem
constante, produzir nomes de nimeros sempre na mesma ordem; decidir corretamente
pelo nimero total de objetos contatos, esse deve ser o ultimo nimero falado” (NUNES;
BRYANT, 1997 apud PIMENTEL, 2016, p. 78). Pimentel aborda em seu texto o uso de
Blocos Ldgicos para comparar tamanho; a utilizacdo de uma sequéncia de fatos, na qual
0 estudante devera organizar a sequéncia logica dos acontecimentos e enumerar.

Essa falta de capacidade em enumerar, comparar, manipular objetos reais ou

imagens, segundo Kosc (1974), é denomina de discalculia practogndstica.

2.4.2 Sobre 0 uso da linguagem

Com relacdo a dificuldade com a linguagem e simbolos matematicos, Vignola
(2015) considera que Matemaética e a lingua materna estdo interligadas no contexto social
da crianca antes mesmo de ela ir para a escola. Porém, quando a crianca comeca a
frequentar o ensino regular observa-se uma divisao entre a Matematica e lingua materna,
pois segundo a autora, hd um rigor maior quando se trata da escrita matematica. Vignola
(2015, p. 34) explica que “para um bom manejo dos simbolos matematicos, os alunos
precisam ter um bom dominio de vocabulario.”

Para Pavanello (2007) a linguagem ndo é transparente e de rapida compreenséo,
pois segundo ela “[...Ja lingua, estd sujeita a indeterminacdes, ambiguidades, duplo
sentido, que ddo margem a equivocos” (p. 78). E aborda como exemplo a palavra

“quartos”, a qual pode ser interpretada como as ancas de um animal, ou um coémodo da
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casa. Diante disso, a autora ressalta que “[...]a transparéncia da linguagem pode deixar de
existir, quando na comunicacao estdo envolvidas pessoas com diferentes experiéncias de
vida e/ou diferentes centros de interesse” (p. 78).

No que tange a resolucdo de problemas Polya (2006) considera que a primeira
etapa para se resolver um problema é a sua compreensao, pois considera que atraves da
leitura o estudante necessita identificar as palavras, significados e expressfes com o
objetivo de descobrir a solucéo.

Pavanello (2007) exp6e, mediante a observacdo da comunicacdo em sala de aula,
uma situagdo na qual o professor intervém na leitura, contudo ndo desenvolve estratégias
de leitura do enunciado, e muitas vezes enfatiza o verbo, j& com o intuito de proporcionar
pistas que direcionem o estudante a chegar a operacao que ira desenvolver e assim chegar
a solucdo do problema. Aponta que esse tipo de intervengéo “[...] ndo permite aos alunos
a compreensao das ideias matematicas envolvidas na situacéo apresentada e, por isso, vai
conduzi-los apenas a um exercicio de adivinha¢do e ndo a um exercicio de pensamento”
(p. 79). Ela entende que “o dialogo estabelecido entre o professor e seus alunos deve
contribuir para que estes cheguem a uma melhor compreensdo das ideias matematicas
envolvidas na discusso.” (p. 79)

Para Cardoso e Lara (2021), resolver problemas ndo € meramente a aplicacéo de
algoritmos, pois relatam que ndo basta o estudante conhecer os varios elementos que
compde um algoritmo ou memorizar o procedimento dele. Segundo os autores “[...] essa
memorizacao nao ¢ o suficiente para que o estudante seja considerado numeralizado™ (p.
385). Sendo assim, esses autores consideram que o estudante deve “realizar leitura de
enunciados de uma situacdo-problema e escolher qual operacdo é apropriada para
encontrar sua solucdo, além disso, devera identificar as distintas operacdes matematicas.”
(p. 385)

Lara (2011) ao realizar um estudo de caso com 50 estudantes das séries iniciais,
comprovou que a medida que os estudantes avangavam em seu processo de escolarizagao,
abandonavam o seu proprio modo de pensar, desistindo de buscar outras estratégias
proprias para resolver problemas, passando a optar pelo uso de algoritmos “[...] afastando-
se cada vez mais de um pensamento flexivel e da capacidade de fazer estimativas e
intepretagcdes.” (p. 17)

Cardoso e Lara (2021) utilizaram problemas convencionais de adi¢do e subtracdo
para analisar as estratégias de resolugdo de problemas de 5 estudantes com DD, as idades

variavam de 10 e 19 anos, com isso verificaram que os estudantes conseguiram chegar a
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solucBes de maneiras distintas: calculo mental, contagem nos dedos e montagem de

algoritmos. Mas, com relagé@o aos enunciados, 0s autores apontam que

Em relacédo a leitura dos problemas, Ant6nio, Taissa e Carlos ndo necessitaram
de ajuda do aplicador, ja Ricardo e Paulo solicitaram a ajuda da leitura do
problema por possuirem o progndstico de Dislexia. Para Ricardo, devido a sua
dificuldade, foi necessario ler duas vezes o problema para que ele abstraisse 0s
dados. Mesmo assim foi solicitado que o estudante lesse o problema em uma
leitura mais rapida para o entendimento do enunciado. (CARDOSO e LARA,
2021, p. 396-397)

Ainda, é relevante salientar que os autores expde que somente Taissa ndo chegou
a resposta certa, apesar de considerarem que o erro cometido foi por falta de atencdo, eles
mencionam em seu texto Candido (2001), o qual considera que é importante o professor
que ensina matematica trabalhar com textos em suas aulas, com o intuito de ensinar ao
estudante a “[...] linguagem matematica ¢ os simbolos utilizados nos conceitos
desenvolvidos, assim possibilitando uma compreenséo das articulagdes e expressdes do
conhecimento construido”. (CARDOSO e LARA, 2021, p. 397).

2.4.3 Consideragdes acerca do uso de jogos

Atualmente, ha um repertdrio imenso de jogos de tabuleiro, eletrénicos e on-line
para desenvolver as habilidades matematicas. Campos (2019) considera que cabe ao
professor selecionar e avaliar os materiais a serem utilizados, bem como a melhor forma
de utiliza-los, tendo em vista seu planejamento e 0s componentes curriculares

Vignola (2015) salienta que pode ocorrer que um mesmo jogo funcione para
alguns estudantes e para outros ndo, logo o professor precisa estar atento como seus
estudantes processam a informacao, pois disso depende o aprendizado.

Com o objetivo de tranquilizar o estudante e tornar a aprendizagem mais
prazerosa, Farrell (2008) cita a utilizacdo de jogos, por considerar que, além de reduzir a
ansiedade, permite que o aluno relaxe e se concentre.

Villar (2017) relata em sua pesquisa que alguns jogos proporcionaram uma
maneira divertida de aprendizagem, porém outros ndo apresentaram eficiéncia para o
ensino e aprendizagem de Matematica. Mas, considera que poderdo ser utilizados para o
desenvolvimento de conceitos previamente adquiridos e conclui que podem trazer em seu
centro saberes potenciais.

Contudo, Avila (2017) aborda em sua pesquisa a criacdo de jogos para intervengao
psicopedagogica “que dessem conta das habilidades que foram identificadas em

defasagem no desempenho de cada crianga” (p. 74). Tais jogos foram elaborados de
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acordo com as subcategorias de Kosc (1974), sendo estruturados da seguinte forma: nome
do jogo; capacidade matemaética a ser desenvolvidas; recursos; regras; potencialidades;
quadros; modelo do jogo. Apos realizar as intervencdes a autora constatou que é possivel
mediante a utilizacdo de jogos especificos, de acordo com as especificidades do estudante

com DD, “oportunizar melhoras significativas no desempenho em Matematica” (p. 223).

2.4.4 Sobre as tecnologias digitais

As tecnologias digitais da Informacéo (TDI) s&o instrumentos que podem auxiliar
no contexto escolar, para alunos regulares e para aqueles estudantes com necessidades
especiais, incluindo nesse Gltimo grupo os estudantes com DD (COELHO NETO,
BLANCO, 2017). Farrel (2008) comenta que os softwares podem ajudar e estimular o
aluno. Nesse contexto, 0 uso de softwares e jogos educativos pode propiciar uma
avaliacdo continua e qualitativa se realizada a partir da elaboracdo de questdes claras e
diretas, reducdo do nimero de questdes e a certificacdo do entendimento dos estudantes
dos enunciados das questdes (PINHEIRO; LIBLIK, 2016).

Segundo Coelho Neto e Blanco (2017), apesar da importancia da tecnologia
digital na tematica de ensino e aprendizagem sdo poucos 0s estudos cientificos que
relatam ferramentas digitais passiveis de serem utilizadas no ambito escolar. No entanto,
Bastos (2016, p. 182) aponta a existéncia de diversos estudos sobre a utilizacdo de
tecnologia de midia no atendimento ao estudante com DD, embora enfatize que “o
desempenho é mais satisfatorio com a interferéncia direta do professor, pois este oferece
melhores condi¢des de ensino”.

O desenvolvimento e validacdo de software, como de The number Race e No$$o
Dinheiro para serem utilizados nos processos de ensino e de aprendizagem do
componente curricular da matematica para estudantes com DD foram instrumento de
estudos cientificos recentes (COELHO NETO; BLANCO, 2017; FREITAS, 2020). No
estudo com o software The Number Race é apresentado um ambiente virtual que abrange
memoria de trabalho, jogos, visualizagdo espacial, apresentacdo de simbolos numericos,
significados dos numeros e algoritmos para calculos de operacbes matematicas para o
ensino ladico. Por outro lado, o software No$$o Dinheiro utiliza o ambiente virtual
voltado para a economia fazendo a relacéo da simbologia matematica com os valores dos
dinheiros. (FREITAS 2020).

Estudos comprovam que o uso de recursos tecnolégicos pode favorecer
a aprendizagem de estudantes com tal transtorno (discalculia).
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Nesse contexto, por serem consideradas um elemento importante em
todas as areas do conhecimento, as Tecnologias Digitais de Informacéao
e Comunicacgdo ... sdo apontadas como importantes ferramentas na
modelagem e resolucdo de problemas matematicos. (FREITAS, 2020,

p 5).
Freitas (2020) sugere ainda o desenvolvimento de jogos computadorizados para
estudantes com DD, por considerar a Neuropsicologia e o ambiente virtual como fatores

de motivacdo para educadores e estudantes, respectivamente.

2.5 Caminhos do processo de diagndstico

A escola € um espaco de ensino e aprendizagem, no qual o conhecimento
matematico se apresenta de acordo com o nivel de escolaridade. Segundo Shalev et al
(2005), as dificuldades que a crianca pode apresentar nesta area do conhecimento sé
poderdo ser observadas no seu periodo de escolarizagdo. Assim, o professor € o primeiro
profissional que deve estar atento as dificuldades que o estudante apresentar durante o
processo de aprendizagem. Porém, ha de se considerar, as metodologias de ensino, as
condigBes de aprendizagem, bem como, conhecer as inabilidades matematicas que sdo
pertinentes e perduram durante o processo de ensino e aprendizagem da crianga ou
adolescente. A esse respeito, Santos (2017) apresenta consideracdes importantes sobre o
que estd implicito para a realizacdo de um determinado célculo de adicdo, como por
exemplo 4 mais 3 (Figura 8). Essas consideracdes podem ser ampliadas para outros
nameros e operagcdes matematicas ndo somente para o exemplo da figura 8.

Porém, é relevante citar que se essa operacdo (Figura 8) fosse ouvida, ou escrita
em palavras, em vez de vistas em escrita arabica, o seu significado ndo mudaria. Assim,
Santos (2017) evidencia que antes de realizar qualquer calculo ha estimulos importantes
que devem ser considerados nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica
em que as vezes tais dificuldades podem ser vista como “preguica e estupidez”. Mas,
chama a atencdo para uma questdo relevante para que o profissional possa identificar a
dificuldade de aprendizagem dos estudantes, ele deve estar atento para identificar os
fatores endogenos e/ou exdgenos presentes.

Lara (2020) destaca pardmetros estabelecidos internacionalmente para o

diagnostico de DD:

[...] i) apresentar pelo menos dois anos de discrepancia no desempenho das
habilidades matematicas, quando comparado com o ano escolar frequentado;
ii) possuir desempenho em Matematica com 1,5 desvios-padrdo abaixo da
média esperada para a faixa etaria e escolaridade; iii) comprovar QI dentro do
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esperado para idade cronoldgica; iv) evidenciar resisténcia ao processo de
intervengdo. (LARA, 2020, p. 8)

Figura 8 - Consideracdes para realizacdo de uma operacdo matematica de adicdo ou soma.

. Conhecer o nimero na forma arabica;

. Compreender que o simbolo 4 corresponde a uma
quantidade invaridvel de quatro unidades.

. Compreender que o simbolo 3 corresponde a uma
quantidade invariavel de trés unidades.
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Fonte: Elaborado pela autora com base em Santos (2017, p. 35)

Discorre ainda ser necessario “excluir as dificuldades decorrentes de deficiéncias
sensoriais e intelectuais, variaveis emocionais e escolarizacdo inadequada, bem como
disfungdes adquiridas” (LARA, 2020, p. 8).

Santos (2017, p. 140) corrobora e propoe “excluir problemas comportamentais,
auséncia na sala de aula”, “a falta de motivacao”, fatores estes que também colaboram
para a dificuldade de aprendizagem em matematica.

Lara (2020) aponta existirem no minimo sete critérios para a consolidacdo de um
diagndstico de DD, os quais envolvem distintos profissionais (Quadro 3).

Ainda, discorre que ¢ preciso “excluir as dificuldades decorrentes de deficiéncias
sensoriais e intelectuais, varidveis emocionais e escolarizacdo inadequada, bem como
disfun¢des adquiridas” (LARA, 2020, p. 8).

Mediante ao que foi relatado, observa-se que a avaliagcdo deve ocorrer por uma
equipe de profissionais multidisciplinar, composta por professor, psicélogos,
psicopedagogos, neurologistas entre outros.

Quadro 3 - Critérios para diagndsticos de DD.

Critério/etapas Descricdo Observacdes Profissionais
envolvidos
Trjite_lm-se de dificuldades | professores
Rendimento Testes de avaliagio especificos sobre | cronicas que persistem de um | Equcadores
Escolar conhecimento de matematica ano escolar para o outro. Fonoaudiélog

0S
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Registro de dados dos estudantes com o

Resposta
intervencdo

a

Exames psicopedagdgicos

Visa reavaliar por meio dos
mesmos testes padronizados
se as dificuldades do
estudante sdo persistentes e
resistentes a intervencao

objetivo de  excluir  deficiéncias . A
) - - s Qual tipo de deficiéncia
Anamnese intelectuais inespecificas, ou dificuldades
S . . observada.
emocionais, ou sdcio/culturais ou outros
transtornos observados.
Avaliacio Visa excluir do diagnéstico
A Teste de Quociente de Inteligéncia (QI) os estudantes com QI | Psicologos
Psicoldgica .
correspondente a sua idade.
Evidencia a compreensao dos
A médicos neurologistas sobre -
Ressonancia - : ~ Meédicos
" Exame neurolégico as causas da disfuncdo que
Magnética i
pode ser de desenvolvimento
ou adquirida.
Testes . . Avalia o desempenho do
. Exame de conhecimentos matematicos .
Padronizados estudante em Matemaética
~ Objetiva a reabilitacdo dos
Intervengdes ;
- : comprometimentos Professores
Psicopedagogic S .
aritméticos e potencializar as | Educadores
as . - s
habilidades ja apresentadas Psic6logos

Fonoaudiélog
0s

Fonte: Elaborado pela autora com base em Lara (2020)

Por fim, Lara (2020) expGe que o custo financeiro para se obter o diagndstico de

DD é muito elevado, e, dada a realidade financeira das familias, muitos estudantes com

DD foram avaliados apenas poucos profissionais, como por exemplo, o professor e um

psicologo, ou fonoaudidlogo sem contemplar todos os critérios elencados no quadro 3.

Tal condicdo é observada no diagndstico de DD, dos estudantes que frequentam a SRM

no estado do Parand, pois é prevista na Instrucdo que estabelece os critérios para o

funcionamento da SRM nos colégios estaduais.
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CAPITULO 3: PESQUISAS RELATIVAS AO CONHECIMENTO
DOCENTE PARA O ENSINO DE MATEMATICA A ESTUDANTES
COM DD

Sendo o foco principal da pesquisa o conhecimento docente de professores que
atuam na SRM no que concerne ao conhecimento da DD e da Matematica, este capitulo
tem por intuito discorrer de maneira pontual e breve o que apontam pesquisas de mestrado

e doutorado sobre as tematicas.

3.1 Pesquisas relativas as percepcbes de professores acerca da

Discalculia do Desenvolvimento (DD)

Para realizar o levantamento bibliogréfico relativo a DD foram consultadas as
bases de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o
Catalogo de teses e dissertacfes. Os critérios utilizados para a realizacdo dessa busca em
teses e dissertacdes foram: apresentar a palavra discalculia no titulo do trabalho, estar
redigido em lingua portuguesa (BRASIL), delimitadas no periodo correspondente de
2012 a 2021.

O fator primordial para considerar essa data inicial nesta busca, deve-se ao fato de
Healy e Kranz (2012), apontarem que, antes dessa data, as defini¢cdes de discalculia e a
forma como era diagnosticada nos trabalhos relativos ao tema, tendiam a “enfatizar
fatores biogenéticos e neuroldgicos em detrimento dos sociais e culturais, a0 mesmo
tempo que deixavam implicita a visdo de que o potencial de desenvolvimento da
capacidade matematica depende de fatores cerebrais individuais”. E, contrapondo-se a tal
visdo, apresentavam reflexdes sobre uma abordagem que concebia o desenvolvimento de
habilidades matematicas, mediadas tanto pelos recursos culturais, historicos e sociais
guanto aos de origem biogenética e neuroldgica.

Ao realizar essa busca utilizando o termo Discalculia, foram encontrados 57
trabalhos. Levando em consideracdo o recorte temporal de 10 anos, conta-se com 46
pesquisas, porém, ao examinar o termo Discalculia no titulo, esse nimero restou reduzido
a 26. Contudo, ao utilizar como critério as pesquisas realizadas nas areas: Ensino de
Ciéncias e Matematica, Educacdo e Matematica, sendo assim excluindo a area medica e

psicologica, obteve-se 18 trabalhos.
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Como o interesse da pesquisa era 0 conhecimento do professor sobre DD e
Matematica, realizou-se a leitura dos resumos, obtendo duas dissertacfes que estavam em
consonancia com a objetivo dessa pesquisa. Assim, mediante a necessidade de abarcar
evidéncias para a relevancia desta pesquisa, realizou-se a leitura na integra das
dissertacOes, e assim foi possivel elencar mais trés, que em algum momento da pesquisa
abordaram o conhecimento do professor com relagdo a DD e Matematica.

Logo, para responder a questdo norteadora deste trabalho e compreender as
discussbes em torno da Discalculia, especificamente na area da Educacdo Matematica,
apresenta-se aqui uma analise descritiva das pesquisas encontradas, considerando 0s

resumos, as consideracgdes finais e os referenciais tedricos dos trabalhos apresentados no

quadro 4.
Quadro 4 - Levantamento bibliografico
Ano Universidade Tipo Titulo Autor(a) Orientador
2015 Pontificia Dissertacdo | Possiveis indicios de discalculia | PIMENTEL, Profa. Dra
Universidade em anos iniciais: uma analise por Leticia da Isabel Cristina
Catélica do Rio meio de um teste piloto de Silva Machado de
Grande do Sul matematica Lara
2017 Pontificia Dissertagdo | Discalculia e formacéo THIELE, Profa Dra
Universidade continuada de professores: suas | Ana Lucia | Isabel Cristina
Catdlica do Rio implicagdes no ensino e Purper Machado de
Grande do Sul aprendizagem de matematica Lara
2017 Universidade Dissertagdo | Discalculia na sala de aula de | VILLAR, Prof. Dr.
Federal de Juiz matematica: um estudo de caso José Marco Aurélio
de Fora com dois estudantes Marcelo Kistemann Jr
Guimaraes
2019 Universidade Dissertacdo | Os  saberes docentes de | ARAUJO, Profa Dra
Federal de professores de matemaética que Karolina Téania Maria
Pernambuco, atuam com alunos discalculicos Lima dos Goretti
Caruaru incluidos nos anos finais do Santos Donato
ensino fundamental Bazante
2020 Universidade Dissertagdo | A formacdo do professor de SILVA, Prof. Dr.
Estadual da matematica: discutindo/tecendo Rafaela Pedro Lucio
Paraiba, 0os desafios presentes na | Medeiros da Barboza
Campina discalculia
Grande

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

A dissertacdo de Pimentel (2015), denominada de Possiveis indicativos de
discalculia em anos iniciais: uma analise por meio de um teste piloto de matematica, é
parte do projeto Avaliagédo de Criancas em Risco de Transtornos de Aprendizagem
(ACERTA), que surgiu em 2013, na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do
Sul. Segundo Pimentel (2015), o objetivo da pesquisa foi analisar possiveis indicios de
discalculia em alunos dos anos iniciais por meio de um teste piloto em matematica, o qual

consistia em propor diferentes atividades, que tinham como referencial teérico para sua
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elaboracdo as seis categorias de Kosc: verbal, practogndstica, Iéxica, grafica, ideognostica
e operacional.

Pimentel (2015) relata que participaram da pesquisa seis professoras e 100
estudantes do 1° ano das séries iniciais do ensino fundamental, os quais participavam do
projeto ACERTA e foram escolhidos aleatoriamente. Os resultados obtidos por meio das
avaliacbes demonstraram que o0s estudantes apresentaram dificuldades mais
especificamente nas habilidades que envolvem a resolucdo de célculos, calculo mental e
resolucdo de problemas, também, observou-se que mais da metade dos participantes
apresentaram dificuldades com relagdo as formas geométricas, demonstraram

conhecimento superficial sobre o conteddo. Com essa pesquisa a autora reafirmou:

[...]a ideia de que ndo é possivel diagnosticar a discalculia apenas por meio de
um dnico instrumento, seja esse instrumento a Provinha Brasil ou o Teste
piloto aqui apresentado. Contudo, foi possivel, dentro da amostra estudada,
principalmente por meio do Teste piloto de Matematica, apontar estudantes
que ndo desenvolveram determinadas habilidades e que o professor deve ficar
atento a sua permanéncia ou ndo, ou seja, tem-se um sinal de alerta.
(PIMENTEL, 2015, p. 116)

Cabe destacar que esta pesquisa teve como foco o conhecimento profissional
docente, nessa perspectiva Pimentel (2015) aborda consideragdes relevantes sobre as
professoras que participam da pesquisa, ao verificar o posicionamento delas com relagédo
as quatro categorias a priori - conceitos matematicos, ensino, dificuldades de
aprendizagem e discalculia - abarcados em um questionario e observacGes em sala de
aula.

De acordo com Pimentel (2015) a maioria das docentes ndo tinha subsidios
tedricos que pudessem conduzi-las a suspeitar que as dificuldades enfrentadas pelos seus
estudantes, durante os processos de ensino e de aprendizagem poderiam ser advindas de

um transtorno de aprendizagem.

Quanto a andlise da percepcdo das professoras, foi possivel apontar que a
maioria possui pouco conhecimento acerca de conceitos matematicos, algumas
professoras demonstraram equivocos quanto ao conceito de construcdo do
namero, afirmando que a teoria que conhecem em relacdo a matematica é a
teoria piagetiana. Quanto ao transtorno da discalculia também apresentaram
falta de conhecimento em diferentes aspectos, desde a defini¢do do transtorno,
até estratégias e acOes a serem executadas ao identificar um estudante com
alguma caracteristica da discalculia. (PFIMENTEL, 2015, p. 115).

Ainda, Pimentel (2015) constatou uma fragilidade no conhecimento matematico
das professoras, visto que a maioria das participantes demonstraram conhecimentos

equivocados com relacdo a construcdo do nimero e a outros conceitos matematicos.

61



Thiele (2017), em sua pesquisa intitulada Discalculia e formagéo continuada de
professores: suas implica¢fes no ensino e aprendizagem de matematica, teve por objetivo
analisar como uma formacéo continuada oferecida a professores que ensinam Matematica
na Educacdo Basica, modifica suas percepcdes sobre discalculia e 0 modo como isso
repercute na pratica pedagogica. Sendo assim, a autora realizou um curso de extenséo
sobre Dificuldade e Transtornos de Aprendizagem em Matemaética: Acalculia e
Discalculia.

A pesquisa contou com a participacdo de 23 profissionais com formacéo
diversificada, em diferentes cursos de licenciatura, entre eles, Pedagogia, Matematica,
Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Especial e Psicologia, porém, observou-se um maior
numero de participantes com formacao na area da Pedagogia e da Matematica. Para a
coleta de dados aplicou dois questionarios, cujos participantes responderam antes do
curso e ap0s o curso sobre transtornos de aprendizagem, acrescidos da sua observagao
sobre a préatica docente em sala de aula com 4 participantes.

A anélise do pré-questionario, isto é, antes da formagdo continuada, mostrou
varios equivocos sobre o tema. Essa falta de conhecimento inicial gerou doze categorias
sobre a defini¢do de dificuldade de aprendizagem: i) impedimentos para a aprendizagem;
i) impedimentos cognitivos para a aprendizagem; iii) auséncia de esquemas mentais para
a aprendizagem; iv) dificuldade na compreensédo de conceitos; v) dificuldade de atencédo
na aprendizagem; vi) dificuldade de percepcdo dos estimulos no processo de
aprendizagem; vii) diferenca entre a idade cronolégica e a idade cognitiva; viii)
dificuldade de aprendizagem transitdria; ix) dificuldades desvinculadas de problemas
organicos; x) dificuldades de formalizar; xi) diferentes modos de matematizar; e, xii)
impedimentos de cunho externo para a aprendizagem.

Cabe salientar ainda que foram detectadas dez categorias emergentes sobre a
discalculia: 1) “transtorno de aprendizagem na Matematica”; ii) “dificuldade de
aprendizagem na Matematica”; iii) “dificuldade no calculo”; iv) “dificuldade no
raciocinio l6gico/pensamento matematico”; V) “disfung@o orgéanica”; vi) “dificuldade no
reconhecimento de simbolos matematicos; vii) “dificuldade de compreensdo da
Matematica”; viii) “distarbios em varios aspectos da Matematica”; ix)“dificuldade de
aprendizagem”; e X) “disfungdo neuroldgica”.

Ao final da formacéo, apos aplicar o pés-questionario Thiele (2017) constatou-se
que com relagdo a dificuldade de aprendizagem, as categorias foram reduzidas para trés:

i) dificuldades de aprendizagem advindas de fatores sociais, emocionais ou pedagogicos;
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ii) dificuldades especificas e transitorias de aprendizagem; e, iii) Transtorno de
aprendizagem. E ao que tange a discalculia, reduziu-se a duas: i) transtorno ou distrbio de
aprendizagem na Matematica; e, ii) dificuldade de aprendizagem na Matematica. O que
demonstra que nem sempre os professores estdo preparados para trabalhar com os
estudantes com o transtorno de aprendizagem em matematica, seja mediante o
reconhecimento de sinais que levantem a suspeita de que o estudante tem discalculia, bem
como a falta do conhecimento de intervenc@es que possam auxilia-los em sala de aula

Em suas consideracfes finais, Thiele (2017) conclui que o estudo evidenciou a
necessidade de formagdo continuada para os professores a fim de aprofundar seus
conhecimentos sobre dificuldade e transtorno com fulcro de obter subsidios tedricos e
praticos sobre o tema.

O trabalho de Villar (2017), Discalculia na sala de aula de matematica: um estudo
de caso com dois estudantes, teve como premissa investigar as dificuldades de
aprendizagem de dois estudantes, assim como avaliar os jogos como ferramenta de
intervengdo e promocdo da aprendizagem. Inicialmente, esse autor elaborou um
questionario composto por 24 perguntas e o0s enviou a 23 docentes (dos quais apenas 5
responderam) com o objetivo de investigar seus conhecimentos em relacdo a tematica
(dificuldade, transtorno e distarbio de aprendizagem, discalculia entre outros).

Conforme Villar (2017, p. 5),

A partir do questionario com os docentes, foi possivel constatar que 0s
mesmos, como ndo distinguem e nem reconhecem os termos dificuldade de
aprendizagem, transtornos e disturbios de aprendizagem, ndo foram capazes
de identificar que as causas do déficit de aprendizagem na matematica também
podem estar atribuidas as disfungdes neuroldgicas, como € o caso do distlrbio
de aprendizagem, a Discalculia.

A pesquisa denominada Os saberes docentes de professores de matematica que
atuam com alunos discalculicos incluidos nos anos finais do ensino fundamental, de
Araujo (2019), teve como foco analisar os saberes docentes dos profissionais que atuam
em sala de aula com alunos, que apresentam discalculia, utilizando como instrumento a
coleta de dados, a observacdo ndo participante e a entrevista semiestruturada com duas
professoras de matematica.

Para a analise dos dados produzidos com relacdo aos saberes docentes, Aradjo
(2019) utilizou como base tedrica Tardif (2008), que concebe o saber docente como um
conjunto de saberes oriundos da formacéo profissional, saberes disciplinares, curriculares

e experienciais.
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Apbs realizar a analise dos dados, a pesquisadora observou que apenas dois
saberes foram contemplados: os profissionais e 0s experienciais, os quais foram
denominados de unidades de registro. Com base na unidade de registro “saberes
profissionais” emergiram duas categorias: necessidade de formacao especificas a respeito
da inclus&o e da discalculia; e inseguranca para desenvolver atividades com o aluno com
discalculia. A que passo que em relacdo a unidade de registro de saberes experienciais, a
autora considerou a realidade do professor; a realidade da sala de aula; e a realidade do
aluno.

Mediante a essa categorizacdo, Araujo (2019) constatou que as docentes
conheciam apenas as dificuldades que o estudante com discalculia tem relacdo a
compreensdo da matematica. Logo, dado o seu desconhecimento sobre o transtorno, as
professoras ndo tinham seguranca para desenvolver atividades com os alunos, ficando
estes sob a responsabilidade do assistente educacional, que realiza um trabalho itinerante
na escola para o atendimento de dois alunos com discalculia em turmas distintas.

Apesar do desconhecimento das professoras sobre o tema, Aradjo (2019) relata
que elas tém consciéncia da necessidade de conhecimento e formacdo para ensinar o
estudante com discalculia, porém atribuem essa obrigacéo a escola ou ao municipio, e
ndo buscam o conhecimento sobre a temética por outros meios.

Salienta-se que com base nas analises do material produzido, Aradjo (2019)
identificou que as professoras participantes de sua pesquisa sinalizaram a necessidade de
processos formativos para o professor de matematica no que diz respeito a discalculia e
aos principios de incluséo.

Por fim, a pesquisa intitulada A formacdo do professor de matematica:
discutindo/tecendo os desafios presentes na discalculia, de Silva (2020) teve por objetivo
analisar o conhecimento do professor de matematica acerca da discalculia, mediante a
aplicacdo de uma entrevista semiestruturada com 11 perguntas, sendo que participaram
da pesquisa quatro professores de matematica.

Ao analisar as respostas Silva (2020) apontou que os professores demonstraram
“[...] um baixo conhecimento sobre a discalculia, o que implica na auséncia da
possibilidade de enfrentar o problema, em especial, a partir de uma intervencao
adequada.” (p. 45). Assim, cumpre destacar a necessidade de as licenciaturas inserirem o
tema em questdo na formac&o inicial e do poder publico repensar a formagéo continuada

de professores.
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Pode-se observar mediante os resultados de outros trabalhos, que as pesquisas
sinalizam a necessidade de uma formac&o docente voltada ao tema discalculia, porém, a
maioria delas direcionaram suas pesquisas aos professores de matematica. Thiele (2017)
foi a Gnica que evidenciou a participacdo de professoras de SRM em sua pesquisa, dentre
outros profissionais.

Por outro lado, compreende-se também a necessidade de uma visdo geral sobre o
conhecimento matematico de professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, dado que as participantes do grupo de pesquisa tiveram formacao

profissional realizada no curso de Pedagogia.

3.2 Pesquisas relativas as percepcdes de professoras que atuam nas
séries iniciais do Ensino Fundamental | sobre sua formacéo inicial e

atuacao no ensino de Matematica

Considerando que as professoras convidadas a participar do grupo de estudos séo
licenciadas em Pedagogia, pondera-se a necessidade de realizar também um levantamento
bibliogréafico de teses e dissertacdes que abordassem as relacdes de professoras formadas
nesses cursos com a Matematica e o seu ensino.

Para realizar o levantamento bibliografico desses trabalhos foram consultadas as
bases de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o

Catalogo de teses e dissertacdes (CAPES). Realizando a busca pelos termos "professor

pedagogo"” "ensino da matematica™ "séries iniciais". Encontrou-se, na BDTD, somente
uma pesquisa, que ndo atendia a anélise a ser realizada nesta se¢do. A consulta realizada
no CAPES, utilizando os mesmos termos, resultou em 3.032 trabalhos. Devido ao tempo
reservado a esta pesquisa, contemplou-se a busca no periodo compreendido entre 0s anos
de 2017 e 2021, dela 1.578 trabalhos.

Apobs uma leitura minuciosa dos titulos, foram excluidos todos os trabalhos que
ndo se referiam & Matematica e aos Anos Iniciais.

Dado o objetivo da pesquisa, passou-se a leitura dos resumos das pesquisas que
analisaram a formacéo inicial das professoras pedagogas, as quais atuam nos anos iniciais
para o ensino de Matematica tendo como referéncia as falas das docentes, chegou-se a

um total de cinco trabalhos: 4 dissertacdes e 1 teses.
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Apresenta-se a seguir, uma andlise descritiva das pesquisas encontradas,

considerando os resumos, as consideragdes finais e os referenciais tedricos dos trabalhos

apresentados no quadro 5.

Quadro 5 - Levantamento bibliografico

Ano Universidade Tipo Titulo Autor(a) Orientador
2017 Universidade Dissertagdo | Percepgdes de professores dos DONA, Profa. Dra
Federal de anos iniciais acerca de sua Eduardo Silvia Maria
Lavras, Minas formacdo matematica: estudo Goedert Medeiros
Gerais com profissionais em inicio de Caporale
carreira da rede municipal de
uma cidade de Minas Gerais
2019 Universidade Dissertacdo | Ensino de matematica nos anos | RANGEL, Prof. Dr.
Federal de iniciais: com a palavra as Darlan Antoénio
Pelotas, Pelotas professoras polivalentes de uma Maurente Mauricio
escola de Bagé/RS Medeiros
Alves
2020 Universidade | Tese Formacdo inicial de professores: | COELHO Prof. Dr.
Federal de Mato percepc¢do de egressos do curso FILHO, Adelmo
Grosso, Rede de pedagogia que ensinam | Mateus de Carvalho da
Amazénica de matematica Souza Silva
Educacdo em
Ciéncias e
Matemética,
Manaus
2021 Universidade Dissertagdo | A formacéo inicial (recebida) e a STAUB, Profa Dra
Estadual do atuacgdo no ensino de matematica Joel Regina Maria
Parana, Campo do ponto de vista de pedagogos Pavanello
Mouréo
2021 Universidade Dissertagdo | Narrativas e trés professores | CASTRO, Profa. Dra.
Federal de Mato iniciantes sobre o aprender e Gisele de Rute Cristina
Grosso, Cuiaba ensinar matematica nos anos | Figueiredo Domingos de
iniciais do ensino fundamental Taques Paula

Fonte: Elaborado pela autora, 2022

E imperioso destacar que se verificou, uma escassez de pesquisas que buscavam

demonstrar, com base na fala dos professores dos anos iniciais, suas percepcfes acerca

de sua formacdo ao gque tange seu conhecimento matematico para o processo de ensino

de Matematica nessa etapa da educacao basica.

A dissertacdo de Donéa (2017), intitulada de Percepcdes de professores dos anos

iniciais acerca de sua formacdo matemdtica: estudo com profissionais em inicio de

carreira da rede municipal de uma cidade de Minas Gerais, objetivou a analisar as

percepcOes de professores dos anos iniciais acerca de sua formacgdo matematica.

Doné (2017) realizou uma pesquisa com cinco professores - um homem e quatro

mulheres - todos formados em Pedagogia em uma instituicdo privada. A partir de um

questionario que visava caracterizar 0s docentes participantes da pesquisa e de uma

entrevista semiestruturada, o autor procurou levantar: i) as percepcdes dos professores em
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relacdo ao curso de formacdo; ii) as percepgdes dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em relacdo a sua formacdo matematica; e, iii) o ensinar Matematica
nos anos iniciais: desafios e sucessos.

Ao analisar o trabalho de Dona (2017), restou evidente que os professores
consideram que a Licenciatura em Pedagogia precisa melhorar para oportunizar uma
formacdo mais sélida, dentre as falhas no percurso da formacao o pesquisador citou “a
falta de articulacao entre a teoria e a préatica, a falta de professores ndo dedicados a funcao,
estagio desarticulado, dentre outras” (p. 91). Outro fato relatado esta relacionado a matriz
curricular do curso na época da frequéncia, uma vez que tiveram apenas duas disciplinas
matematicas, a Metodologia do Ensino da Matematica e Pratica do Ensino da Matematica,
acreditando que ambas ndo os prepararam para ensinar matematica nas séries iniciais,
pois foram estritamente tedricas e deixaram a desejar em diversos fatores”. (DONA, 2017,
p. 91)

A dissertacdo de Rangel (2019), denominada de Ensino de Matemética nos anos
iniciais: com a palavra as professoras polivalentes de uma escola de Bagé/RS, teve por
objetivo analisar o conhecimento profissionais das professoras polivalentes de
matematica nos anos iniciais. Participaram da pesquisa cinco professoras: duas do 3° ano,
uma do 4° ano e duas do 5° ano.

Para a coleta de dados Rangel (2019) aplicou inicialmente dois questionarios, o
primeiro através do qual teve por intuito coletar informacdes sobre as professoras para
apresentar seu perfil e, o segundo, apresentava perguntas previamente elaboradas e
abertas sobre a formacgéo das participantes com o objetivo de conhecer a formacdo, o
conhecimento matematico e a pratica pedagdgica para o ensino de Matematica. A segunda
etapa foi a observacdo das aulas das docentes quando estavam ministrando as aulas de
Matematica: um total de 20 horas aulas, sendo 2 horas/aulas semanais compreendidas
entre 17 de outubro a 21 de novembro de 2017, com registros realizados em um diario de
campo.

Todo o material coletado foi analisado por meio da Analise Textual Discursiva
(ATD) organizada em trés focos: desmontagem dos textos, 0 processo de unitarizacao;
estabelecimento de relages, a categorizacao; e captacdo de novo emergente, o0 metatexto.

Rangel (2019) chegou a duas categorizagdes finais: os fundamentos da formacéo
inicial e o conhecimento matematico e pratica pedagdgica, as quais evidenciaram uma
formacéo insuficiente para a atuacdo nas séries iniciais, com relacdo ao conhecimento

necessario para a acao docente no processo de ensino de Matematica. Destacou, ainda,
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que os métodos utilizados pelas professoras na pratica pedagogica, sdo “insuficientes”
para que os alunos possam construir efetivamente os conhecimentos matematicos”
(RANGEL, 2019, p. 72), devido “a repeticdo de “macetes” na exposi¢ao, dificultando a
resolucdo e aplicagdo dos conhecimentos a situagdes problemas” (p. 72).

A tese Formacao inicial de professores: percepcdo de egressos do curso de
pedagogia que ensinam matematica, realizada por Coelho Filho (2020), teve como fulcro
compreender a percepcao dos egressos do curso de Pedagogia da Universidade do Estado
do Amazonas acerca da formacao inicial em Matematica.

A referida pesquisa foi realizada com sete professores que tinham Licenciatura
em Pedagogia e atuavam em escolas rurais e urbanas em salas das séries iniciais, sendo
que 2 trabalhavam em escolas urbanas do sistema estadual e 5 em escolas rurais do
sistema municipal.

Ao que se infere a coleta de dados Coelho Filho (2020) realizou um questionario
destinado a obter informac&o para a caracterizacdo dos participantes da pesquisa e uma
entrevista semiestruturada visando coletar suas concepg¢des e opinides sobre o tema em
questdo. Como método de analise o pesquisador utilizou-se da Analise de Conteudo,
emergindo topicos, sequencialmente, categorias:

i.  Formacdo inicial de professores: avaliagdo do curso a partir das disciplinas de
matematica

ii.  Formacdo inicial e as necessidades para ensinar matematica nos anos iniciais:

iii.  Conhecimentos matematicos e praticas pedagogicas

iv.  Conhecimento matematico e 0 processo de ensino e aprendizagem

v.  Dificuldades para iniciar a docéncia em matematica nos anos iniciais

vi.  Formacdo continuada em matematica
vii.  Sugestdes para aprimorar as disciplinas de matematica no curso de Pedagogia

Com base nesses tdpicos e categorizacdo, Coelho Filho (2020) apresentou 0s
resultados, sendo que o primeiro diz respeito a avaliacdo que os docentes realizaram sobre
as disciplinas de Matematica ofertadas no curso de Licenciatura em Pedagogia. De acordo
com o pesquisador os participantes as consideraram “[...] proveitosas e positivas, porque
tiveram oportunidade de rever contetidos estudados no ensino bésico, de maneira que 0s
conhecimentos teoricos e praticos permitiram-lhes ter visdo e compreenséo diferenciada
para ensinar matematica, [...] (COELHO FILHO, 2020, p. 269). Ainda, afirmaram que
“[...] os conhecimentos matematicos o0s ajudaram no exercicio de suas préaticas

pedagdgicas e nos processos de ensino e aprendizagem em sala de aula” (p. 269)
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Outro ponto que alguns professores evidenciaram foram as lacunas no processo
de formagdo, asseverando que tais disciplinas ndo contribuiram para a capacitacdo em
Matematica, pois, de acordo com os participantes, esta formagdo “deixou a desejar”,
devido ao fato de um determinado professor, que se encontrava em processo formativo
ter se ausentado, e relataram que “[...] a metodologia deste ndo colaborou como
esperavam e necessitavam aprender para ensinar nos anos iniciais” (p. 269).

O tempo destinado para as aulas, também foi citado, pois, de acordo com 0s
docentes, ndo era o suficiente para aprofundar os conhecimentos e saberes da Matematica,
bem como a necessidade de “[...] mais pratica no estudo das disciplinas como forma de
possibilitar mais experiéncias de/e em sala de aula” (p.269).

Coelho Filho (2020) aponta também que os professores tiveram alguns
enfrentamentos no inicio da docéncia, entre eles a “falta de experiéncia docente, salas de
aula lotadas, falta de dominio dos conhecimentos matematicos pelos alunos, dificuldades
em trabalhar com classes agregadas e multisseriadas dadas as peculiaridades que estas
exigem.” (p. 273). E apontaram, como sugestdo, “aumentar a carga horaria das
disciplinas, ter conhecimentos e experiéncias com classes multisseriadas e
aprofundamento dos contetdos” (p.275).

A dissertacdo de Staub (2021) denominada de A formacéo inicial (recebida) e a
atuacdo no ensino de matematica do ponto de vista de pedagogos teve por intuito
investigar como 0s conhecimentos recebidos na formacdo inicial se articulam com os
saberes necessarios para a atuacao de pedagogos(as) em relacdo ao ensino de Matematica
nos Anos Iniciais do ponto de vista de egressos(as).

Staub (2021) utilizou, como instrumento para a coleta de dados com 10
professores egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia e atuantes nos anos iniciais,
um questionario e, posteriormente uma entrevista individualizada e semiestruturada. Com
a relacdo, a analise dos dados coletados, 0 pesquisador buscou pontos convergentes e/ou
divergentes entre as opinides dos participantes da pesquisa. Suas analises foram pautadas
nas trés categorias do conhecimento de Shulman (1986, 2014) conhecimento do conteddo
da disciplina, conhecimento pedagdgico do conteudo e o conhecimento curricular,
englobando consideracgdes de saberes docentes de Tardif (2002).

Ao discorrer sobre os resultados produzidos Staub (2021) apresentou trés sessoes:
1) Formacdo no curso de Licenciatura em Pedagogia; ii) Dificuldade e a formacéo
continuada; e, iii) Mudangas necessarias na formacdo Matematica dos cursos de

Pedagogia segundo os professores.
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As sec¢0es supracitadas apontaram os seguintes resultados: a formacao inicial ndo
foi o suficiente para a construgdo do conhecimento curricular, pois de acordo com as
professoras participantes da pesquisa priorizou-se, no curso de Licenciatura em
Pedagogia, 0s aspectos tedricos, deixando a pratica como segundo plano; a falta de
articulagdo entre a teoria e a pratica.

Em relacdo a formacéo continuada, Staub (2021) observou na fala dos docentes
que ela repete a formacao inicial, pois ndo ha uma relacéo entre a teoria e a préatica.

As professoras indicaram a necessidade de se trabalhar mais os conteudos
matematicos na formacéo inicial, contudo, relataram que para que isso ocorra é necessaria
uma mudanca na carga horaria, o que se torna dificil, visto que depende do sistema, dado
que a matriz curricular é pensada de cima para baixo. Ha uma falta de utilizacdo de
metodologias diferenciadas para o ensino e aprendizagem de matematica, pois, de acordo
com o pesquisador, a pesquisa corrobora com outras pesquisas “no sentido que nem
sempre os professores conseguem articular os conhecimentos e saberes matematicos
advindos da formagao inicial com sua pratica, ja abordadas em outras” (STAUB, 2021,
p. 70)

Por fim, a pesquisa intitulada de Narrativas de trés professores iniciantes sobre
aprender e ensinar Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, objetivou
compreender o inicio de carreira a partir de narrativas de trés professores que atuam nos
anos iniciais, ensinando e aprendendo matematica. Como estratégia metodolégica Castro
(2021) optou por entrevistas narrativas, as quais eram gravadas, utilizando-se do diario
de campo da pesquisadora para sua prépria reflexdo, dossiés formativos elaborados ao
final do curso de pedagogia e alguns textos narrativos no Blog de um dos participantes
da pesquisa. Participaram da pesquisa trés professores, duas professoras e um professor.

Castro (2021) organizou os resultados coletados em duas direcdes: i)
contemplando a fase basilar formativa — Histdrias de vida Unicas; e ii) a fase profissional
— Vivendo e contando o inicio da docéncia.

A primeira se¢do abordou “as experiéncias anteriores a docéncia, as caracteristicas
pessoais das professoras e professor, suas memdrias afetivas, seus incentivos, motivagao
e vivéncias educacionais primarias” (p. 71). Ao passo que a segunda se¢do, foi
subdividida em trés: i) movimentos formativos — Trans(formaces), pratica pedagogica
intitulada; ii) A sala de aula e o ensino da Matematica — aprendendo a ensinar e, iii) 0s
desafios da docéncia intitulado; e, das pedras no caminho se constroem castelos —

superando desafios; “desvelam o inicio da carreira dos professores.” (p. 82)
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Em relagcdo aos resultados, Castro (2021) observou-se que 0s participantes da
pesquisa reconhecem “a existéncia de uma incompletude/insuficiéncia quando adentram
na docéncia” (p. 132), consideragdo observada mediante a narrativa do contexto
educacional que de acordo com a autora, “sofre mudancas constantes conceituais,
politicas, curriculares, pedagdgicas e metodologicas, relacionadas ao ensino-
aprendizagem ainda, com base na narrativa dos docentes, que a formacao inicial tem
avangado um pouco na “desconstru¢dao da concepgao tradicional arraigada” (p. 132). E
consideram haver um movimento muito importante na “ressignificacdo e aprendizagens
multiplas”, porém, entendem que nao € o “suficiente, visto que a fun¢do de ensinar exige
bem mais que dominar um determinado conteudo matematico, requer antes de tudo
reconhecimento de que nao se sabe o suficiente]...]” (p. 133)

Apbs a realizacdo da leitura e o breve relato dos resultados das pesquisas citadas
anteriormente, observa-se que, de acordo com Ragel (2019), Staub (2021) e Castro
(2021), a formagdo para o ensino de Matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia
é insuficiente. Apesar de Coelho Filho (2020) discorrer que, de acordo com 0s docentes
de sua pesquisa os conhecimentos abordados no curso, ajudaram-nos nos exercicios de
suas praticas, por outro lado citou as lacunas advindas no processo de formacdo em
Matematica nas duas disciplinas da matriz curricular do curso.

Algumas situacles elencadas pelos pesquisadores podem estar atreladas a falta
de capacitacdo em Matematica no curso de Pedagogia. Por exemplo, Dona (2017) e Staub
(2021) comentam sobre a falta de articulacdo entre a teoria e a pratica; Dona (2017) cita,
ainda, o estagio desarticulado, as poucas disciplinas de Matematica e a falta de
professores dedicados a funcdo; Coelho Filho (2020) apresenta, como empecilho, a
metodologia utilizada pelo professor formador, que ndo contribuiu para a atuacdo dos
docentes dos anos iniciais, bem como o tempo insuficiente destinado as aulas para
aprofundar os conhecimentos matematicos.

Observa-se que os estudos elencados nesta subse¢do demonstraram, com base na
fala e/ou narrativa dos docentes, uma capacitacdo em Matematica “insuficiente” no curso
de Licenciatura em Pedagogia, curso este que habilita o professor para atuar nas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e que também € a formacdao, no ensino superior, das duas
participantes desta pesquisa.

Assim sendo, entende-se que é relevante realizar uma investigacdo sobre as
manifestacbes dos conhecimentos tanto sobre DD como sobre a Matemética das

professoras que atuam na SRM, as quais participam de grupo de estudo.
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CAPITULO 4: A TEORIA DE SHULMAN E O CONHECIMENTO
DOS PROFESSORES

Com base no que fora apresentado nos capitulos anteriores, este visa explanar
acerca da importancia da reflexdo sobre o conhecimento profissional do professor que
ensina matematica a estudantes com discalculia do desenvolvimento na SRM. Pois, além
de assumir a perspectiva da educacéo inclusiva, a qual declara que todos tém o direito ao
acesso e permanéncia na escola, também é importante levar em consideragdo as
atribuicbes que sdo delegadas ao professor especialista frente a sua atuacdo com o
publico-alvo da Educacdo Especial, principalmente ao que tange as necessidades
educacionais especificas dos estudantes tanto no ensino comum como no AEE.

Assim sendo, para fundamentar a pesquisa desta dissertagdo considerou-se que,
dentre os diferentes modelos tedricos, a Knowledge Base de Shulman (1986, 1987),
principalmente porque uma de suas categorias - denominada de “o conhecimento do aluno
e suas caracteristicas” - faz referéncias pertinentes ao tema deste estudo, sendo, portanto,

a mais adequada.

4.1 A base do conhecimento docente segundo Shulman

Considerando, a perspectiva da Educacéo Inclusiva e as atribui¢cdes do professor
especialista na SRM, observa-se a necessidade de refletir sobre a formacdo dos
professores que nela atuam no campo da Matematica, uma vez que a acao educativa pode
ser atribuida a um docente qualquer que seja sua formacdo inicial.

Tal reflexdo instigou este trabalho, inicialmente a buscar pesquisas e discussoes
sobre qual é o conhecimento necessario, para ensinar a partir de uma fundamentagédo
tedrica centralizada ndo somente no contetdo e/ou na pratica pedagdgica, mas também
no estudante, no contexto educacional, entre outros.

Nessa pesquisa foi possivel constatar que Shulman (1986) aborda uma
investigacdo ampla e cautelosa, por meio do programa Knowledge Growth in Teaching,
acerca das concepgdes do conhecimento do professor com base em relatorios anuais dos
superintendentes estaduais de educacdo e copia de provas para professores de alguns
distritos norte-americanos, pesquisas pautadas na eficacia do ensino. Logo, sua pesquisa
apresenta consideracOes e implicacdes que levam a uma reflexdo importante sobre o que

seria necessario o professor saber para poder ensinar.
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Ao analisar os testes realizados com professores, no ano de 1875, nos Estados
Unidos, as categorias abrangidas e as questfes apresentadas, Shulman constatou, em
sintese, que um percentual de 95 % dos testes era sobre os conteldos a ser ensinado,

enguanto o restante era atribuido a pratica pedagdgica. A esse respeito, o autor pontua:

As suposi¢des subjacentes a esses testes sdo claras. A pessoa que pretende
ensinar qualquer disciplina para criangas precisa demonstrar, como pré-
requisito, o conhecimento da matéria. Embora, o conhecimento das teorias e
métodos de ensino seja importante, ele desempenha um papel decididamente
secundario nas qualificacdes de um professor’. (SHULMAN, 1986, p. 5,
traducdo nossa)

Tal referéncia demonstra que a qualificacdo essencial, para atuar como professor,
naquele momento era o conhecimento do conteldo, sendo a habilidade pedagdgica
considerada como secundaria a docéncia.

A partir do final da década de 1980, assinala Shulman (1986), que muitos estados
norte-americanos passaram a enfatizar na avaliacdo dos mestres a capacidade para
ensinar, arrazoando tal atitude, em geral, com a justificativa da necessidade de uma
avaliagdo “baseada em pesquisas da eficacia do ensino”.

Embora essa concepcdo tenha difundido inimeras pesquisas, 0 que chamava a
atencdo nelas, segundo Shulman (1986), era a auséncia do contetdo. N&o que as pesquisas
fossem invalidas, porém a énfase na pratica pedagdgica ficava atrelada ao comportamento
do professor em sala de aula, isto €, como administra suas aulas, organiza suas atividades,
aloca tempo e turnos, estrutura atribuicGes, atribui elogios e acusacdes, férmula os niveis
de suas perguntas, planeja aulas e julga a compreenséo geral dos alunos (SHULMAN,
1986).

Shulman (1986) relata a falta de questionamentos com relacdo ao conteddo, pois
as pesquisas deixavam de considerar como os conteudos das aulas eram ministrados,
como eram tratadas as perguntas feitas ao professor durante os processos de ensino e
aprendizagem, bem como, as explicacGes oferecidas aos estudantes. Assim sendo, indaga:
“De onde vém as explicacdes do professor? Como os professores decidem o que ensinar,
como apresentar, como questionar os alunos sobre isso e como lidar com problemas mal-
entendidos® (SHULMAN, 1986, p. 8, traduc&o nossa).

"The assumptions underlying those test are clear. The person who presumes to teach subject mater
to children must demonstrate knowlwdge of that subject matter as a prepequisite to teaching. Although
knowlwdge od the theories and methods of teaching is importante, it plays a decidedly secondary role in
the qualifications of a teacher. (SHULMAN, 1986, p. 5)

8 Where do teacher explanations come from? How do teachers decide what to tech, how to
represent it, how to question students about it and how to deal with problems os misunderstanding?
(SHULMAN, 1986, p. 8)
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De acordo com Shulman, a psicologia cognitiva teria se concentrado nesses
questionamentos, porém, exclusivamente na perspectiva do estudante e ndo do professor.
Portanto, com base nessa analise, 0 autor anuncia que a missdo do programa Knowledge
Growth in Teaching é corrigir esse desequilibrio, e o autor e seus colaboradores iniciam
seus estudos observando os professores novatos em sala de aula por um periodo de um
ou dois anos, com o intuito de compreender a apresentacdo do conhecimento do contetdo
pelos docentes. Porém, a medida que observam a complexidade dessa investigacdo, 0s
pesquisadores consideraram a necessidade de uma estrutura teorica que Ihes garantisse a
base necesséria a sua continuidade.

A partir dai € que, em 1986, Schulman apresenta as trés categorias de
conhecimento que constituem a base do conhecimento do professor para ensinar:
conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico do conteido e conhecimento
curricular.

O conhecimento do conteudo, para Shulman (1986), esté particularmente voltado
a uma determinada area do conhecimento, porém, ndo se reduz unicamente ao dominio
de fatos e conceitos especificos, pois requer a compreensdo de estruturas substantivas e
sintdticas. As estruturas substantivas estdo relacionadas a uma variedade de maneiras,
através das quais 0s conceitos e principios basicos de uma disciplina séo organizados para
incorporar seus fatos. Ja as estruturas sintaticas estabelecem um conjunto de maneiras que
dao veracidade ou ilegitimidade, validacdo ou nulidade em um dominio.

Nesse contexto, cabe ao professor ndo somente definir para os alunos as verdades
aceitas em um dominio, mas ser capaz de explicar e justificar porque uma proposi¢cdo
particular é considerada garantida, assim é importante conhecé-la, como também se
relaciona com outras proposicdes, tanto dentro quanto fora da disciplina, tanto na teoria
qguanto na pratica. Nesse sentido, espera-se que o professor compreenda porque
determinado assunto é central em determinada disciplina, enquanto outro pode ser um
tanto periférico.

O conhecimento pedagdgico do conteudo, de acordo com Shulman (1986) vai
além do conhecimento do tema a ser estudado em uma determinada area. Ele esté voltado
ao modo como as ideias inerentes ao contetido sdo representadas e formuladas para que
se tornem compreensiveis para o estudante, isto €, as analogias, ilustracdes, exemplos,
explicacBes, demonstragdes que serdo utilizadas. Também inclui a compreensdo do
conhecimento prévio dos estudantes com relagdo a tematica, pois reorganizar a

compreensdo destes € o0 que torna mais ou menos complexa a aprendizagem dos topicos,
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principalmente quando as concepc¢des e preconceitos dos alunos séo equivocados.
Shulman (1986) pontua que o professor deve ter um arsenal de formas alternativas de
representacdo, pois algumas derivam de pesquisas e outras se originam da sabedoria
pratica.

O conhecimento curricular, segundo Shulman (1986) diz respeito ao
conhecimento de uma variedade de programas dentre os quais o professor serd capaz de
selecionar e organizar para seus alunos, bem como os meios de que dispGe como
ferramentas de seu oficio profissional. Nesta perspectiva, cabe ao professor, em certos
momentos, recorrer a alguns recursos para além da sala de aula.

Contudo, Shulman (1986) menciona ao fim de seu texto que a sua intengdo ao
escrever o artigo Those who understand: Knowledge growth in teaching era “ [...]
simplesmente colocar a énfase necessaria nas facetas ignoradas do conhecimento do
contetdo [...]”° (p. 14) (incluindo conhecimento pedagdgico especifico do contelido e
conhecimento curricular) e fez mencdo que um exame para docentes também incluiria
outras categorias como “[...] o conhecimento da pedagogia geral, o conhecimento dos
alunos e suas origens, 0s principios da organizacdo escolar, financas e gestdo, e 0s
fundamentos histdricos, sociais e culturais da educacio, [...]"*° (p. 14).

A partir do relato de Schulman pode-se observar que o autor, ja referenciava mais
quatro categorias no que tange a base do conhecimento docente, as quais foram
evidenciadas em 1987, em seu artigo denominado Knowledge and teaching: foundations
of the new reform, que além de citar o conhecimento do contetdo, conhecimento
pedagogico do contetido e conhecimento curricular, ja discorridos anteriormente, o autor
agrega ao seu texto o conhecimento pedagogico do contetido, o conhecimento dos alunos
e suas caracteristicas, o conhecimento de contextos educacionais e o conhecimento dos
fins, propositos e valores da educacdo e sua base historica e filosofica.

Segundo Schulman (1987), o conhecimento pedagdgico geral, diz respeito aos
principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacgdo de sala de aula,
que parecem transcender a matéria, mas sdo necessarios para favorecer a compreensao do

aluno e de suas dificuldades

o [...] simply attempting to place needed emphasis on the hitherto ignored facets of contente
knowledge.

10 [...] assess knowledge of general pedagogy, knowledge of learners and their backgrounds,
principles of school organization, finance and manegement, and the historical, social, and cultural

foundtions of educations [...].
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O conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, implica no conhecimento do
professor em relagdo as caracteristicas, interesses, necessidades, dificuldades e as
diferentes concepcdes, crencas, experiéncias e conhecimentos que os alunos trazem
consigo para a situacdo de ensino e de aprendizagem, considerando a heterogeneidade
que permeia a sala de aula.

O conhecimento de contextos educacionais, segundo Shulman (1987), abrange o
entendimento dos aspectos compreendidos sob uma concepcdo de funcionamento do
grupo ou sala de aula, a gestdo e o financiamento dos sistemas escolares e até mesmo as
caracteristicas da comunidade e suas culturas (SHULMAN, 1987).

Por fim, Shulman (1987) aborda o conhecimento dos fins, propositos e valores da
educacdo e de sua base historica e filoséfica para o desenvolvimento profissional do
professor. Esse autor acrescenta que o conhecimento provém na dedicacdo a compreensao
dos processos de escolarizacdo, ensino e aprendizagem por meio de literatura filosofica,
critica e empirica, as quais influenciam nas concepc@es dos docentes sobre o0s objetivos
possiveis e desejaveis para a educacao.

Ainda, com relacdo a base do conhecimento para o ensino, Shulman (1987)

considera a existéncia de, pelo menos quatro fontes (Quadro 6).

Quadro 6 - Fontes de conhecimentos de acordo com a teoria de Shulman (1987)

Fontes de conhecimentos Descrigdo
Académica Formacéo académica nas areas do conhecimento ou disciplinas.
Materiais e 0 entorno do processo educacional institucionalizado
Materiais bibliograficos (por exemplo, curriculos, materiais didaticos, organizacdo e

financiamento educacional, e a estrutura da profissdo docente).
Pesquisas sobre escolarizacdo, organizagGes sociais, aprendizado

Pesquisas humano, ensino e desenvolvimento e outros fendmenos sociais e
culturais que afetam o que os professores.
Sabedoria da prética A sabedoria que deriva da propria prética.

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
Assim, mediante aos estudos de Schulman (1986, 1987), que fazem mencé&o sobre

a trajetoria de como os conhecimentos sdo focalizados quando se pensa o processo de
ingresso e acompanhamento da carreira docente. Ainda, observa-se em seus
guestionamentos abarcados nestes textos, o quanto foram relevantes para que ele e seus
colaboradores construissem com uma base do conhecimento para a agao do professor na
sala de aula. Essa base fundamentada na teoria do Knowledge Base (SHULMAN, 1986,
1987) sera muito util para a analise do conhecimento profissional docente das professoras
gue atuam na SRM, em face do conhecimento sobre a discalculia ou 0 conhecimento

sobre a matematica.
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CAPITULO 5: SOBRE A PESQUISA

Este capitulo descreverd os motivos que levaram & tematica abordada nessa
pesquisa, as escolhas metodoldgicas adotadas, o local de sua realizagdo, os sujeitos da
pesquisa e os procedimentos realizados. A investigacdo foi feita com duas professoras
que atuam nas SRM de um colégio do Nucleo Regional de Educacdo (NRE), em um
municipio localizado na Regido Sul do Estado do Parana. O colégio, aléem de contar com
salas, nas quais realiza-se a educagdo bésica e o ensino profissionalizante, conta também
com 3 salas de SRM - DI, TGD e TFE -, uma no periodo da manha e duas no periodo da
tarde. Teve como proposito investigar, durante sessdes de estudos com duas professoras,
que atuam na sala de recursos multifuncional (SRM) as manifesta¢cbes acerca dos
conhecimentos sobre Discalculia do Desenvolvimento (DD) e sobre Matematica.

5.1 Objetivo

Considerando que, na sociedade, a aprendizagem da Matematica é cada vez mais
importante para a insercdo das pessoas no mundo do trabalho, da cultura e das relacfes
sociais, a formacgdo dos sujeitos nessa area torna-se imprescindivel desde cedo, o que
coloca em foco o trabalho do professor e sua contribuicdo para que essa formacao tenha
éxito.

Dentre as diferentes questdes atuais, no campo da educacdo, destaca-se aquela
que discute em como promover o acesso de alunos com dificuldades especiais aos
conhecimentos da referida area do ambito escolar, a qual decorre da necessidade de
professores que possam atuar de modo a proporcionar tal acesso.

No entanto, varios estudos ainda constatam, como o realizado ha algum tempo
por Curi e Pires (2008, p.151), um conhecimento limitado dos professores que atuam nos
anos iniciais da escolarizacdo, em relacdo aos conteudos previstos nos curriculos dessa
disciplina para essa etapa e sobre a forma de aborda-los em sala de aula.

Por outro lado, uma questdo que também aflora é a necessidade de as escolas
proverem o Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos que apresentem
necessidades especiais, de modo a lhes assegurar condigdes para a continuidade de
estudos nos demais niveis de ensino. Disso a necessidade de discutir e prover aos
professores que atuam na SRM. No entanto, embora haja muitas pesquisas que abordam

o0s conhecimentos sobre Matematica de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, ainda s&o poucos 0s que investigam o conhecimento sobre as necessidades
de alunos com DD.

Nesse sentido, o presente estudo propds desenvolver uma pesquisa qualitativa que
tem como objetivo responder a seguinte questdo: “Que conhecimentos relativos a
Discalculia do Desenvolvimento e a Matematica escolar sdo manifestados por duas
professoras que atuam na SRM, em um municipio localizado na Regi&o Sul do Estado do
Parana, em um contexto de grupo de estudos?”’

A investigacdo se justifica ainda pelo fato de autores como Guskey (2002)
apontarem que a analise de questfes que tomam como ponto de partida a sua préatica diaria
séo as que ttm um maior potencial de envolver os docentes em um grupo de estudos.

Além disso, de acordo com Rodrigues e Lima- Rodrigues (2011, p. 55) a reflexéo
em grupo “constitui um poderoso instrumento na melhoria para uma crescente adequagao
de ensino a aprendizagem dos alunos com dificuldade e para estratégias inabituais de
aprendizagem”. Isso porque, conforme os autores citados, o professor que reflete em
grupo demonstra mais tolerancia ao erro, pois se sentem mais confiantes e capazes de

encontrar solucdes aos desafios que a profissao exige.

5.2 Metodologia

O presente trabalho visa ampliar por meio de um grupo de estudos, o
conhecimento profissional de professoras que atuam nas SRM, optou-se pela pesquisa
qualitativa. A escolha deu-se porque, segundo Moraes (2003),

[...] se pretende aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investiga a
partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informacdo, isto é, ndo

pretende testar hipoteses para comprové-las ou refuta-las ao final da pesquisa;
a intencdo é a compreensdo (MORAES, 2003, p. 191).

Em concordéncia, Bogdan e Bilken aludem que o objetivo dos investigadores
qualitativos ¢ ‘“compreender o processo mediante, no qual as pessoas constroem
significados e descrevem em que estes consistem” (BOGDAN, BILKEN, 1994, p. 70).

A pesquisa realizou-se com duas professoras que atuam, no periodo da tarde, na
SRM do colégio mencionado no atendimento de estudantes com DD e teve como
objetivos: a) observar as principais dificuldades das professoras de SRM no que tange ao
ensino de Matematica a estudantes do EF, principalmente aqueles que tém diagndstico de

DD; b) identificar as principais limitacdes demonstradas pelas professoras no que se

78



refere a Matematica e a DD; ¢) conhecer os meios utilizados para atender os estudantes
publico-alvo da educacdo especial, em especial aqueles estudantes com DD.

E importante ressaltar que a escola em que atuam essas professoras é a Unica da
regido, a qual tem trés salas destinadas a esse atendimento, uma sala funcionando no
periodo da manha e duas no periodo da tarde. As duas professoras que atuavam na SRM
dessa escola, no periodo da tarde, prontamente aceitaram nosso convite, contudo, a
professora que realizava o atendimento no periodo da manha néo pdde participar, devido
0s horarios neste turno estarem comprometidos com outras atividades.

Apos ter sido aceito o convite, os documentos necessarios foram encaminhados,
juntamente com o projeto de pesquisa, a0 Comité de Etica, que teve emissdo favoravel
do parecer com o numero 4.437.212.

O passo seguinte foi o estabelecimento do cronograma dos encontros do grupo,
nos quais iriam ocorrer as discussoes, o aprofundamento e a reflexéo sobre a Discalculia
e sobre a abordagem de conhecimentos relativos & Matematica elementar a alunos com
DD.

Em consonancia, ficou estabelecido entre as docentes e formadora/participante
gue 0s encontros aconteceriam uma vez a cada quinze dias, nas quintas-feiras. O horério
estabelecido foi das 16h30min as 19h, perfazendo um total de 2 horas e meia.

Os encontros tiveram inicio em marco de 2021, quando foi realizada uma reunido
para apresentacdo do que se pretendia fazer, para assinatura do Termo de Ciéncia do
Responsavel pelo Campo de Estudos, a assinatura do Termo de Consentimento de Livre
Esclarecimento, bem como para a coleta de dados biogréfico das docentes.

A duracdo prevista inicialmente para o grupo de estudos era de 10 encontros com
intervalos de 15 dias entre eles, de 2 horas e meia, por um periodo de 6 meses (de margco
a agosto). Porém, com a suspensdo das atividades presenciais, dado o cenario
epidemioldgico causado pelo virus SARS-CoV-2 — Covid-19, houve a necessidade de
alguns ajustes, de modo que os dois primeiros encontros ocorreram por videoconferéncia,
com uso de uma plataforma de videochamada. Além disso, todos procedimentos
sanitarios recomendados pelo ministério da saude para contengédo da transmissao do virus
da covid-19, a exemplo, do uso de mascaras faciais e alcool etilico na proporcéo de 70 %
(volume, volume) foram rigorosamente obedecidos durante os encontros presenciais.

A medida que estes se sucediam, as acbes eram reorganizadas, pois eram
preparadas com base nas discussfes e nas necessidades observadas e declaradas pelas

docentes no momento de formagéo do grupo.
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Nos encontros com as professoras, a dindmica proposta era dialogar, analisar,
refletir e buscar compreender a DD, as peculiaridades do transtorno, as relacfes entre e
ensino e aprendizagem do estudante, a problematizacdo de situacbes envolvendo
conceitos matematicos e a producédo de materiais manipulaveis.

Nestes estabeleceu-se uma dindmica para intercalar momentos com leituras,
videos, pesquisas, discussbes sobre o ensino e aprendizagem de Matemética para
estudantes com DD. Todos esses elementos deram subsidios para a reflexdo sobre o
conhecimento profissional docente necessario na atuagdo com esses estudantes.

No quadro 7, a seguir descrevem-se os instrumentos utilizados para a recolha dos

dados do estudo.

Quadro 7 - Instrumentos utilizados no estudo
Estratégia para coleta Coletor dos

Instrumentos dos dados dados Descricéao
Registo escrito Diério de bordo Participantes Recolhido no 12° encontro
Pesquisadora
Entrevista sem estrutura Recolhida durante o primeiro
encontro online na plataforma do
Registro oral nos Google Meet,

. Participantes
encontros online

Gravacao dos encontros Recolhido durante os encontros 1 e
em video 2 na plataforma Google Meet.
Registro oral dos x Recolhido  mediante  gravacGes
Gravagdo dos encontros . . .
encontros . Pesquisadora realizadas no estabelecimento de
. em videos .
presenciais ensino.
Registro de | Documentacéo em | Pesquisadora A captura das imagens ocorreu
imagens fotos digitais durante o decorrer do grupo de
estudos.

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

O registro com as participantes foi feito pela pesquisadora por meio de um
gravador, e tinha como objetivo permitir que as ocorréncias pudessem ser,
posteriormente, revisadas, organizadas e analisadas.

As acOes realizadas e as informacgdes produzidas no percurso da investigagdo
foram, por sua vez, registradas também por meio de diarios de bordo: um caderno que
cada participante recebeu para que pudesse realizar suas anotacdes, expondo relatos,
guestionamentos e atividades desenvolvidas (o0 qual foi consultado pela formadora em
todo o encontro e devolvido no final da formagéo).

A proporgao que os encontros online ou presenciais ocorreram, suas Gravagoes
em audio foram transcritas e arquivadas pela pesquisadora para consulta posterior.

O registro das atividades foi feito por meio de fotos e de anotagdes constantes no
diario de campo da pesquisadora. Este, permitiu a captura de informacdes sobre a
potencialidade de alguns materiais construidos durante o grupo de estudos e, portanto,
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para ilustrar a anélise interpretativa do objeto em estudo. As informacdes registradas pela
formadora no diario de campo permitiram descrever episddios/a¢fes que ndo foram
captados, em audio, como por exemplo, expressdes faciais, gestos, 0s quais serviram para
complementar os demais dados.

A analise dos resultados obtidos foi feita com base nesses registros das discussdes
e possibilitou a identificacdo de certas classes de ocorréncias que sao apresentadas e
esclarecidas a luz da questdo de pesquisa e da literatura relativa a sua problematica.

Para a analise do material coletado foram utilizados elementos da Anélise de

Conteudo, que se constitui como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN 1977, p. 42 apud MENDES:
MISKULIN, 2017, p. 1052)

De acordo com Bardin (1977), a organizacao da analise do contetdo compde-se
em torno de trés polos cronoldgicos que a autora denomina de: 1) a pré-analise, 2) a
exploracdo do material e 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A pré-andlise é a organizacdo de todo o material, que constituiu o corpus da
pesquisa, isto €, todos os elementos que foram produzidos no decorrer. O quadro 5 expde
0s instrumentos que compdem 0 corpus.

De acordo com Bardin (1977), a organizacdo da pesquisa (Quadro 5) é importante
para buscar e exploracdo dos dados. A exploracdo do material € 0 momento em que 0
corpus deve ser estudado de maneira mais profunda, para que se possa estabelecer as
unidades de registros (BARDIN, 1977).

5.3 Sobre as participantes do grupo de estudos

No Quadro 8, a seguir estdo elencadas informacdes gerais sobre a formacdo e a
experiéncia profissional das professoras que sdo aqui identificadas apenas como P1 e P2,

A analise do quadro 6 permite observar que P1 tem licenciatura em Pedagogia,
assim como graduagdo em Letras (Portugués/Inglés) e especializacdo em Lingua Inglesa,
em Educacéo Infantil e Educacdo Especial, o que lhe confere o direito de atuar como
professora nessa modalidade de ensino, bem como, no periodo da manhd, na educagéo
infantil. P2 & também Licenciada em Pedagogia e em Letras (Portugués/ Inglés e

Portugués/Espanhol) e atua, no periodo da manha, como professora de Portugués. A
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informag&o sobre o vinculo de trabalho demonstra que ambas sdo do QPM, isto &,
concursadas na area de Pedagogia com ordem de servigo em sua segunda habilitagdo, que

neste caso é a Educacéo Especial.

Quadro 8 - Informac&o das professoras participantes
Tempo de Vinculo Tempo de

Professora | Idade Formacéo atuacdo como de atuacdo na
professora trabalho SRM
Licenciatura em Pedagogia e
Letras Portugués/Inglés QPM —
P1 47 Especializacdo em Lingua 13 anos ordem de 2 anos
Inglesa, Educacdo Infantil e Servico

Educacdo Especial
Licenciatura em Letras

Portugués/Inglés, e
EgggjgéjeiZEspanhol e QPM —

P2 34 gogia - x 17 anos ordem de 6 anos
Especializacdo em Educacdo servico

Especial, Educagao, Pobreza e
Desigualdade Social e
Literatura Brasileira

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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CAPITULO 6: DECISOES INICIAIS EM RELACAO AO GRUPO
DE ESTUDOS

Neste capitulo apresentam-se as discussdes ocorridas no primeiro encontro da
pesquisadora com as professoras participantes do grupo de estudos, realizado na
modalidade online, foram discutidos os objetivos que se pretendia alcancar com as
reunides do grupo de estudo.

Além do compartilhamento do propdsito, foi também apresentado as professoras
participantes, o0 documento a ser assinados por elas, 0 Termo de Consentimento de Livre
Esclarecimento das participantes, documento este necessario para autorizar a coleta de
dados na trajetoria do grupo e estabelecer seu conhecimento acerca das tematicas em
discussdo, a Discalculia do Desenvolvimento e a Matematica elementar.

Nesse primeiro contato com as docentes, foi fundamental para definir
coletivamente a organizacao inicial do estudo, foi entregue a cada participante uma caixa
com o diario de bordo, no qual seria possivel realizar anotagdes no decorrer de sua

participacdo no grupo de estudos.

6.1 Sobre os conhecimentos das participantes do grupo sobre a
Discalculia do Desenvolvimento e sobre a Matematica: uma primeira

conversa

O questionamento inicial sobre os conhecimentos das docentes a respeito dos
temas a serem estudados no grupo de estudos, iniciou-se a partir do seguinte dialogo entre
a pesquisadora e as professoras P1 e P2:

Pesquisadora: O que vocés entendem por discalculia?

P1: Sei que existe uma grande dificuldade de compreenséao por parte do educando
em realizar atividades envolvendo légica matematica (grifo da pesquisadora).

P2: [...] é uma dificuldade que os alunos apresentam [...] (um momento de
siléncio)... Sdo disfuncbes de conexdes neurais que processam a linguagem numeérica.

(grifo fa pesquisadora).
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A resposta das participantes nesse primeiro momento permitiu inferir que ambas
consideram a discalculia como uma “dificuldade”. Porém, apds um breve siléncio P2
incluiu em seu relato o termo “disfuncao”.

Kosc (1987), em um artigo (Learning Disabilities: definition or Specifications?),
contribuiu com algumas proposi¢ées sobre a definicdo do termo Dificuldades de
Aprendizagem (DA), aponta a necessidade de entender os componentes “aprendizagem”
e “dificuldade”, e considera que as controvérsias encontradas na literatura em torno da
DA estao embasadas no significado desse termo, “dificuldade”.

O autor propde o estabelecimento de trés distingdes essenciais “[...] (1)
capacidades anatoma-fisioldgicas (cerebrais), ou capacidades e suas funcdes (isto é,
medicina), (2) habilidades e processos psicoldgicos (isto €, psicologia), e (3)
conhecimentos e habilidades (i. e., educagdo)” (KOSC, 1987, p. 37 apud LARA, 2020, p.
3). Isso porque, todas as trés areas (medicina, psicologia e educacdo) tém uma natureza
especifica, 0 que se evidencia pelo fato que cada uma é tratada como uma ciéncia
diferente. E, no entanto, embora cada profissdo se aproxime do campo da DA, a partir do
ponto de vista de sua propria ciéncia, ndo se encontram pesquisas e livros que utilizam
termos diferentes como se fossem sindnimos (KOSC, 1987).

Ohlweiler (2016, p. 107) corrobora com tal fato ao citar que “os termos utilizados,
tais como, “dificuldade”, “disfun¢do”, assim como, “problemas”, “discapacidades”,
“transtornos”, sdo encontrados na literatura e, muitas vezes, sdo empregados de forma
inadequada”.

Assim sendo, apo6s as reflexdes sobre o termo a ser utilizado ao se referirem a DD,
as participantes da pesquisa sugeriram um estudo sobre o tema que lhes permitisse
conhecer e entender melhor esse transtorno de aprendizagem, bem como as
especificidades do estudante que o apresenta.

Na sequéncia, a pesquisadora apresenta o seguinte questionamento:
Pesquisadora: [...] serd que temos conhecimento suficiente para ensinar esses
estudantes? (Um momento de siléncio)

P1. Como assim? N&o existe " receita de bolo" para trabalhar com pessoas com
necessidades educacionais especiais, sempre € preciso buscar conhecimento e
alternativas de trabalho pedagogico que atendam as diferentes demandas que temos em

SRM (grifo da pesquisadora).
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P2. Nao estamos preparados, mas para isso precisamos buscar cursos, realizar leituras
e pesquisas sobre o tema com o objetivo de atendé-los da melhor maneira possivel no seu
processo de ensino e aprendizagem (grifos da pesquisadora).

Apesar de a P2 ser mais direta em sua resposta, a pesquisadora considerou melhor
reformular a pergunta, para que a resposta, da P1 ficasse mais clara e precisa com relagdo
ao seu conhecimento matematico para o atendimento do estudante com discalculia.
Pesquisadora: Mas, P1 vamos focar no conhecimento matematico para o estudante com
discalculia, vocé acha que tem o conhecimento necessario para trabalhar com esse aluno
P1. [...] para mim, compreender a matemética sempre foi um desafio! Entdo posso te
dizer que ainda estou em constante aprendizado [...] até porque em certos momentos
busco sanar as minhas duvidas e praticas questionando os professores de matematica ou
as professoras de SRM (grifo da pesquisadora).

Embora P1 e P2 indicassem para o fato de as profissionais ndo terem o
conhecimento necessario para desenvolver um trabalho com esses estudantes, deixam
claro que consideram o qudo importante é buscar sempre o aperfeicoamento para
desenvolver a pratica no AEE. Nesse sentido, Shulman (1987, p. 213) considera que a
“[...] base do conhecimento para o ensino ndo ¢ fixa e definitiva [...]”, logo, ndo ¢
finalizada em um determinado momento da vida profissional. Motivo que leva o autor a
ressaltar que “[...] a medida que vao aprendendo mais sobre o ensino, vao reconhecendo
novas categorias de desempenho e compreensdo que sdo caracteristicas dos bons
professores”.

Ainda com relacdo a Matematica, a professora P1 mencionou, em sua proxima
fala, que sua dificuldade na disciplina ndo é obstaculo para que busque alargar seu
conhecimento inclusive com os professores de Matematica da escola. Em relacdo a
solucdo encontrada, Lima-Rodrigues (2011) aponta que o trabalho colaborativo ¢ um
exemplo das experiéncias que influenciam as mudangas mais importantes na carreira do
professor, pois as “experiéncias desempenham um papel decisivo nas competéncias e
atitudes face a profissao” (p. 49).

As falas das professoras indicam, pois, que “[...] é necessdrio assegurar ao
professor estudos e conhecimentos sobre o processo de aprendizagem no sentido de
proporcionar 0 conhecimento necessario as condi¢des de formar e educar” (THIELE,
2017, p. 115).
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O que levou a outra questdo da pesquisadora relativa as expectativas das
professoras com relacdo ao grupo de estudos, momento em que as participantes se
olharam, e ap6s um breve siléncio, comegaram a expor suas expectativas:

P2: Aprimorar o conhecimento acerca do tema, com novas metodologias, para que
possamos colocar em pratica com nossos alunos de uma maneira lidica, atrativa e
acessivel aos alunos.

P1: A expectativa é de encontrar materiais adaptados as diferentes necessidades dos
educandos com discalculia, tendo em vista que a nossa formacao inicial ndo ensina como
adaptar materiais para esses educandos

Dadas as falas das docentes e 0 nimero previsto de encontros para o grupo de
estudos, houve a necessidade de instiga-las a propor um conceito matematico a ser
trabalhado:

Pesquisadora: [...] vocés apontaram materiais adaptados, metodologias, ludicidades e
acessibilidade, porém, sdo muitos os conceitos matematicos que podem ser explorados.
Penso que devido ao nimero de encontros acho importante definirmos um conceito para
trabalharmos durante os encontros. O que vocés propdem?

P1: Leitura de gréaficos, sistema de medidas, geometria, fracéo [...].

P2: Maior e menor, impar e par, grandeza, sistema monetario, razao e proporcao[...]

As falas das participantes da pesquisa P1 e P2 apontavam para varias unidades
tematicas e objetos de conhecimento, porém, uma vez que a previsdo era para 12
encontros do grupo, foi necessario intervir e solicitar que retomassem o questionamento
a partir do relato de uma experiéncia no atendimento a um estudante com discalculia.
Pesquisadora: [...] vocés apresentaram unidades tematicas e objetos do conhecimento
da matematica para serem trabalhados, mas como teremos 12 encontros precisamos
delimitar em um conceito. Entao sugiro que retomem o seguinte questionamento: Vocé
ja atendeu na SRM algum estudante com Discalculia? Se sim, relate brevemente a sua
experiéncia (cada uma das participantes leram as suas respostas):

P1: Sim, o educando estava no 7° ano e tinha extrema dificuldade de compreensao dos
conceitos basicos matematicos, mesmo com material concreto ndo conseguia
compreender 0s processos basicos das operagdes basicas, e na abstracdo, era
desafiador, pois, 0 mesmo ndo conseguia compreender 0s processos l0gicos por tras das
atividades. Até em jogos demonstrava dificuldade, sendo que ficava frustrado e, as vezes,

Nervoso.
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P2: Sim, quando atuei na SRM em 2019, o mesmo (o aluno com discalculia) apresentava
dificuldades quanto aos exercicios propostos pelo professor no ensino regular e era
necessario o uso de materiais pedagogicos concretos envolvendo a ludicidade para
despertar o interesse dele. [...] Além de n&o gostarem (os estudantes com discalculia) da
disciplina por ndo saberem o contetido bésico, sentem-se desmotivados e dizem que nao
conseguem aprender.

As falas das docentes apontavam para a inabilidade de seus alunos diagnosticados
com DD em diferentes contelidos basicos da Matematica*

Mas, como cada unidade temaética (aritmética, geometria algebra, grandeza e
medidas, estatistica e probabilidade) apresenta objetos de conhecimento variados, foi
necessario fomentar mais um pouco a discussao para gque as professoras delimitassem um
conceito basico para ser abordado no grupo de estudos.

Pesquisadora: Entdo conforme as respostas que vocés deram vamos refletir [...] Vocés
falaram de conceitos basicos na matematica, assim sendo, para vocés qual o conceito
basico que observam e/ou observaram durante o processo de ensino e aprendizagem de
matematica a estes estudantes que vocés acham importante estudarmos? (Alguns minutos
de siléncio... Ambas falaram juntas).

P1: Poderiamos estudar o conceito de nimero [...], ja que é dificil de eles entenderem
sequéncia numeérica, quantificacdo, maior e menor, par e impar, sistema de numeracao
decimal [...] pois € uma base para realizar operacoes]...]

P2: [...] isso, penso que 0 nimero seria 0 conceito basico para ensinar matematica.

Por fim, ap6s algumas reflexdes, conseguiram delimitar o conceito matematico a
ser estudado: o numero - quantifica¢do. Delimitacdo fundamental para a organizacédo do
estudo porgue, como aponta Shulman (1987), o conhecimento, pelos professores dos
conceitos a serem abordados em sala de aula é considerado imprescindivel por estar
ligado, também, a fatos e procedimentos. Além disso, é importante ao professor nao
apenas compreendé-los, mas ser capaz de buscar meios de transformar o conteudo
considerando a realidade de ensino.

A esse respeito, é importante a resposta dada por P2 nesse encontro ao ser

questionada sobre 0s conhecimentos necessarios para atuar na sala de SRM.

11 Para a matricula de um estudante com DD o caderno Subsidios para Avaliacio Psicoeducacional no
Contexto Escolar - Orientacdes Pedagdgicas (2013) do DEEIN /SEED, exige que “[...] a avaliagdo realizada
na escola deverd estar acrescida de parecer psicopedagdgico e/ou parecer fonoaudiolégico e
complementada, quando necessario, por parecer psicolégico” (PARANA, 2013, p. 58)
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P2: Primeiro, saber conceitos matematicos para si. Ninguém ensina o que nao sabe! [...]
Quarto: materiais (em especial em meio a pandemia). Estamos “amarrados”, ndo
podemos nem nos ver presencialmente para sanar ddvidas que poderiam ser trabalhados
“no concreto”.

Tal relato revela que a professora tem consciéncia de que néo pode ensinar aos
seus estudantes aquilo que ndo sabe, de modo que, para ensinar Matemaética é preciso
conhecer os conceitos matematicos profundamente. Tal assertiva remete a entrevista
cedida por Shulman a Born, Prado e Felippe (2019), na qual o autor explica que existem
certos tipos de ensino “[...] que requerem enorme conhecimento, tanto do contetido a ser
ensinado, quanto sobre a variedade de formas pelas quais outras pessoas podem aprendé-
lo [...]” (p. 8), E considerando que o profissional de ensino pode ensinar em varias
condicdes e para diferentes grupos de estudantes, Schulman (2005, p. 17), conclui que
“um professor competente precisa entender o que deve ser ensinado, assim como precisa
saber como ensinar”

Rodrigues (2008) reforca a concepcao de Shulman ao apontar que a dimenséo das
competéncias, “relaciona-se com 0 “saber fazer”, isto €, o saber especifico que o professor
deve ter para conduzir, com sucesso, processos de intervencdo em contextos
assumidamente diversos” (p. 13). E esse conhecimento especifico do contetido “abrange
0s conceitos basicos de uma area. E necessario dominar ndo s6 o conteido, mas como
esse conhecimento foi produzido para ensinar [...]” (REALIL; RODRIGUES, 2013, p.
648).

Logo, é fundamental que o professor tenha conhecimento aprofundado sobre a
Matematica e DD, pois é por meio deste que podera ser realizada a observacao ao que se
infere ao transtorno e encaminhar o estudante a uma avaliacdo multidisciplinar, para o
diagnostico. Bem como, oportunizar intervengdes pedagdgicas que confiram ao estudante

0 acesso ao curriculo do ano/séria.

6.2 Decidindo sobre a trajetdria a ser percorrida no grupo de estudos

Ap0s as discussoes relatadas no item anterior, foi construido pela pesquisadora o
Quadro 9, no qual apresenta-se 0 percurso a ser realizado no grupo de estudos desde o
encontro inicial. Nesse quadro, pode-se observar com base na ordem cronoldgica dos
encontros, os objetivos e as agdes que ocorreram na trajetoria do grupo de estudos. A

seguir serdo descritos e analisados os dados produzidos
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Quadro 9 - Trajetoria a ser percorrida no grupo de estudos

Encontro Mediacio Objetivos Acles
- Apresentar a proposta de formagdo para as docentes para 0s | - Apresentacdo da proposta de formagéo, definindo a proposta de estudo
1° encontro online delineamentos e encaminhamentos; e 0s possiveis encaminhamentos.
04/03/21 - Realizar uma entrevista para a coleta de dados biogréaficos; - Realizacdo de uma entrevista com as docentes para coleta de dados
biogréficos;
- Estudo do texto: “Dificuldades de aprendizagem em matematica:
2° Encontro Presencial | - Estudar e discutir sobre Discalculia: Discalculia”, de Adriana Quintementdo Passos, Ariane Vasques Cazella,
18/03/21 ' Eliane Maria de Oliveira Araman e Edy Simone Del Grossi, UNOPAR
Cient., Ciénc. Human. Educ. Londrina, v. 12, n. 1, p. 61-71, Jun. 2011.
- Visualizacdo do video para a realizagdo de discussdes acerca do tema
o . . . . Discalculia: video A intitulado “Discalculia” link de acesso
3° Encontro . - Assistir a um video sobre Discalculia; . . p i
Presencial . ; ) https://www.youtube.com/watch?v=hesr603Qvvo e video B intitulado
01/04/21 - Refletir sobre o tema com base nos videos; o~ . . . R
de “Discalculia do desenvolvimento ¢ o aprendizado da matematica
link de acesso https://www.youtube.com/watch?v=4cCEHDU4I-4,
4° Encontro Presencial | - Conhecer a histéria do nimero: - Pesquisa sobre a histdria do nimero;
15/04/21 ' - Pesquisar o conceito de nimero na BNCC,;
5° Encontro Presencial | - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Manuseando a massinha de modelar no ensino do contetdo: nimero.
29/04/21 utilizando massinha de modelar
69 Encontro - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Observando as participantes da pesquisa na utilizagcdo dos diversos
Presencial | utilizando recursos metodologicos, cartdo com numerais, | recursos metodoldgicos para o ensino do contelido: nimero.
13/05/21 - - -
massinha, material base 10, palitos de sorvetes, entre outros.
79 Encontro - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Solicitacdo as professoras para a produgdo de materiais: quantificagéo.
Presencial | utilizando recursos metodologicos, cartio com numerais,
27/05/21 . - .
massinha, material base 10, palitos de sorvetes, entre outros
89 Encontro - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Solicitacdo as professoras para a producéo de materiais: maior e menor.
Presencial | utilizando recursos metodologicos, cartio com numerais,
10/06/21 : . .
massinha, material base 10, palitos de sorvetes, entre outros
9° Encontro - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Solicitacdo as professoras para a producdo de materiais: sistema de
5 Presencial | utilizando recursos metodol6gicos, cartdio com numerais, | humeracdo decimal.
4/06/21 . . -
massinha, material base 10, palitos de sorvetes, entre outros
10° Encontro - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Solicitacdo as professoras para a producdo de materiais: adi¢do e
Presencial | utilizando recursos metodoldgicos, cartdo com numerais, | subtracdo.
08/07/21 . . -
massinha, material base 10, palitos de sorvetes, entre outros
11° Encontro - Elaborar atividades de intervencdo para estudantes com DD | - Solicitacdo as professoras para a produgdo de materiais: sistema
Presencial | utilizando recursos metodologicos, cartdo com numerais, | monetario.
29/07/21 . - .
massinha, material base 10, palitos de sorvetes, entre outros
12° Encontro Presencial | Finalizar o grupo de estudos com um retrospecto da formagdo. | - Promover um momento de didlogo para coleta de dados sobre a

12/08/21

formac&o seus aspectos positivos e negativos.

Fonte: A Autora 2021
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CAPITULO 7: AS PARTICIPANTES DO GRUPO DE
ESTUDOS E SEUS CONHECIMENTOS SOBRE A
DISCALCULIA DO DESENVOLVIMENTO E SOBRE A
MATEMATICA

Ap0s a organizacdo de todos os elementos produzidos durante os encontros, uma
leitura esmiucada foi realizada com o intuito de explorar e selecionar as principais falas,
assim como, os registros escritos nos diarios de bordo e imagens, para a constitui¢cdo do
material a ser apresentado e discutido neste capitulo.

Para tanto, esse capitulo busca compreender, durante sessées de estudos com duas
professoras que atuam na sala de recursos multifuncional (SRM) de uma escola da rede
estadual de ensino do estado do Parana, suas manifestacfes acerca de seus conhecimentos

acerca Discalculia do Desenvolvimento (DD) e sobre Matematica.

7.1 Discalculia do desenvolvimento: compreendendo as manifestacoes

deste conhecimento de duas professoras no grupo de estudos

7.1.1 Conhecimento sobre DD

Inicialmente, tendo como base o primeiro encontro, momento em que as docentes
demonstraram suas concepcOes acerca da DD, em que a P1 a considerou como uma
“dificuldade” e P1 iniciou comentando que era uma “dificuldade” e sequencialmente,
inseriu em sua fala o termo “disfuncdo”, apds ter sido proposta a leitura do texto
“Dificuldades de aprendizagem em Matematica: Discalculia” (PASSOS et al, 2011), no
qual se faz uma analise das dificuldades de aprendizagem de um modo geral e da
Discalculia em particular. Com base nessa leitura, a participante P2 apontou que o texto
“é um choque de realidade”, por trazer aportes com relagdo as dificuldades de
aprendizagem (DA). Segundo a professora, “entender a dificuldade do aluno no processo
de aprendizagem é um desafio na sala de recursos multifuncional, porque temos
dificuldades oriundas do processo de ensino em sala de aula, problemas sociais,

economicos, emocionais, psicologicas e cognitiva”.
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A declaracdo de P2, estd diretamente relacionada com o que Shulman (1987)
denomina como conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, pois tem relacéo direta
com 0s aspectos sociais, econdmicos, politicos e regionais em que estdo inseridos 0s
estudantes. E com relagéo aos estudantes com DD, isso ndo difere, pois, ao discorrer sobre
a necessidade da avaliacdo de uma equipe multidisciplinar (professor, psicologo,
fonoaudiologo, psicopedagogo e neurologista) para o diagndstico de DD. A esse respeito
P2 comentou “Como? Se ja é dificil conseguir pagar uma psicologa para uma avaliacéo,
imagina um neurologista”.

A dificuldade desvelada pela professora nesse encontro, € um dos primeiros
entraves para o acesso de qualquer estudante publico-alvo da Educacdo Especial,
principalmente, do daqueles com DD, uma vez que segundo Santos (2017) necessitaria
contar com uma equipe multidisciplinar, incluindo, o médico neurologista. Sobre essa
questdo Lara (2020) discorre acerca do custo financeiro para obtencdo de um diagnostico
de DD, visto que a realidade financeira de muitas familias ndo permite realizar todos o0s
procedimentos para a investigagdo. Desse modo, o atendimento aos alunos fica atrelado
a um atendimento com base na avaliagdo pedagdgica realizada na escola, a qual “¢
acrescida de parecer psicopedagdgico e ou parecer fonoaudidlogo e complementada,

quando necessario por parecer psicologico” (PARANA, 2013, p. 58).

7.1.2 Conhecimento sobre as comorbidades associadas a DD

Nesse encontro a professora P2 comentou que “em alguns momentos vejo que
meu estudante com TDAH apresenta alguns sintomas de discalculia”, declaracdo esta
que ndo somente demonstra a sua compreensdo com relagdo aos sintomas que o estudante
com DD apresenta, mas traz a tona uma das comorbidades mais frequentes, o transtorno
de déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH). Em relagdo a tais comorbidades, Santos
(2017, p. 78) aponta um estudo que “comparou o desempenho de 109 criangas em
medidas de velocidade de processamento, memdria operacional e aten¢do, tendo avaliado
a cognigdo numérica por testes de lapis e papel e medidas computadorizadas”. Nele, o
resultado mostrou as criangas divididas em quatro grupos: i) criangas com
desenvolvimento tipico, ii) com DD, iii) com sinais de TDAH e iv) um grupo DD +
TDAH, sendo que os grupos DD e DD+TDAH apresentaram “[...]Jdesempenho
significativamente abaixo nas medidas de numerosidade e, além disso, exibiam prejuizos

em memoria operacional” (p.78).
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Na discussdo no grupo de estudos também foi citada a dislexia'?> como uma das
comorbidades da DD. Sobre Santos (2017) apresenta um estudo que avaliou 109 criancas
divididas em quatro grupos: i) controle, ii) DD, iii) dislexia, e iv) DD+dislexia, no qual o
grupo de “criangas com DD+dislexia exibiram um déficit fonoldgico similar ao de
criancas com dislexia, assim como apresentaram deficit no processamento numerico
equivalente as criangas com DD”. (SANTOS, 2017, p. 77)

No decorrer das discussdes sobre o texto estudado, observou-se que as professoras
ja estavam buscando relacionar os conhecimentos sobre os sintomas dos estudantes com
DD em outros, principalmente com os que tinham diagndstico de TDAH, o que colaborou
para o enriquecimento da discussdo, e também para associar ndo somente 0 TDAH como
uma comorbidade, mas também a Dislexia.

Esta relacdo que as professoras evidenciaram durante o estudo, vdo ao encontro
do que Shulman (1987) considera como o conhecimento que o professor tem a respeito
das caracteristicas, interesses, necessidades e dificuldades que alunos trazem consigo para
a situacéo de ensino e aprendizagem. Logo, observa-se que a DD pode estar associada a
outros transtornos como o TDAH e a Dislexia, sdo relevantes para elaborar o atendimento

educacional especializado aos estudantes com DD.

7.1.3 Conhecimento sobre DD x Deficiéncia

Posteriormente, no 3° encontro ocorrido no dia 01/04/2021 assistiu-se aos videos
“Discalculia” do Neurologista Prof. Dr. José Alexandre Bastos (disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=hesr603Qvvo )e “Discalculia do desenvolvimento e

o aprendizado da matematica” da neurologista Profa. Dra. Elisabete Castelon Konkiewitz

(https://www.youtube.com/watch?v=4cCEHDUA4I-4). Apds a exibicdo dos videos a

professora P2 fez a seguinte reflexdo “Antigamente ndo se conhecia esses transtornos e
tudo era colocado numa caixinha e se dizia que era deficiéncia intelectual, agora com o
avanco dos estudos, podemos conhecer melhor”.

A fala da participante P2, aponta uma observacdo relevante que Lara (2020)

apresenta como parametro para o diagndstico da DD, “[...] a exclusdo das dificuldades

12 De acordo com o CID-11 ¢ “o transtorno do desenvolvimento da aprendizagem com prejuizo
na leitura que é caracterizado por dificuldades significativas e persistentes no aprendizado de habilidades
académicas relacionadas a leitura, como preciséo na leitura de palavras, fluéncia de leitura e compreensao
de leitura” OMS — Word Health Organization. The ICD-11 Classification of Mental and Behavioural
Disorders: Diagnostic Criteria for Research. Geneva: Word Health Organization; 2022. Disponivel em
https://icd.who.int/browse11/I-m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%2 fentity%2f2099676649
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decorrentes de deficiéncia sensoriais € intelectuais [...]” (p. 8). Também foi referenciado
nas discussdes o Teste de Quociente Intelectual (QI) que, de acordo com Lara (2020),
serve para excluir estudantes com nivel intelectual abaixo do esperado para a idade
cronoldgica, tendo como valor referencial, conforme o DSM -V, abaixo de 70 pontos,
com margem de erro para + ou — 5 pontos. Por outro lado, foi lembrado que, segundo
Campos (2015), a DD pode acometer pessoas com inteligéncia normal, ou até acima da
média, visto que o transtorno estid relacionado unicamente ao conhecimento da
Matematica.

No préximo relato P2 aludiu sobre uma caracteristica que Vieira (2004, p. 116
apud Bernardi, 2014, p. 30) considera como “dificuldade para aprender a dizer as horas”.
Disse ela: Eu observo que os alunos ndo conseguem entender coisas da rotina, como por
exemplo o reldgio, ele ndo entende [os nimeros serem apresentados] de cinco em cinco,
ponteiro maior e ponteiro menorf[...]. Eles ndo entendem o funcionamento[...]. Eles ndo
tém compreensdo para que eles estdo utilizando isso[...] é importante dar significado
para que ele entenda.

Ora, de acordo com Vieira (2004, p. 116 apud BERNARDI, 2014, p. 30), a
capacidade “para aprender as horas requer a compreensdo dos minutos e segundos € o
aluno com DD quase sempre apresenta problemas” a esse respeito. Os apontamentos que
a autora traz condizem com o relato da professora, ao discorrer que os estudantes néo
entendem o significado do ponteiro maior e do ponteiro menor para a compreensdo das
horas e minutos.

Contudo, os estudos de Cosenza e Guerra (2011) sobre como o cérebro aprende
apresentam consideracdes relevantes para a compreensdo de como o cérebro lida com os
nameros. Utilizando da técnica da neuroimagem funcional em suas experiéncias, foi
possivel observar que ao menos trés regides do cérebro estdo envolvidas nessa funcdo. O
que leva Cosenza e Guerra (2011) a afirmarem que ndo existe uma regido cerebral
especifica responsavel pela aprendizagem em Matematica, mas sim, circuitos distintos
que, interligados, processam o conhecimento sobre 0s hUmeros.

A proxima fala da professora P2 aborda a quantidade de estudantes que sdo
atendidos na SRM assim como as suas especificidades “Observo que a grande maioria
dos alunos que frequentam a SRM, tem dificuldade com a matematica, e é dificil de vocé
dar conta, pois cada um tem suas especificidades. Um néo entende ou interpreta, o outro
ndo entende a contagem, o seguinte ndo sabe as ordens e classes para poder

organizary...] .
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Assim sendo, apesar de a SRM atender um publico diversificado, foi importante
relembrar que ndo se pode presumir que todos os estudantes tenham as mesmas

caracteristicas desse transtorno, pois segundo Ohlweiler (2015) deve-se levar em conta

[...] o grau de comprometimento deve estar substancialmente abaixo do
esperado para uma crianga com a mesma idade, nivel mental e de
escolarizacdo; o transtorno deve estar presente desde os primeiros anos de
escolaridade; o transtorno persiste, apesar do atendimento especifico e
adequado; a avaliacdo cognitiva afastou deficiéncia mental; foram afastadas
causas como dificuldade de percurso e/ou secundarias; e existe historia de
antecedentes familiares com dificuldade de aprendizagem (OHLWEILER, p.
108-109, 2016).

As professoras concordaram com a abordagem, porém comentaram que, além dos
estudantes que apresentam esse distlrbio com suas especificidades, encontram outros
alunos com dificuldades na éarea das exatas. Todavia, entendem que os estudantes com
DD necessitam de um atendimento individualizado, o que se torna dificil diante do
numero de alunos a serem atendidos na SRM, fato este confirmado no quadro xx. Porém,
a Instrucdo n°® 016/2011- SEED/DEEIN estabelece que seja atendido no méaximo 20
estudantes, os quais podem ser atendidos individualmente ou em grupos de 5 alunos.

O Quadro 10, demonstra, com base nos relatos das professoras, o numero de

alunos atendidos na SRM de acordo com os respectivos diagnésticos.

Quadro 10 - Estudantes das SRMs de acordo com o diagnéstico

Participante N° de alunos Diagnostico

P1 12 Deficiéncia Intelectual
03 Transtorno de Espectro Autista (TEA)
03 Distlrbio de Aprendizagem (Discalculia)
01 Distarbio de Aprendizagem (Dislexia)
01 Transtorno mental (Esquisofrenia)

P2 11 Deficiéncia Intelectual
01 Transtorno de Espectro Autista (TEA)
05 Distlrbio de Aprendizagem (Discalculia)
02 Distarbio de Aprendizagem (Dislexia)
01 Sindrome de Down

Fonte: Elaborado pela autora, 2021 com base no relato das participantes da pesquisa P1 e P2 (2021)
Tendo como referéncia o Quadro 10, pode-se observar que a SRM é um espaco
que trabalha com um publico heterogéneo, cada estudante tendo suas peculiaridades em
relacdo ao conhecimento matematico, o que muitas vezes é um desafio para o professor
gue ensina matematica nesse espaco, dadas as especificidades de cada crianca.
Cabe salientar que Shulman (1987) chama a atencdo para a adequacao do material
a um estudante especifico fazendo analogia a manufatura de uma roupa, a qual, tendo sido
feita para um tipo de cliente especifico, porém, ao ser vendida a outro, precisa ser

adequada ao corpo do novo comprador para vestir perfeitamente.
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Logo, compreende-se a necessidade da professora especialista ter 0 conhecimento
sobre as seis categorias de Kosc (1974) classificadas em discalculia verbal, discalculia
practognostica, discalculia léxica, discalculia gréfica, discalculia ideognostica e
discalculia operacional (Quadro 2), para que possa proporcionar intervencdes de acordo
com as inabilidades matemaéticas o estudante com DD.

Outra situacdo relevante para o professor que atua na SRM, ao que concerne o
conhecimento da capacidade matematica do estudante, é buscar compreendé-las de
acordo com a faixa etaria. Nesse sentido, Pimentel (2015), elaborou um quadro tendo
como base as consideracdes de Novaes (2007), figura 9.

Figura 9 — Capacidades matematicas esperadas de acordo com a faixa etaria

Infantil I ENE]
(3-6 anos) (6-12 anos)

A

Secundarias
(12-18 anos)

Fonte: Adaptacéo de Pimentel (2015, p. 22) com base em Novaes (2007, n. p.).
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De acordo com Novaes (2007, n.p. apud PIMENTEL, 2015, p. 22), “existem
requisitos para o éxito aritmético, facilitando ao professor uma observagdo mais
direcionada e atenta as dificuldades dos estudantes, para isso a crianga deve alcancar
determinadas capacidades”.

Com relagdo ao atendimento a ser realizado na SRM, as professoras fizeram o
seguinte relato:

P2: Eu fiz duas observacgdes que a gente ja faz o processo errado, o primeiro € o
trabalho individualizado, como é a que gente atende individual se cada um tem seu perfil
heterogénico, sendo que cada um tem sua especificidade?

P1. Até no momento esté sendo individual por causa da pandemia!

P2: Mas é a distancia!

P1: No dia a dia é impossivel!

P2: Outra coisa, (a Profa. Dra. Elisabete Castelon Konkiewitz) disse que a
psicéloga ou a psicopedagoga, por meio de testes, pode dizer que tipo de discalculia o
aluno tem. Todo esse tempo que trabalho na sala de recursos nunca encontrei um laudo
que apontasse isso!

A professora P1 comentou que o atendimento no modo remoto ocorria de forma
individualizada, porém julga impossivel ser realizado da mesma forma no modo
presencial. Contudo, foi necessario apontar o documento que estabelece os critérios para
o funcionamento da SRM, a Instrucdo n° 016/2011, mencionava que o atendimento
poderia ocorrer de 2 a 4 vezes por semana, ndo ultrapassando duas horas diarias
(PARANA, 2011). E que 0 DSM-5 explicita que “[...] algumas adaptacdes ou servigos de
apoio por pelo menos parte do dia na escola, no trabalho ou em casa podem ser
necessarios para completar as atividades de forma precisa ¢ eficiente” (APA, 2014, p. 67).

Outro ponto a considerar, foi o relato da participante de que “nos laudos que recebi
para a inclusdo dos estudantes com discalculia na SRM, n&o estavam discriminados qual
o tipo de Discalculia que o aluno tinha[...] ”, o0 que, de certa forma, acaba atrasando o
aprendizado uma vez que teria que realizar uma avaliagéo para conhecer as inabilidades
matematicas do aluno para, posteriormente, planejar “o que” e “como” ensinar.

Dessa forma foi possivel observar que a professora acha importante conhecer o
tipo de DD do educando, por considerar imprescindivel intervir nos processos de ensino
e de aprendizagem da Matematica 0 mais precocemente. Tal assertiva esta em

consonancia com Bernardi (2014), para quem “esses transtornos especificos de
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Matematica requerem certa urgéncia na sua identificacdo, pois quanto antes forem
diagnosticados, mais facil tornar-se-a o processo de intervengdo” (p. 32).

Nessa mesma linha de pensamento Shulman (1987), alude que o professor tem
responsabilidade especiais com relacdo ao conhecimento do conteddo, visto que é a fonte
primaria da compreensao do estudante.” (p. 208)

Portanto, ao considerar a SRM como um espago que tem por objetivo
complementar o conhecimento curricular do estudante de acordo com seu ano/série, 0
professor especialista tem uma funcdo imprescindivel no atendimento educacional
especializado do estudante com DD, principalmente, no que tange o conhecimento de

suas especificidades, assim como, da Matematica.

7.2 Matematica: compreendendo as manifestaces deste conhecimento

de duas professoras em um grupo de estudo

Cabe relembrar o que fora exposto no primeiro encontro com as professoras
participantes para o delineamento da trajetoria a ser percorrida no grupo de estudos, as
quais fizeram mencdo as unidades teméticas (aritmética, geometria, algebra, grandezas e
medidas, estatistica e probabilidade) apresentado inimeros objetos de conhecimento, e
apos algumas reflexdes, principalmente com o tempo estipulado para os encontros, o

grupo escolheu o conceito matematico: nimero — quantificacao.

7.2.1 Conhecimento sobre operagdes logicas

No decorrer da leitura do texto Dificuldades de aprendizagem em matematica:
Discalculia de PASSOS et al, 2011, cada participante faz um questionamento:

P1: O que é conservacdo? E
P2: O que é correspondéncia biunivoca?

De acordo com Silva (2012), conservacdo e correspondéncia biunivoca sdo
“operagoOes logicas essenciais para a aprendizagem nao somente de Matematica, como
também nas mais diversas areas” (p. 30).

Nesse momento, para explicar a conservagao a pesquisadora se reportou a Piaget,
de maneira que explicitou que ao colocar sobre a superficie plana da mesa, uma fileira de
8 circulos um préximo do outro e uma segunda fileira com 8 circulos com espagamento
maior entre eles, e ao questionar a crianca; qual tem mais? se ela responder que tem a

mesma coisa, ela ja tem o senso de conservagdo. Conservagdo que ndo € mais que a “acao
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de perceber que a quantidade permanece a mesma, independente da forma, arrumacao ou
posi¢do do objeto” (SILVA, 2012, p. 34). Nessa perspectiva, foram questionadas se
lembravam da seguinte prova piagetiana em que o liquido era transferido de um campo
para outro com formato diferente. Na mesma hora ambas disseram que sim.

Com relacédo a correspondéncia biunivoca, a pesquisadora explicou que em uma
sala com 25 aluno, para acomodar todos os estudantes é necessario que haja 25 carteiras,
ou seja, uma operagao logica, uma “agdo que estabelece a relagdo “um” a “um”™” (SILVA,
2012, p. 30). Segundo Silva (2012) é importante, para que mais tarde o estudante

compreenda as no¢Ges de numeral, nimero cardinal entre outros.

7.2.2 Conhecimento sobre o curriculo de Matematica

No 4° encontro as docentes tiveram como atividade ler, no documento normativo
das redes de ensino, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o que ela traz sobre o
namero. A P1 realizou a leitura do seguinte trecho:

P1: A unidade temética Numero tem como finalidade desenvolver o pensamento
numerico, que implica no conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos
e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades. No processo da
construcdo da nocdo de numero, os alunos precisam desenvolver entre outras, as ideias
de aproximacdo, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, no¢des fundamentais da
Matematica. Para essa construcdo, € importante propor, por meio de situacGes
significativas, sucessivas amplia¢fes dos campos numéricos. (BRASIL, 2017, p. 268)
P1: Bastante coisa para ensinar!!! (siléncio)

Esse momento demonstrou que as docentes ndo apresentavam um conhecimento
curricular aprofundado sobre as capacidades que os educandos precisam desenvolver na
tematica nimero, logo ha de se entender que o conhecimento superficial que expressaram
durante a formagéo ainda estdo embasados na sua formagao inicial.

De acordo com Shulman (1987), o conhecimento relaciona-se em considerar que
o professor é capaz de selecionar e organizar os programas, bem como os meios de que
dispde como ferramenta para ensinar. Ressalta, porém, que, em certos momentos, 0

educador necessitara recorrer a alguns recursos para alem da sala de aula.

7.2.3 Conhecimento sobre a origem do namero

Este foi delimitado aos numeros naturais (0,1,2,3,4,5,6,7,8...), 0 primeiro

guestionamento sendo dirigido as participantes da pesquisa foi para investigar qual era o
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conhecimento delas com relacdo a origem dos nimeros, em que se obteve as seguintes
respostas:

P2: Sei que ele serve para contar... serve para medir... que eles serviam na antiguidade
para registrar, mas nao era o mesmo desenho.... Usam para medir uns palitinhos, algo
assim

P1: Mas a origem bem certinha eu ndo sei! P2: Eu li uma vez, mas quando eles se
tornaram indo arébicos eu ndo sei. Primeiro tinha uns risquinhos nas paredes, depois
foram os desenhos, até chegar os atuais... (4° encontro, 15/04/21)

Tendo como base a fala das professoras, pode-se observar que demonstram um
conhecimento muito superficial sobre a origem da representacdo dos nimeros. Para elas
foi interessante constatar fatos importantes acerca do tema em questdo, como por
exemplo, que de acordo com Eves (2011) ha evidéncias arqueoldgicas de que ha 50.000
anos o ser humano ja possuia algum senso numérico, pois, como aponta o autor 0s povos
primitivos eram capazes de reconhecer-se em determinada colegao, sendo que havia mais
ou menos elementos de uma colecdo, a medida que se adicionava ou subtraia algum objeto
a ela. E que, a proporcdo que o ser humano passou a residir em determinadas regides,
outras praticas utilizadas para quantificar foram se desenvolvendo. Assim, segundo Eves
(2011), um pastor tornava-se capaz de “contar” seu rebanho utilizando conforme se
designa atualmente por relacdo biunivoca: relacionar cada uma de suas ovelhas a uma
pedra ou pedaco de madeira.

Em relacdo a historia da numeracéo, a pesquisadora mostrou as participantes uma
imagem (Figura 10), encontrada no livro didatico do 6° ano do ensino fundamental, a qual
mostra as transformacgdes dos simbolos indo-ardbicos que, para a surpresa da
pesquisadora, as docentes foram unanimes em relatar que desconheciam.

O importante é que o professor compreenda que o0 nimero desempenhou e ainda
desempenha um papel muito importante na sociedade.

Cabe relatar que durante a explanacdo sobre a origem dos ndmeros com as
docentes, P2 fez a seguinte exposi¢do: Como isso é importante! Deveria ser ensinado
para os alunos.... P1, por sua vez, balancou a cabega como se estivesse concordando com
P2. Nesse momento apresentou-se as docentes o livro didatico utilizado pelos professores
do 6° ano do Ensino Fundamental I, como material de apoio dos professores de
Matematica denominado “A conquista da Matematica de José Ruy Giovani Janior e

Benedicto Castrucci, que abordava o referido conhecimento nas paginas 12 a 22.
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Figura 10 - Representacio da evoluco da representacio numérica
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Fonte: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23508

As professoras ficaram surpresas com 0 quéo pouco é tratado sobre o0 assunto no
livro, porém a pesquisadora deixou claro que o livro € um apoio para o professor, cabendo
ao docente da disciplina enriquecer a aula. A esse respeito, Shulman (1987) considera o
conhecimento do contetido pelo professor como sendo fundamental, por estar relacionado
ao conteudo a ser ensinado e ligado, entre outros, a fatos, conceitos e procedimentos, “...]
tanto na area especifica de conhecimento, quanto aquelas relativas a construcdo dessa
area” (MIZUKAMI, 2004, p. 38).

Wilson, Shulman e Richert (1987) corroboram ao apontar que:

Embora uma compreensdo pessoal da matéria seja necessaria, ndo € condicao
suficiente para que se seja capaz de ensinar. Os professores devem encontrar
formas de comunicar conhecimento para os outros. [...] Eles devem ter dois
tipos de conhecimentos da matéria: conhecimento da éarea tanto em seus
aspectos genéricos quanto em suas especificidades e conhecimentos de como
ajudar os seus estudantes a entender a matéria (WILSON; SHULMAN,
RICHERT, 1987, p. 108, apud MIZUKAMI, 2004).

Assim sendo, é imprescindivel ao professor ndo apenas compreender 0s conceitos,

mas buscar meios de transformar o contetdo e ensina-los aos educandos.

7.2.4 Conhecimentos sobre o conceito de numero e a pratica pedagdgica

A partir do 5° encontro as participantes da pesquisa tiveram como atividade
explorar e produzir materiais que levassem em consideragdo algumas inabilidades
matematicas de estudantes com DD.

Um movimento, apontado por Shulman (1987 como “aquele amalgama especial

entre conteldo e pedagogia que pertence unicamente ao universo de professores, sua
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forma especial de entendimento profissional” (SHULMAN, 1987, p. 8, apud
FERNANDES, 2015, p. 506). Portanto, entende-se que o professor precisa saber como
desenvolver a abordagem do conteddo para além do sentido de trazé-lo a sala de aula.
Nesse momento foram colocados sobre a mesa varios materiais, 0s quais poderiam
ser utilizados pelas professoras para expor como iriam desenvolver atividades para
ensinar nimero, com massinha de modelar, cartdes com os numerais, Material Base 10,
entre outros. A seguir, pode-se observar no quadro 11, o desenvolvimento de uma

atividade pelas participantes.

Quadro 11- Desenvolvimento das atividades pelos estudantes e os dialogos entre os participantes da
pesquisa
Proposta de atividades Fotografias Dialogos

Participantes P2. E muito abstrata!
P1. Fica dificil para o

estudante entender

Fonte: A autora (2021)

E possivel verificar, na imagem apresentada, que as participantes optaram por
utilizar os cartdes com o0s numerais para realizar uma representacdo numeérica,
considerando, em suas falas, que essa era uma atividade dificil e muito abstrata para o
entendimento do estudante, principalmente o estudante com DD. Realmente, ao observar
as atividades propostas pelas docentes, pode-se considerar que ambas tém a concepgéo
de um, “o esquema de constru¢do do numero como cardinal largamente utilizado no
periodo de 70 ¢ 80” (Maranhao, 2005, p. 12 apud SILVA, 2012, p. 136, concep¢éo essa
ainda superada pelas professoras.

Cumpre destacar, Shulman (1987), considera que o professor precisa dedicar-se a
compreensdo dos processos de escolarizagdo, ensino e aprendizagem por meio de
literatura filosofica, critica e empirica, as quais influenciam as concepcdes dos docentes
sobre 0s objetivos possiveis e desejaveis para a educagdo

Logo, ao relacionar o conhecimento das docentes ao periodo de 70 e 80, é
importante entender que, segundo Fiorentini (1995, esse periodo reporta-se a tendéncia
pedagdgica denominada de tecnicismo mecanista, que tinha “um carater mais mecanicista

e pragmatico” (p. 17). Uma tendéncia pedagogica que reduzia a Matematica “a um
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conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem grande preocupacdo em fundamenta-los
ou justifica-los” (p. 17). A aprendizagem do estudante estava confinada a desenvolver
“habilidades e atitudes, e na fixacdo de conceitos e principios” € 0s recursos a serem
utilizados nestas tinham por objetivo facilitar a “memorizagdo dos fatos e o exercicio
operante”. Esta, por sua vez, delimitava que a funcdo da escola era preparar recursos
humanos “competentes” tecnicamente para desempenhar 0 seu papel na sociedade.

Atualmente, esse tipo de concepcdo pedagdgica ja deveria estar superada, visto
que estudos como de Piaget e seus colaboradores, ja apontavam que 0 processo para a
compreensdo do numero, por parte da crianca, € longo e complexo e, para que isso
aconteca e a abstracdo do numero se consolide, é necessario que a crian¢a tenha passado
por varias etapas.

Kamii (2000), ao realizar estudos com base na pesquisa de Piaget, considera que
ha dois fatores que contribuem para “a construgdo do conhecimento fisico e do
conhecimento légico-matematico: a abstragdo empirica e reflexiva” (p. 16).

De acordo a referida autora, na abstracdo empirica a crianca foca em uma
determinada propriedade do objeto, seja ela cor, peso, tamanho, de que matéria ¢ feito, e
simplesmente ignora qualquer outra. Assim sendo, se, por exemplo, foca na cor, ndo se
atém a outras propriedades do objeto. Ao passo que, em relacdo a abstracdo reflexiva, a
crianga realiza “a construgdo de relagdes entre os objetos” (KAMIIL, 2000, p. 17), a partir
de sua propria mente. E suas consideracdes apontam para o fato de que o conhecimento
I6gico-matematico precisa do conhecimento fisico para se constituir.

Silva (2012) corrobora ao expor a visao de Piaget e Szeminska (1971) com relagao
ao conceito de numero, a de que ele “[...] € construido a partir da abstragdo reflexionante
e requer operagdes ldgicas como: conservacdo, inclusdo e seriacao, sendo, necessario que
o professor tenha clareza desses processos para poder trabalhar com atividades que
possibilitem a construgdo desse conceito por parte das criangas” (SILVA, 2012, p. 42).

Ao observar as atividades propostas pelas docentes, pode-se considerar que ambas
demonstram um conhecimento pautado apenas no reconhecimento dos numerais
(signos™®), fato este que pode estar atrelado ao “desconhecimento do professor da natureza
do nlimero e de como a crianga constrdi esse conhecimento” (RANGEL, 1992, p. 16 apud

SILVA, 2012, p. 40).

13 De acordo com Kamii (2000), o termo signos sdo a palavra falada “oito” ou o numeral escrito “8”. (p.
40)
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Logo, observa-se que as docentes ndo tém a compreensdo de que a partir do
conhecimento do professor sobre como a crianga constréi o conceito de nimero, ele
poderé planejar sua pratica pedagogica.

Os encontros seguintes tiveram como objeto de investigacdo as atividades
elaboradas pelas professoras para que o estudante entendesse a quantificacdo que,
segundo Kamii (2000), é relevante para a construgdo do nimero. As professoras tiveram
como material de apoio os mesmos utilizados no encontro anterior (Quadro 12).

Quadro 12 - Proposta de atividades e os didlogos entre os participantes da pesquisa
Proposta de Fotografias Dialogos

atividades

Participantes P1. Representar o numeral

conforme a quantidade.

P2. Represente com o material
dourado as quantidades que se

pedem

Fonte: A autora (2021)

A partir dessa exposicao é possivel compreender que as docentes consideram que
para compreender a quantidade o estudante precisa associa-la com o numeral. Contudo,
Silva (2012) considera que o uso do material manipulativo com o intuito de apenas
representar quantidades nao contribui para os processos de ensino e aprendizagem do
estudante, assim cabe ao professor utiliza-lo como material de apoio, para que possa dar
significado a uma determinada situacéo.

Kamii (2000) aponta ainda que para a crianga “quantificar os objetos de um grupo,

precisa coloca-los numa relagdo de inclusdo hierarquica” (p. 20). Segundo a autora, essa
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relacdo consiste na seguinte inclusdo mental: um em dois, dois em trés, trés em quatro,

etc. conforme a figura 11.

‘Figura 11 - Esquema de incluséo hierarquica

Fonte: Kamii (2000, p. 21)

Para Kamii (2000) ha uma diferenca entre construcdo do nimero e quantificacdo
de objetos. A primeira, que pode ser observada na figura 11, esta ou estara na mente da
crianca, logo ndo ¢ observavel. Ja a quantificacdo de objetos é parcialmente observavel,
assim sendo a autora esclarece que “uma parte da quantificagdo ¢ observavel através de
seu comportamento que se desenvolve em sua cabega nao” (KAMII, 2000, p. 37)

No tocante ao objetivo de a crianga quantificar, Kamii (1989, apud SILVA, 2012,
p. 46), considera que esta relacionado aos “pensamentos que a crianga estd construindo e
ndo ao fato de que ela quantifique corretamente”. Logo, ¢ importante que 0 professor
busque compreender os erros do estudante, pois sdo uma fonte para a reflexao sobre como
0s conhecimentos e conceitos estéo se constituindo.

Kamii (2000) recomenda que os professores utilizem como métodos de ensino a
quantificacdo de objetos em situa¢Ges que conduzam o estudante a essa acdo, em fatos da
vida cotidiana (distribuicdo de materiais e coletada de objetos, registro de informacao,
arrumacao da sala) e jogos em grupo (baralho, dados, jogos de tabuleiro entre outros).

Com relacdo ao sistema de numeragdo as operacBes matematicas (adigdo e
subtracdo), objeto de estudo, nos 9° e 10° encontros, as docentes elaboraram atividades
utilizando-se do material dourado (Quadro 13). Contudo, P2 traz consideraces relevantes
ao cotidiano da sala de aula e sobre sua interven¢édo com relacdo a inabilidade matematica
de seus estudantes.

Quando a crianga tem acesso a escola, ja possui conhecimentos prévios com

relacdo a notacdo numeérica, logo cabe ao professor estimula-la.
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Quadro 13- Proposta de atividades do 9° e 10° encontros e 0s dialogos entre os participantes da pesquisa
Proposta de Fotografias Dialogos

atividades

Participante P2. Eu ja vi os alunos se confundirem na
hora de realizar os calculos com reservas,

pois ao transpor as 10 unidades em 1

dezena, eles se perdem e a consideram
como uma centena. Eu dizia joga para cima

porque é mais um numero.

Fonte: A autora (2021)

Para Lerner e Sadovsky (1996), o processo de compreensdo do sistema de
numeracdo decimal esta relacionado a posicionalidade, pois, segundo os autores, “ela é
responsavel pela relacdo quantidade de algarismos-valor do nimero; dela depende
também a validade do “o primeiro ¢ quem manda” (1996, p.115).

Tal consideracdo apontada por Lerner e Sadovsky (1996) em nosso sistema de

numeragéo se constitui com base no:

valor que apresenta cada algarismo se obtém multiplicando esse algarismo por
uma determinada poténcia de base. Se 0 nimero tem mais algarismos que outro
necessariamente intervieram em sua denominacdo de dez de maior grau que
as envolvidas no outro, e em consequéncia sera maior. (LERNER,;
SADOVSKI, 1996, p.115).

Ainda, ressaltam que ha de se considerar que “dois nimeros da mesma quantidade
de algarismo — com excecdo dos que comecem com 0 mesmo algarismo — é o primeiro
que determina qual € o maior, porque esse algarismo indica por quanto deve ser
multiplicada a poténcia de grau maior que “intervém” no nimero.” Mas, “se 0s primeiros
algarismos fossem iguais, a responsabilidades de determinar o numero maior seria
transferida ao algarismo anterior.” (LERNER; SADOVSKI, 1996, p. 115)

No que tange as operacdes que envolvem as Estruturas Aditivas, que segundo
Silva (2012) fazem parte da construgdo do nimero, é importante considerar que este € um
entendimento complicado para a crianga, pois se trata de compreender a inclusdo de
classes e as relagdes parte-todo, além de que, de acordo com Kamii e Houman (2002)
existem dois fendmenos para adicionar nimeros: o primeiro “contar para frente”, por
exemplo, ao somar 2 e 4, a crianc¢a, conta os dedos a partir do dois dizendo “trés, quatro,

cinco, seis”; e segundo a contagem do todo, a crianca conta primeiro dois,
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sequencialmente quatro e, finalmente, todos os dedos “um, dois, trés, quatros, cinco,
seis”.

Contudo, as autoras chamam a atencéo para que o professor esteja atento ao modo
de ensinar, uma vez que alguns professores enfatizam em sua pratica o contar para frente,
denotando como uma habilidade a ser treinada ou memorizada.

Para Rangel (1992, p. 29 apud SILVA, 2012, p. 51), a medida que a crianca age
sobre os objetos, construindo e quantificando colegdes e coordenando estas agdes na
mente, ela vai evoluindo na “estrutura do numero aritmetizado, concebendo, por
conviccdo prépria, em seu espirito, diferentes operacdes aditivas, justificando-as pela
leitura da realidade, por ela manipulada, transformada e operada”.

De acordo com Silva (2012), ao considerar a categoria quantidade tendo como
subcategoria operaces, a divide em operacdes em pictdrica e ndo pictdrica. A primeira
esta relacionada as “situagdes em que a professora apresentava o problema ou sugeria
utilizar desenhos, palitos, feijdes ou outros recursos manipulativos.” (SILVA, 2012, p.
143) A segunda “sdo situagdes em que as professoras apresentavam o problema escrito
ou em forma de algoritmo” (SILVA, 2012, p. 145). A autora expde que a primeira deve
ser considerada como material de apoio para dar significado a operagdo e ndo como
material de repeticdo da acdo do professor. E a segunda é prejudicial pois, faz a crianca
desistir de sua propria maneira de resolver as situacdes problemas.

No 11° encontro, o objeto de estudo foi o sistema monetario, no qual as docentes
elaboraram atividades utilizando-se de cédulas de mentira e moedas impressas (Quadro
14).

Os apontamentos das participantes da pesquisa no decorrer desse encontro foram
relevantes para discorrer sobre uma estratégia formulada por Lerner e Sadovsky (1996),
na qual foi contextualizada uma situacdo em que as criancas deveriam ordenar alguns
pacotes de balas com quantidades diferenciadas (4, 26, 62, 30, 12 e 40) com 0s seguintes
valores em centavos, 45, 10, 40, 60, 25 e 85. E, apds compartilharem em pequenos grupos
em sala de aula os resultados, e embora a atividade tivesse uma logica por tras, os
estudantes deveriam decidir o valor de cada pacote de bala. Mediante essa atividade os
participantes discorreram sobre os diferentes resultados e a elaboragéo de argumentos que
os alunos poderiam utilizar para apoiar as producfes de colegas e enriquecer sua

conceitualizag&o.

Quadro 14 - Proposta de atividades do 11° encontro e os dialogos entre os participantes da pesquisa
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Proposta de Fotografias Dialogos
atividades

Participantes P1. Eu iria trabalhar com o dinheiro de
mentira
P2. Eu iria ensinar primeiro a quantificagdo

da moeda, por que se ele ndo souber como ele

vai saber o valor do dinheiro?
P1. Eu ja imaginei que ele ja teria essa noc¢ao
P2. Eu poderia montar uma lojinha, feira,
mercado para ele simular uma compra, depois
trabalharia o troco, que é fundamental.

Fonte: A autora (2021)
Os apontamentos das participantes da pesquisa no decorrer desse encontro foram

relevantes para discorrer sobre uma estratégia formulada por Lerner e Sadovsky (1996),
na qual foi contextualizada uma situacdo em que as criancas deveriam ordenar alguns
pacotes de balas com quantidades diferenciadas (4, 26, 62, 30, 12 e 40) com 0s seguintes
valores em centavos, 45, 10, 40, 60, 25 e 85. E, apds compartilharem em pequenos grupos
em sala de aula os resultados, e embora a atividade tivesse uma ldgica por tras, o0s
estudantes deveriam decidir o valor de cada pacote de bala. Mediante essa atividade os
participantes discorreram sobre os diferentes resultados e a elaboragdo de argumentos que
os alunos poderiam utilizar para apoiar as producdes de colegas e enriquecer sua
conceitualizag&o.

De acordo com Lerner e Sadovsky (1996), utilizar o “dinheiro de mentirinha”, ¢
uma maneira de ensinar o sistema de numeracdo, pois esta diretamente relacionado ao

contexto social do estudante, logo :

Trabalhar com os nimeros inseridos no uso que socialmente se faz deles — que
dizer, com o0s numeros representando precos, idades, datas, medidas — é
fundamental, ndo s6 porque outorgamos sentido, mas também porque torna
possivel entender como funcionam em diferentes contextos. (LERNER;
SADOVSKY, 1996, p. 130)

Sendo assim, o professor deve “encontrar formas de comunicar conhecimento
para os outros. [...]. Eles devem ter dois tipos de conhecimentos da matéria: conhecimento
da area tanto em seus aspectos genéricos quanto em suas especificidades e conhecimentos
de como ajudar os seus estudantes a entender a matéria (WILSON; SHULMAN,

RICHERT, 1987, p. 108, apud MIZUKAMI, 2004).
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CONSIDERACOES FINAIS

A promulgacédo de politicas publicas que concebem o direito do estudante com
DD a um atendimento educacional especializado nas SRM do Paran4, é considerado este
acesso como um espago, no qual se deve atender as peculiaridades do estudante para o
acesso e permanéncia no ensino comum.

ApOls a procura por pesquisas que abordassem temas relacionados ao desta
dissertacdo, verificou-se que ainda poucos trabalhos tém sido produzidos nesta area,
principalmente no Brasil. Das 5 dissertacdes encontradas (Quadro 4), quatro discorriam
de maneira breve sobre o conhecimento do professor da disciplina de Matemaética acerca
deste transtorno e apenas uma abordava o conhecimento de profissionais que ensinam
matematica, incluindo professoras da SRM.

Assim sendo, esta dissertacdo propds-se investigar, durante sessdes de estudos
com duas professoras, que atuam na sala de recursos multifuncional (SRM), de uma
escola da rede estadual de ensino do estado do Parand, as manifestacdes acerca dos
conhecimentos sobre Discalculia do Desenvolvimento (DD) e Matematica.

Por conseguinte, constituiu em um grande o desafio, uma vez que o foco principal
desta pesquisa pautou-se no conhecimento de duas professoras que atuam na SRM e seus
conhecimentos sobre DD e Matematica.

O conjunto das acdes e dinamicas realizadas no grupo teve como objetivo entrever
duas categorias: i) Discalculia do desenvolvimento e ii) Matematica: compreendendo as
manifestacdes deste conhecimento de duas professoras no grupo de estudos.

A primeira categoria trouxe a tona que o conhecimento apresentado pelas
participantes do grupo mostrou-se muito fragilizado ndo s6 em relacdo a concepcéo de
DD e as dificuldades que criadas para o aprendizado de matematica por alunos que a
apresentam, como também com relacdo as inabilidades matematicas que os estudantes
com esse transtorno expressam durante o percurso escolar.

Ao investigar o conhecimento das duas docentes com relagdo a matematica e ao
conteddo numero, assinalado na segunda categoria, pode-se observar que ambas
demonstraram um conhecimento superficial do contetdo especifico, como também em
relacdo as habilidades que estéo elencadas para essa unidade teméatica na BNCC. A coleta
de dados produzidos por meio de imagens demonstrou que o ensino de Matematica, nesse
espaco seguia uma tendéncia em reproduzir o contedo matematico do modo como as

professoras participantes do grupo de estudo haviam aprendido.
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Portanto, se as professoras ndo tém o conhecimento matematico necessario para
ensinar aos seus estudantes com DD, também torna-se dificil suspeitarem que as
dificuldades persistentes podem ser advindas deste transtorno. Destaca-se que o
agravamento desta situacao ocorre, quando uma das participantes relata que a maior parte
dos estudantes que frequentam a SRM tém dificuldades em Matematica.

Logo, entende-se que apesar de haver espacos que venham contribuir para a
inclusdo do estudante com DD ou para este superar qualquer deficiéncia, a falta de
formacdo das professoras na area de Matematica pode impedir que esses espacos
cumpram o seu papel e deem o suporte necessario aos estudantes, de modo que que
possam alcancar o necessario conhecimento nesta area do conhecimento.

Espera-se que os resultados e discussfes apresentados nesta dissertacdo possam
contribuir para alertar os responsaveis pela formacdo das novas geracdes em relacdo a
esse problema. Espera-se ainda que este trabalho mobilize pesquisadores para futuras

pesquisas que venham corroborar para a inclusao efetiva dos estudantes com DD.
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ANEXO I

TERMO DE CIENCIA DO RESPONSAVEL PELO CAMPO DE ESTUDO
Ao

Titulo do projeto: O conhecimento profissional de docentes do Atendimento
Educacional Especializado - Sala de Recursos Multifuncional, para o ensino da
matematica a estudantes com Discalculia

Local de pesquisa:

Nome do pesquisador responsavel (Orientador): Dr? Regina Maria Pavanello
Nome do pesquisador (Académico(a)): Mary Petry Stec

Responsavel pelo local de realizacdo da pesquisa:

Declaramos que os pesquisadores acima identificados estdo autorizados a realizar
a pesquisa com o titulo “O conhecimento profissional de docentes do Atendimento
Educacional Especializado - Sala de Recursos Multifuncional, para o ensino da
matematica a estudantes com Discalculia”, e a coleta dados, os quais serdo utilizados
exclusivamente para fins cientificos. O armazenamento dos dados ocorrera num periodo
de até 5 anos, contados a partir da autorizagdo do Comité de Etica. Apos este periodo os
dados serdo descartados. A referida pesquisa serd realizada com as professoras que
lecionam no Atendimento Educacional Especializado — Sala de Recursos Multifuncional,
que aceitarem participar da pesquisa apds a aprovacao do comité de ética em pesquisa,
assegurando sua confidencialidade e o0 anonimato dos sujeitos participantes da pesquisa
de acordo com as normas da Resolucdo CNS/MS n° 466/2012; e/ou CNS/MS n° 510/2016
e suas complementares. Esta autorizacdo so tera validade mediante parecer de aprovacéo
do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Parana (CEP-
UNESPAR), e o pesquisador responsavel devera obrigatoriamente entregar o
parecer/aprovacdo do CEP-UNESPAR para Instituicdo (campo de estudo).
Unido da Vitdria, 19 de outubro de 2020.

/

s

Dr? Regina Maria Pavanello Nome do representante/Responsavel
(Carimbo)

119



ANEXO II

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa: O conhecimento
profissional de docentes do Atendimento Educacional Especializado (AEE) - Sala de
Recursos Multifuncional (SRM), para o ensino da matematica a estudantes com
Discalculia, que faz parte do Mestrado Académico em Educacdo Matematica da
UNESPAR, sob a responsabilidade da pesquisadora Dr® Regina Maria Pavanello da
Universidade Estadual do Parané e a participacdo da pesquisadora (académica) Mary
Petry Stec. O objetivo da pesquisa é investigar as possibilidades de formacdo das
professoras que atuam no AEE — SRM, a partir de um trabalho de intervencgéo pedagdgica
para 0 ensino de matematica em um contexto formativo sobre conceitos matematicos e
Discalculia. Com as atribuicGes designadas aos professores especialistas, encontramos
desafios frente ao processo de ensino e aprendizagem, principalmente no ensino da
matematica, na escola comum. A qual tem se demonstrado no didlogo das profissionais
uma preocupacao no reconhecimento e nas intervencdes a serem oportunizadas a esses
estudantes, com relacdo ao ensino da matematica.

Portanto, para oportunizar esse dialogo é necessario adotar a seguinte postura
abordada por Bastos (2006) quando menciona que se faz necessario que os profissionais
da Educacao compreendam que as criancas e adolescentes com Discalculia deixem de ser
considerados como desinteressados em se tratando da disciplina de Matematica. E sim,
faz-se necessario proporcionar uma atencdo diferenciada aos estudantes com
dificuldades.

O presente projeto de pesquisa foi aprovado pelo CEP UNESPAR.

DADOS DO PARECER DE APROVACAO
Emitido Pelo Comité de Etica em Pesquisa, CEP UNESPAR.
NuUmero do parecer: 4.437.212.

Data da relatoria: 10/06/2020.
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1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: A sua participacdo é muito importante,
fazendo parte de um grupo de estudo composto por 3 professoras que lecionam no
Atendimento Educacional Especializado — Sala de Recursos Multifuncional. O grupo ir4
se reunir atraves da plataforma de comunicacéo online (Meet ou Skype), quinzenalmente,
durante 6 meses aproximadamente, em horario pos-laboral com 3 horas aproximadas de
duragéo para cada encontro.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: Informamos que poderdo ocorrer 0s
riscos/desconfortos como constrangimentos, timidez, sentimento de medos e/ou
exposicdo. Garantimos esclarecer possiveis dividas sobre sua participacdo e usar 0s
dados coletados para fins de pesquisa, além de garantir a confidencialidade na utilizacéo
de todo e qualquer registro.

Lembramos que a sua participacéo é totalmente voluntaria, podendo vocé recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a sua pessoa.

3. BENEFICIOS: Se o(a) Sr(a) aceitar participar, estara contribuindo para uma
compreensdo mais profunda sobre o desenvolvimento de conhecimentos profissionais
docentes em um contexto formativo para o ensino da matematica para estudantes com
Discalculia. Esse conhecimento podera apontar para redefinicbes e novas perspectivas
para a sua formacao profissional docente. Além disso, essa pesquisa podera apontar novos
caminhos a serem seguidos, ampliando o olhar de outros pesquisadores.

4. CONFIDENCIALIDADE: Informamos que as informacdes serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os resultados da pesquisa seréo
analisados e publicados em um periodo de cinco anos, a partir de 2020, sendo sua
identidade preservada e guardada em sigilo. Apds esse periodo os dados serdo
descartados. As respostas, dados pessoais, audios, imagem e documentos escritos ficardo
em segredo e 0 seu nome ndo aparecerd em nenhum lugar.

5. SEGURANCA: Foi informado de que serd assegurada, bem como sobre a
garantia do livre acesso a todas as informacOes e esclarecimentos adicionais sobre o
estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da
minha participacao.

6. ESCLARECIMENTOS: Caso vocé tenha mais duavidas ou necessite maiores
esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica

em Pesquisa da UNESPAR, cujo endereco consta deste documento.
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Qualquer davida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o0s

pesquisadores, conforme o endereco abaixo:

Pesquisadora responsavel:

Nome: Dr? Regina Maria Pavanello

Endereco: Rui Barbosa, n® 625, apto. 1801. Zona 7. Maringa. PR
Telefone: (44) 9 9146-0448

Email: rmpavanelo@gmail.com

Pesquisadora académica:

Nome: Mary Petry Stec

Endereco: Rua Antonio Babi, 339 — Salete — Unido da Vitéria - PR
Telefone: (42) 3524 3375

E-mail: mary.stec@escola.pr.gov.br

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa poderd ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (CEP) envolvendo Seres

Humanos da UNESPAR, no endereco abaixo:

CEP UNESPAR

Universidade Estadual do Parana.

Avenida Rio Grande do Norte, 1.525 — Centro, Paranavai-PR
CEP: 87.701-020

Telefone: (44) 3482-3212

E-mail: cep@unespar.edu.br

7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da
pesquisa, ndo recebera nenhuma compensacao financeira.

7.1 CUSTOS: Foi esclarecido de que nao ha nenhum valor econdmico, a receber ou a
pagar, por minha participagio, e, que ndo haverd qualquer despesa decorrente da minha
participacdo na pesquisa.

8. PREENCHIMENTO DO TERMO: Este termo devera ser preenchido em duas
vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por Vvocé,

solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por
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ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo sujeito de

pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

TERMO 1

Eu (nome por extenso do sujeito

de pesquisa), declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar

VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela pesquisadora Mary Petry Stec.

Unido da Vitoria, de de

Assinatura ou impressdo datiloscopica

TERMO 2
No6s, Dr2 Regina Maria Pavanello (pesquisadora responsavel) e Mary Petry Stec
(pesquisadora académica), declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto

de pesquisa supra nominado.

Unido da Vitéria, de de

A1/ !
Dr2 Regina Maria Pavanello Mary Petry Stec
Pesquisadora Responsavel Pesquisadora académica
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