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RESUMO

A partir da andlise de trabalhos académicos na area de Ensino das Ciéncias voltados para estudos
sobre o processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia visual, constatamos a caréncia de
pesquisas nesta area que visam auxiliar na rotina pedagdgica de professores de Matematica do Ensino
regular que atuarem com alunos com deficiéncia visual incluidos. Com vistas a contribuir para a
capacitacdo desses docentes,resolvemos fazer esta pesquisa sobre o ensino de Algebra, tendo por
objetivo geral investigar a préaxis pedagogica e a trajetdria académica de um professor com deficiéncia
visual que ensina Algebra em um curso de Licenciatura em Matematica, com o intuito de compreender
como este docente, mediante vias alternativas distintas, construiu e atualmente ensina este conceito,
partindo dos sistemas sensoriais de que dispde. Como suporte, a pesquisa apresentou um referencial
tedrico dividido em dois eixos: o primeiro abordou os conceitos de Educacédo Inclusiva, Deficiéncia
visual e Cegueira e as Legisla¢fes voltadas para a Educagdo Especial no Brasil. O segundo tratou do
conceito de Algebra, os pré-requisitos para a sua aprendizagem e as principais caracteristicas da
Algebra escolar. Quanto aos procedimentos metodoldgicos adotados, realizamos um estudo
gualitativo, de natureza etnografica. Os instrumentos de pesquisa foram: entrevista aberta, analise
documental e observacdo direta das aulas de Algebra Abstrata ministradas pelo sujeito do nosso
estudo. No roteiro da entrevista, as perguntas abordaram a questdo da deficiéncia visual, sua trajetoria
académica, tempo de servico no magistério e sua pratica pedagdgica. A entrevista foi realizada no
horério e local de trabalho deste professor. Os documentos analisados foram todos os disponibilizados
pelo préprio e pela Universidade em que atua, tais como: ementas de disciplinas, pautas de notas,
instrumentos de avaliacOes elivros utilizados durante as aulas. A observagdo direta foi realizada
durante dois meses de um semestre letivo. Os dados observados em campo foram registrados em um
diario e a entrevista foi gravada pelo proprio pesquisador para posterior transcricdo e analise. O
método de interpretacdo dos dados seguiu as técnicas empregadas para Analise de Contetdo. Dentre
os resultados encontrados concluimos que o docente, em sua pratica pedagdgica,valoriza a
aproximacao e o dialogo constante com o discente e o0 incentiva a trabalhar em dupla envolvendo
reciprocidade e solidariedade e que o aprendizado da Algebra é facilitado quando se incentiva a leitura
e a interpretacdo dos enunciados dos problemas propostos. Concluimos ainda que tais procedimentos
utilizados pelo docente sdo imprescindiveis para ambientes educacionais com alunos inclusos.
Baseados nos resultados encontrados neste estudo, elaboramos um audiobook contendo indicadores
capazes de subsidiar a pratica docente na Educacdo Bésica Regular, para alunos com deficiéncia visual
em ambientes de Educacéo Inclusiva.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio Inclusiva.Deficiéncia visual. Algebra.



ABSTRACT

From the analysis of academic papers in the field of Science Teaching focused studies on the teaching-
learning process of students with visual impairments, the lack of research in this area to assist in
teaching routine of regular school math teachers who work with students with visual impairments
included. In order to contribute to the training of teachers, we decided to do this research on teaching
Algebra, with the overall objective to investigate pedagogical praxis and the academic trajectory of a
visually-impaired teacher who teaches Algebra in a course of Bachelor's degree in mathematics in
order to understand how this teaching, through different alternatives routes, built and currently teaches
this concept, starting from the sensory systems available. As support, the research presented a
theoretical framework divided into two areas: the first dealt with the concepts of inclusive education,
visual impairment and blindness, and regulations related to Special Education in Brazil. The second
dealt with the concept of Algebra, the prerequisites for learning and the main characteristics of school
Algebra. Regarding the methodological procedures adopted, we conducted a qualitative study,
ethnographic nature. The research instruments were: open interview, document analysis and direct
observation of Abstract Algebra classes taught by the subject of our study. In the interview, the
questions addressed the issue of poor eyesight, his academic career, length of service in teaching and
their pedagogical practice. The interview was held at the time and place of work of this teacher. The
documents reviewed were all provided by himself and the University in which it operates, such as
menus, disciplines, guidelines, tools and books used during class. The direct observation was
performed during two months of an academic semester. The data observed in the field were recorded
in a journal and the interview was recorded by himself researched for later transcription and analysis.
The method of data interpretation followed the techniques employed for analysis of content. Among
the findings conclude that the Professor, in his pedagogical practice, values the closeness and the
constant dialogue with the students and encourages working in double involving reciprocity and
solidarity and that the learning of Algebra is eased when it encourages reading and interpretation of
the statements of the problems proposed. We conclude that such procedures used by the teacher are
essential for educational environments with students included. Based on the results found in this study,
we developed an audiobook containing indicators capable of contributing to teaching practice in

Regular Basic Education, for students with visual disabilities in Inclusive Education.

Keywords: Inclusive Education.Visuallmpairment.Algebra.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

Nos dias de hoje, inclusdo é um tema/conceito que gera muitas discussfes na
sociedade. A polémica fica ainda maior quando se trata do ambito da educacdo, ou seja,
incluir no ensino regular alunos com deficiéncia, que necessitam de atendimentos
educacionais especiais, proporcionando uma educacdo igualitaria. Baseado neste cenério
atual, pode-se dizer que a Educacdo Especial esta passando por uma reforma internacional,
onde seus pressupostos fundamentais estdo sendo revisados.

Esse novo paradigma educacional, que surgiu, inicialmente, das experiéncias
desenvolvidas em outros paises, vem sendo consolidado mais significativamente no Brasil
desde a década de 90 do século passado, culminando com vérias medidas dos Orgaos
responsaveis pela conducdo das politicas educacionais brasileiras na area da Educacédo
Especial. Dentre essas medidas, destaca-se a Resolugdo 2/2001, do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educagdo Bésica, por definir de forma mais precisa e detalhada as
orientacBes para o atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais’ na
Educacdo Basica, nas classes comuns do ensino regular (BEYER, 2010). Ainda, segundo o
autor, no Brasil, diferentemente do que ocorreu nos paises que deram origem a essa reforma
educacional, esse movimento partiu do topo para base, isto é, foi articulado por estudiosos e
técnicos de secretarias, sem uma acdo planejada de conscientizacdo da comunidade escolar e
também da sociedade, resultando numa inseguranca e num visivel despreparo dos grupos
diretamente envolvidos com o projeto de Educagéo Inclusiva.

Trabalho como professora de Matematica da Educagdo Baésica desde 1999. Sou
professora concursada tanto na rede Estadual quanto na rede Municipal do Rio de Janeiro.
Desde que iniciei na docéncia, ja tive a oportunidade de lecionar para alunos com diversos tipos
de necessidades educacionais especiais incluidos no Ensino Regular. Como nunca cursei durante a
graduacdo nem na especializacdo disciplina que capacitasse para trabalhar com alunos especiais,
senti-me totalmente despreparada para dar aulas de Matematica que realmente atendessem as
necessidades especificas desses alunos inclusos. Com o passar dos anos, fui adquirindo mais
experiéncia e buscando recursos que auxiliassem a pratica pedagogica com esses alunos.

Participei de algumas capacitacfes na area de Educacgéo Inclusiva, oferecidas pela rede municipal

! Alunos com necessidades educacionais especiais sio aqueles que apresentam dificuldades especificas no
processo de aprendizagem, podendo necessitar de apoio e servicos da educacdo especial durante todo ou parte de
seu percurso escolar, de forma a facilitar seu desenvolvimento académico, pessoal e “sdcio-emocional” (Pletsch,
2005).
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de ensino na qual trabalho. Estas, pouco acrescentaramao conhecimento tedrico ja adquirido com
leituras realizadas por mim, acerca de pesquisas publicadas na literatura especializada sobre este
assunto. Motivada pela necessidade de melhor me qualificar e de contribuir com a pratica
pedagdgica de outros professores de Matematica quando atuarem com alunos especiais
incluidos no ensino regular, matriculei-me no Mestrado Profissional para aprofundar meus
estudos. Para tal, logo no primeiro semestre, cursei a disciplina de Educagdo Inclusiva onde
tive a oportunidade de expandirmeus conhecimentos sobre varios tipos de deficiéncia e suas
necessidades especificas de aprendizagem.

Dentre todas as deficiéncias que estudei enquanto cursava a disciplina de Educacgéo
Inclusiva, interessou-me buscar mais conhecimento acerca da deficiéncia visual. Sabendo que
na Universidade onde eu estudava havia um professor de Matematica com deficiéncia visual
que lecionava Algebra Abstrata no curso de Licenciatura em Matematica, despertou-me a
curiosidade de saber como uma pessoa com deficiéncia visual, mediante os sistemas
sensoriais de que dispde, construiu o conceito de Algebra a ponto de ensina-los em um curso
de Licenciatura. Portanto, esta pesquisa teve como objetivo geralanalisar a praxis pedagdgica
e a trajetdria académica desse professor, com a intencdo de responder a esta questéo.

Com vistas ao desenvolvimento do trabalho procurei alcangar os seguintes objetivos
especificos: identificar através da historia de vida do professor de Mateméatica com
deficiéncia visual, como e quando se deu a manifestacdo destae o grau de perda de visao
existente; analisar sua trajetoria académica, buscando identificar a existéncia de relacdo com
a aquisicdo de conhecimentos algébricos; identificar, na literatura especializada, os pré-
requisitos para a aprendizagem de Algebra; identificaros procedimentos metodoldgicos
utilizados por este professor para o ensino de Algebra, consultando registros de documentos
institucionais e resultados de desempenho dos alunos, através de instrumentos de avaliacédo
aplicados pelo docente e; compilar informacfes acerca da praxis pedagdgica deste
profissional para o ensino de Algebra para a organizacdo de um audiobook(Apéndice
B),contendo indicadores capazes de subsidiar a pratica docente na Educacao Béasica Regular,
para alunos com deficiéncia visual em ambientes de Educacéo Inclusiva.

A producdo desteaudiobookse justifica pelo numero insignificante de materiais
didaticos que realmente auxiliem a pratica pedagogica de professores de Matematica que
trabalham com alunos com deficiéncia visual. Segundo Ochaita e Espinosa:

[...] é necessario projetar novas pesquisas, nas quais se esclareca a
compreensdo que se obtém mediante o livro falado, visto que pode ser um
procedimento complementar que ajude 0s cegos a amenizar seus problemas
de acesso a informag&o escrita (OCHAiTA; ESPINOSA, 2004, p. 168).



Capitulo 1 18

Para tal, este material contém um roteiro de aula com contetido de Algebra ensinado
pelo sujeito desta pesquisa enquanto realizdvamos as observaces diretas de suas aulas
ministradas no curso de Licenciatura em Matematica. Posteriormente, este contetdo foi
adaptado pelo proprio docente para utilizagdo na Educacéo Basica.

Esteestudo foi desenvolvido através de metodologia qualitativa de natureza
etnografica, pois fizemos uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia,
ou seja, a observagao participante, a entrevista intensiva e a anéalise de documentos (ANDRE,
1995).

No primeiro capitulo desta dissertacdoapresentamos, além da introdugdo, a
justificativa. No segundo capitulo buscamos, através do referencial tedrico, apresentar o
conceito de Educacdo Inclusiva e as politicas educacionais brasileiras que norteiam sua
implantagdo. Também foi assunto deste capitulo definir a deficiéncia visual e as
necessidades educacionais especificas de uma pessoa com deficiéncia visual. Procuramos
ainda realizar uma breve explanacdo sobre a Teoria de Aprendizagem Significativa Critica
de Moreira, além de refletirmos sobre procedimentos viaveis acerca da avaliacdo escolar no
contexto da Educagdo Inclusiva. Finalizamos apresentando o ensino da Algebra, as
caracteristicas da Algebra escolar e algumas aplicagdes do conteudo de “GRUPOS” na
Educacdo Basica.

No terceiro capitulo, apresentamos o desenvolvimento da metodologia utilizada, seus
instrumentos de coleta de dados e informagdes sobre o sujeito da pesquisa.No quarto capitulo
descrevemos a analise dos dados coletados através das técnicas utilizadas pela Analise de
Conteldo contendo as categorias emergentes com a entrevista realizada. Quanto a analise
dos registros acerca das observacdes das aulas, correlacionamos a pratica pedagodgica do
professor com os nove principios facilitadores da Teoria de Aprendizagem Significativa
Critica de Moreira (2011). Com a analise documental pudemos verificar o desempenho da
turma de Algebra Abstrata que acompanhamos durante as aulas ministradas pelo professor.

No quinto capitulo apresentamos a conclusdo e as consideracdes finais do nosso
estudo. Constatamos que sua histéria de vida e sua trajetoria académica tém forte influéncia
em sua prética docente e que o Ensino da Algebra é facilitado quando se estimula a pesquisa
dos termos desconhecido no enunciado dos problemas no corpo de texto de explicacdo do
conteddo, pois assim se efetiva uma aprendizagem sélida uma vez que o aluno passa a
entender aquilo que estd sendo estudado. Também concluimos que através de sua pratica
pedagdgica conseguem-se bons resultados no desempenho da turma, uma vez que

constatamos através dos documentos institucionais o resultado final dos alunos na disciplina
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de Algebra Abstrata, onde a maioria alcangou a aprovagao com notas excelentes. Finalmente,
acreditamos que os procedimentos pedagogicos utilizados pelo professor possam vir a

contribuir para a pratica pedagogica no contexto da Educacao Inclusiva.

1.2 - JUSTIFICATIVA

Dentre todos os desafios que sé&o encontrados quando se busca a consolidacdo da
Educacao Inclusiva, talvez o maior de todos seja a falta de capacitagdo dos professores do
ensino regular para lidar com os alunos com necessidades educacionais especiais. E possivel a
compreensdo desse fato pelas palavras de Beyer,

Por mais excelente que seja a atuacdo de qualquer professor, as melhores
intencOes e esforcos pedagdgicos ndo responderdo as demandas especificas
gue determinados alunos apresentam em sua aprendizagem, por
apresentarem, exatamente, necessidades educacionais especiais que apenas
uma pedagogia diferenciada podera atender (BEYER, 2010, p. 62).

Ultimamente, tem-se constatado um aumento discreto de trabalhos académicos na area
de Ensino das Ciéncias voltados para a inclusdo dos alunos com deficiéncias. Em meio as
diferentes necessidades especiais apresentadas pelos alunos acolhidos no sistema regular de
ensino, a deficiéncia visual se destaca como a mais investigada dentre esses trabalhos
académicos (CAMARGO; NARDI, 2008). Essas pesquisas assinalam que, do ponto de vista
intelectual, alunos com Deficiéncia Visual ndo apresentam problemas para acompanhar 0s
contetdos bésicos do ensino do curriculo comum. Porém se faz necessario um planejamento
das intervengbes educativas, que contemple as necessidades especiais de tais alunos que
utilizam outros canais sensoriais, como por exemplo o tato e a audi¢do, para terem acesso as
informagdes que normalmente seriam adquiridas através do canal visual. Por isso, um
educador que tiver em sua sala de aula um aluno cego ou deficiente visual, tem que adaptar
seus conhecimentos e sua acdo educacional as caracteristicas mais importantes do
desenvolvimento e da aprendizagem desse aluno (OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 162).

Ainda sobre este assunto, estas autoras alertam para o fato de que:

A visdo € bésica, ainda, para se ter acesso a leitura e a escrita. Em qualquer
caso, é importante levar em conta que, apesar dos problemas de acesso a
informacdo que tém as criangas cegas, elas poderdo construir seu
desenvolvimento, partindo dos sistemas sensoriais de que dispdem, mediante
vias alternativas distintas daquelas do vidente( OCHAITA, ESPINOSA,
2004, p. 152).
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Trabalhar Matematica com alunos deficientes visuais ndo € uma tarefa facil, pois ela é
considerada uma das disciplinas de maior dificuldade para alunos videntes na Educacéo
Basica, no que diz respeito a abstracdo de conceitos adquiridos, tais como Geometria e
Algebra, quica para alunos com deficiéncia visual que necesssitam estar em contato direto
com 0s objetos para poderem alcancar suas abstracdes. Pelo fato destes dois conceitos terem
suas representacdes teoricas em situacdes concretas, atraves de figuras e formas e situagdes do
cotidiano, na maioria das vezes estes contetdos sdo trabalhados de forma superficial com
alunos com deficiéncia visual, isto quando ndo sdo substituidos por outros que apresentam
menor grau de dificuldade. Entdo, faz-se necessario novos estudos na area da Educacédo
Inclusiva interessados em investigar praticas pedagogicas bem sucedidas que possam vir a
auxiliar na rotina pedagdgica dos professores de Matematica que atuarem com alunos com
deficiéncia visual.

Cada deficiéncia possui suas peculiaridades especificas, que necessitam de
determinacdo de como mediar o ensino para desenvolver a aprendizagem desses sujeitos.
Diante do paradigma da Educacdo Inclusiva no contexto educacional, os estudos para a
deficiéncia visual estdo focados em analisar como alunos aprendem. Entretanto, surgiu a
intengdo de se investigar na contra-mao dessa realidade. Isto €, através da anélise da trajetoria
académica e da préxis pedagégica de um professor com deficiéncia visual’, que leciona
Algebra em um curso de Licenciatura em Matematica para alunos videntes, objetivamos
entender como este professor construiu seus conhecimentos de Algebra a ponto de ensina-los
em um curso de Licenciatura e, a partir dos resultados desta pesquisa, refletir acerca da
superacdo de dificuldades relacionadas com a abstracdo de conceitos matematicos por
deficientes visuais.

A Algebra, entendida de uma maneira restrita como linguagem simbolica, e orientada
basicamente a uma resolucdo de equacdes e estudos dos polindbmios, aparece de maneira
abrupta no curriculo do segundo segmento do Ensino Fundamental, sem continuidade com os
temas de aritmética, medidas e geometria tratados no primeiro segmento do Ensino Regular.
A esta aproximacio se atribuem as dificuldades encontradas pelos alunos sobre a Algebra e,
em grande parte, as limitacdes de como se ensinar Algebra para o aluno com deficiéncia

visual incluido neste contexto.

2 De acordo com OCHAITA e ESPINOSA (2004, p. 151), ndo h4 um consenso na definicdo do que pode ser
considerado funcionalmente como cegueira — Na Espanha, segundo a ONCE — Organizagdo Nacional de Cegos a
denominacdo corresponderia a quem possui menos de 10% da capacidade da visdo. Inicialmente,para este estudo
estaremos considerando, portanto, a denominagéo Deficiéncia Visual.
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Neste trabalho nos concentramos em esclarecer a natureza do raciocinio algébrico
elementar. Para isso, foi necessario nos aprofundar na compreensdo da natureza deste
pensamento e na maneira em que se relaciona com a generalizacdo. Esperamos que a
elaboracdo de um material pedagogico desenvolvido com a orientacdo de um docente com
deficiéncia visual possa ajudar na articulagdo da adaptacdo curricular para o ensino de
Algebra para alunos com deficiéncia visual incluidos no Ensino Regular, facilitando o
desempenho das atividades instrucionais que favorecam o surgimento e a consolidacédo

progressiva do raciocinio algebrico.
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CAPITULO 2

REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, objetivamos: apresentar o conceito de Educacdo Inclusiva e as
politicas educacionais brasileiras que norteiam sua implantacéo; definir a deficiéncia visual e
as necessidades educacionais especificas de uma pessoa com deficiéncia visual; realizar uma
breve explanacdo sobre a Teoria de Aprendizagem Significativa Critica de Moreira, além de
refletir sobre procedimentos viaveis acerca da avaliacdo escolar no contexto da Educacgéo
Inclusiva; apresentar o ensino da Algebra, as caracteristicas da Algebra escolar e algumas

aplicagdes do contetido de “grupos” na Educagdo Basica.

2.1 -EDUCACAO INCLUSIVA

Durante o século XX a educacdo especial sofreu profundas transformactes. Na época,
movimentos sociais reivindicavam mais igualdade entre todos os cidaddos e a superacéo de
qualquer tipo de discriminacdo. Surgiu, entdo, 0 movimento de integracdo escolar que tinha
como objetivo central encontrar a melhor situacdo educativa para que os alunos desenvolvam
ao maximo suas possibilidades, em particular aqueles cujas maiores demandas estdo
associadas a algum tipo de deficiéncia (MARCHESI, 2004). Dessa forma, o atendimento
educacional desses alunos foi dirigido das escolas especiais para as escolas regulares. O
desenvolvimento da integracdo educativa impulsionou mudancas na concepcdo do curriculo,
na organizacao das escolas, na formacéo dos professores e no processo de ensino na sala de
aula.

Nesse contexto, o conceito de “necessidades educativas especiais” comecou a ser
empregado, apresentando quatro caracteristicas principais: “[...] afeta um conjunto de alunos,
é um conceito relativo, refere-se principalmente aos problemas de aprendizagem dos alunos
na sala de aula e supde a provisdo de recursos suplementares” (MARCHESI, 2004, p. 19).

Apesar de todas essas transformacdes que ocorreram impulsionadas pela proposta da

integracdo, esse enfoque foi considerado insuficiente, visto que:

[...] limita a integrag&o educativa e ndo leva em conta um grupo de alunos
que também necessita uma resposta educativa individualizada. Essas criticas
levaram & formulacdo de propostas mais radicais que se articulam em torno
do movimento por uma educacdo e uma escola inclusivas (MARCHESI,
2004, p. 26).
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A Educacdo Inclusiva surge entdo como uma proposta que visa atender,
indiscriminadamente, a todos os alunos e alunas, sejam quais forem suas condi¢es fisicas,
sociais ou culturais em um mesmo espaco escolar. Sob a crenca de ser esta uma alternativa
para superar formas segregadoras e discrimiatérias de ensino, seu compromisso € garantir
uma educacdo de qualidade para todos e realizar as transformacgdes necessarias para se
conseguir isso. Segundo Mendes:

A ideia da inclusdo se fundamenta numa filosofia que reconhece e aceita a
diversidade na vida em sociedade. Isto significa garantia de acesso de todos
a todas as oportunidades, independente das peculiaridades de cada individuo
(MENDES, 2002, p. 28).

A inclusdo posiciona-se de forma contréria aos movimentos de homogeneizacdo e
normalizacdo. Defende o direito a diferenca, a heterogeneidade e a diversidade
(RODRIGUES, 2003). Efetiva-se por meio de trés principios gerais: a presenc¢a do aluno com
deficiéncia na escola regular, a adequacdo da mencionada escola as necessidades de todos o0s
seus participantes, e a adequacdo, mediante o fornecimento de condic¢des, do aluno com
deficiéncia ao contexto da sala de aula (SASSAKI, 1997). Rodrigues complementa esse

pensamento ao afirmar que:

Na ldgica da incluséo, as diferencas individuais sdo reconhecidas e aceitas e
constituem a base para a construcdo de uma inovadora abordagem
pedagdgica. Nessa nova abordagem, ndo ha mais lugar para exclusGes ou
segregacdes, e todos os alunos, com e sem deficiéncias, participam
efetivamente (RODRIGUES, 2003, p. 18).

Portanto, a inclusdo ndo se refere apenas ao aluno com deficiéncia, mas a todos que
possuem algum tipo de dificuldade para aprender. A incluséo, conforme Mittler (2003, p. 17),
“diz respeito a cada pessoa capaz de ter oportunidades de escolha e autodeterminacao”. Tal
abordagem, em educacdo, significa ouvir e valorizar o que os alunos tém a dizer,
independente de sua idade e dos rétulos recebidos ao longo de sua histéria de vida.

Na proposta de Educacgédo Inclusiva, o processo educacional ndo se limita ao espaco
escolar. Na escola, esse processo se sistematiza no projeto curricular que se inspira as praticas

pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula. Dizendo de outra maneira:

[...] a proposta inclusiva diz respeito a familias inclusivas, a escolas
inclusivas e a uma sociedade inclusiva, capazes de acolher e reconhecer as
diferencas individuais e oferecer respostas educativas que atendam aos
interesses e necessidades de todos (CARVALHO, 2011, p. 101).
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Sob a otica de que todos os alunos, sem excecdo, devem frequentar a sala de aula de
ensino regular, Mittler (2003, p. 34) reforca que a inclusdo implica uma reforma radical em
termos de curriculo, avaliacdo, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades
em sala de aula.

Visando a igualdade de oportunidades de aprender e de participar, o curriculo escolar
deve ser adaptado segundo as necessidades de cada aluno, “o que ndo quer dizer que se tenha
que construir tantos curriculos quantas forem as manifestacdes de necessidades educacionais
especiais de nossos alunos”(CARVALHO, 2011, p. 119).As adaptacdes curriculares devem ser
entendidas como um conjunto de estratégias que permitam flexibilizar os contetdos do
curriculo de modo a permitir que todos estabelecam relagdes com o saber.

A propdsito, os instrumentos de avaliacdo devem ser diversificados e adequados as
caracteristicas dos alunos, favorecendo a trajetéria formativa a servico da aprendizagem
autonomatizante, utilizando a avaliagdo como uma estratégia democrética.

Segundo a natureza da problematica de alguns alunos, faz-se necessario outros
recursos (pedagdgicos e ambientais) indispensaveis para permitir-lhes o acesso a
aprendizagem: lupas, regletes, puncdo, sorobd, tipos ampliados, recursos instrucionais em
relevo, Braille para alunos cegos ou com visdo reduzida, lingua de sinais, proteses auditivas,
rampas para a acessibilidade dos que tém dificuldades locomotoras, adaptacdes nas
instalacBes fisicas do prédio, como colocacdo de barras de sustentacdo em sanitarios,

sinalizagcdes no chéo, dentre outros recursos. Para Carvalho:

As adaptacdes de acesso ao curriculo, quando organizadas para alunos
portadores de deficiéncias sensoriais ou fisicas, costumam ser acompanhadas
de outras adaptacGes nos componentes curriculares, seja nos aspectos da
metodologia de ensino, seja na sequenciagdo dos contetdos, no tempo a
eles destinado, ou nos objetivos estabelecidos para a consecucdo das
intencdes educativas (CARVALHO, 2011, p. 117).

De forma conceitual, o processo de inclusdo néo trata apenas de permitir o acesso das
pessoas com necessidades especiais na sociedade, mas sim, aceitar, possibilitar e dar
condigdes para que estes sujeitos possam efetivamente se educar e se preparar para a realidade

do mundo do trabalho. Endossando este pensamento, Golin e Bastos acrescentam:

Entende-se que a educacdo e o trabalho sdo as principais formas de
participagéo social dos homens. E também a partir do ambiente escolar que a
crianga estabelece seu convivio social. Ambiente este que deve privilegiar e
respeitar a diversidade e a diferenca, ao invés da segregacdo (GOLIN;
BASTQOS, 2004, p. 42).
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Trabalhar com a diversidade e respeitar a especificidade de cada aluno significa reconstruir
uma educacdo que tenha qualidade para todos. O professor tem de ter conhecimento da necessidade de
cada um e respeitar essa condi¢do, oferecendo, de maneira deferenciada, o que esse aluno precisa para
superar suas dificuldades e se desenvolver com mais desenvoltura e satisfacdo. O grande desafio da
inclusdo estd em trabalhar pedagogicamente com a diversidade. Portanto, a inclusdo requer uma
mudanca de perspectiva educacional porque é bem mais ampla que a integracdo, ndao atinge apenas 0s
alunos com deficiéncia, mas todos os demais, para que se obtenha sucesso na vida escolar e na sua

vida como cidadao.

2.2 - POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

A inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais alcancou lugar de
destaque no panorama educacional brasileiro, em termos de legislagdo nas ultimas duas
décadas.Atualmente, verifica-se um discurso favoravel a incluséo das pessoas com deficiéncia
em varios segmentos de nossa sociedade e ndo apenas no contexto escolar. Porém as maiores
conquistas em relacdo aos direitos destas pessoas se deram mais no que diz respeito a
elaboracdo de leis e normas do que na concretizacdo de agdes que de fato possibilitem a real
insercdo destas pessoas na sociedade. Glat e Nogueira (2002)afirmam que ndo basta uma
proposta se tornar lei para que ela seja imediatamenteaplicada, pois sdo muitos 0s aspectos a
serem considerados.

Neste contexto, a inclusdo ganhou forga com a Declaracdo de Salamanca, que se
constituiu em um importante documento sobre principios, politicas e préaticas relativos as
necessidades especiais. Essa Declaracdo resultou da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, realizada na Espanha em 1994, onde participaram representantes de 88
paises e 25 organizacgdes internacionais relacionadas a educacdao (MARCHESI, 2004). Um de
seus compromissos € formulado nos seguintes termos:

Acreditamos e proclamamos que:

o todas as criangas de ambos os sexos tem um direito fundamental a
educacéo e deve-se dar a elas a oportunidade de alcangar e manter um nivel
aceitavel de conhecimentos;

o cada crianga tem caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagens que lhes sdo proprios;

o 0s sistemas educacionais devem ser projetados, e 0s programas
aplicados de modo a levarem em conta toda essa gama de diferentes
caracteristicas e necessidades;

o as pessoas com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que deverdo integra-las em uma pedagogia centrada na
crianga, capaz de satisfazer essas necessidades;
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) as escolas regulares com orientacdo integradora representam o meio
mais eficaz para combater as atitudes discriminatorias, criar comunidades de
acolhimento, construir uma sociedade integradora e obter a educagéo para
todos; além disso, proporcionam uma educacdo efetiva para a maioria das
criancas e melhoram a eficiéncia e, em suma, a relacdo custo-eficacia de
todo o sistema educacional (UNESCO apud MARCHESI, 2004).

O principio bésico da incluséo escolar, de acordo com essa Declaragdo, consiste em
que as escolas reconhecam as diversas necessidades dos alunos e a elas respondam,
assegurando-lhes uma educacdo de qualidade, que lhes proporcione aprendizagem por meio
de curriculo apropriado e promova modificagdes organizacionais, estratégias de ensino e uso
de recursos, dentre outros quesitos (UNESCO apud MENDES, 2002).

O Brasil vem procurando colocar em pratica a Declaracdo de Salamanca. Assumiu o
compromisso politico de atribuir alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento do
sistema educacional, tendo como meta deixa-lo apto a incluir todas as criangas,
independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais.

Uma pesquisa tedrica realizada por Mazzotta(2005) sobre a histdria das politicas
publicas voltadas para a educacdo especial no Brasil comprova que, mesmo antes da
realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada em
1994, o Brasil ja se mostrava atento a questdo do atendimento educacional aos deficientes. O
estudo de Mazzottadestacou dois periodos importantes: o primeiro periodo, de 1854 a 1956,
compondo um seculo de iniciativas oficiais e particulares isoladas e o segundo periodo, de
1957 a 1993, marcado pelas iniciativas oficiais de &mbito nacional.

A Constituicdo Federal de 1988, no Art. 208, inciso Ill, usa a expressdo
“preferencialmente na rede regular de ensino” quando se refere ao atendimento educacional
especializados aos portadores de deficiéncia.

Em 1994, o MEC editou uma Portaria n° 1793 no Diario Oficial da Unido,
recomendando a implementacdo de disciplina obrigatéria que se ocupasse das técnicas
vinculadas ao ensino do aluno com necessidades educacionais especiais em alguns cursos
superiores.

Em 1996, foi criada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96
(BRASIL, 1996), que, em seu Capitulo V, artigos 58, 59 e 60, tratam especificamente da
modalidade Educacdo Especial. No Art. 58 a Educagdo Especial & entendida como
modalidade de educacgéo escolar, oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino para
educandos que necessitam de atendimento especial, havendo, quando necessario, servico de

apoio especializado. Afirma que o atendimento educacional sera realizado em classes, escolas
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ou servicos especializados quando, em funcdo das condicdes especificas do aluno, ndo for
possivel sua inclusdo nas classes comuns de ensino regular. No Art. 59 prevé, em seu inciso I,
que os sistemas de ensino assegurem aos educandos com necessidades especiais curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos e, em seu inciso IlI,
professores com especializagcdo adequada em nivelmédio ou superior, para atendimento
especializado,bem como professores do ensino regular capacitadospara a integracdo desses
educandos nas classes comuns.

As novas Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bésica foram
instituidas pela Resolugdo n° 02/2001, pela Cémara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacdo (2201a), que destaca de forma mais precisa e detalhada as orientacdes
para 0 atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais na educacdo basica,
nas classes comuns do ensino regular. Essa Resolucdo é relevante ao substituir a categoria
integracdo por inclusdo e apresentar propostas para a operacionalizagdo da educagéo
inclusiva, prevendo a oferta de servigos de apoio e a formacdo de professores capacitados e
especializados para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos.

Desde 2002 estd em vigor as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educacéao
Bésica, baseadas no Parecer CNE/CEB n° 17/2001 (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2001b), editado com texto proprio contendo dois grandes temas: “A
Organizacdo dos Sistemas de Ensino para o atendimento ao Aluno que apresenta
Necessidades Educacionais Especiais” e “ A Forma¢do do Professor” (METTRAU; REIS,
2007).

As Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial de 2008 determinam que a
Educacao Inclusiva constitua uma proposta educacional que reconheca e garanta o direito de
todos os alunos compartilhar um mesmo espago escolar, sem discriminacdo de qualquer
natureza (FERNANDES; ORRICO, 2012). Estes autores complementam:

Estas diretrizes em vigor recomendam que a educacdo especial seja
compreendida como uma parte da pratica educacional inclusiva, oferecendo
atendimento  educacional especializado, organizando 0S  recursos
pedagogicos e da acessibilidade que eliminem barreiras e possibilitem o
acesso ao curriculo, a comunicagdo e aos espacos fisicos, considerando as
necessidades de cada aluno, promovendo a sua formacao integral com vistas
a autonomia e independéncia (FERNANDES; ORRICO, 2012, p. 58).

O Decreto 6949/09 que promulga a convencdo internacional sobre os direitos das
pessoas com deficiénciae seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de

marc¢o de 2007, decreta em seu paragrafo 24, que os Estados Partes reconhecam o direito das
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pessoas com deficiéncia a educacdo e que para efetivar esse direito, sem discriminacdo e com
base na igualdade de oportunidades, eles assegurarem um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e
auto-estima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos,
pelas liberdades fundamentais e pela diversidade humana;

b) O méximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos e da
criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas habilidades
fisicas e intelectuais;

c) A participacdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre.

Para a realizacdo desse direito, os Estados Partesdeverdo assegurar que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo
sejam excluidas do ensino priméario gratuito e compulsério ou do ensino
secundario, sob alegacdo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem;

c) AdaptacOes razodveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

d) As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacao;

e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo
com a meta de inclus&o plena.

Ainda segundo o Decreto 6949/09, os Estados Partesdeverdo assegurar as pessoas com
deficiéncia a possibilidade de adquirir as competéncias praticas e sociais necessarias, de modo
a facilitar as pessoas com deficiéncia sua plena e igual participacdo no sistema de ensino e na
vida em comunidade. Para tanto, os Estados Partes tomardo medidas apropriadas, incluindo:

a) Facilitacdo do aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos, meios e
formatos de comunicacdo aumentativa e alternativa, e habilidades de
orientagdo e mobilidade, além de facilitacdo do apoio e aconselhamento de
pares;

b) Facilitacdo do aprendizado da lingua de sinais e promocao da identidade
linguistica da comunidade surda;

c) Garantia de que a educacdo de pessoas, em particular criancas cegas,
surdocegas e surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e meios de
comunicagdo mais adequados ao individuo e em ambientes que favoregam
ao maximo seu desenvolvimento académico e social.

A fim de contribuir para o exercicio desse direito, 0 Decreto 6949/09 determina que 0s
Estados Partes tomem medidas apropriadas para empregar professores, inclusive professores

com deficiéncia, habilitados para o ensino da lingua de sinais e/ou do Braille, e para capacitar
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profissionais e equipes atuantes em todos os niveis de ensino. Essa capacitagdo devera
incorporar a conscientizacdo da deficiéncia e a utilizacdo de modos, meios e formatos
apropriados de comunicacdo aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais pedagogicos,
como apoios para pessoas com deficiéncia.

A legislagéo atual tem a intencdo de garantir uma educacdo adequada e de qualidade
para todos que dela necessitem, buscando a insercdo desta adequacdo no projeto politico
pedagdgico da escola, dando condic¢des aos alunos com necessidades educacionais especias de

receberem os conhecimentos previstos na organizacao curricular de sua série.

2.3 - DEFICIENCIA VISUAL

A visdo é o principal canal de relacionamento do individuo com o mundo exterior,
pois este € mais organizado como um fenémeno visual, sendo sua percepg¢do obtida, em maior
ou menor grau, através dos olhos. Os graus de visdo abrangem um leque de possibilidades que
vai da cegueira total até a visdo total.

Quando se fala de cegos, refere-se a um grupo muito heterogéneo onde estdo incluidas
as pessoas que vivem na escuriddo total e também as que tém um comprometimento visual
suficientemente grave para serem consideradas legalmente cegas, apesar de elas apresentarem
resquicios visuais que contribuem para seu desenvolvimento e sua aprendizagem (OCHAITA;
ESPINOSA, 2004).

Os individuos capazes apenas de contar dedos a curta distancia e os que sé percebem
vultos estdo incluidos na categoria da cegueira parcial, também dita legal ou profissional. Os
individuos que s6 tém percepcdo e projecdo luminosas estdo incluidos na categoria que se
chama cegueira total.

De acordo com o Art. 5 do Decreto 5296/04, que estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promocdo da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia, enquadra-se
na categoria deficiéncia visual:

[...] deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual € igual ou menor
que 0,05 no melhor olho, com a melhor corre¢do Optica; a baixa visao, que
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor
correcdo éptica; os casos nos quais a somatoria da medida do campo visual
em ambos os olhos for igual ou menor que 60°; ou a ocorréncia simultanea
de quaisquer das condicfes anteriores;
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Na cegueira total, ou simplesmente amaurose, a visao é nula, isto €, nem a percepcao
luminosa estd presente, caracterizando a completa perda de visdo. No universo da
oftalmologia, usa-se a expressao ‘visdo zero’ quando se trata deste grau de cegueira.

Baseado no site do IBC (Instituto Benjamin Constant), que é referéncia quando se fala
em atendimento especial aos deficientes visuais, o individuo se enquadra na categoria visao
subnormal quando possui acuidade visual de 6/60 e 18/60 (escala métrica) e/ou um campo
visual entre 20° e 50°.

Pedagogicamente, é considerado cego o0 aluno que, mesmo possuindo Visdo
subnormal, necessita de instrucdo em Braile (sistema de escrita por pontos em relevo) e como
portador de visdo subnormal aquele que Ié tipos impressos ampliados ou com auxilio de
potentes recursos opticos.

Até meados do século passado, as pessoas com deficiéncia visual eram tratadas como
se fossem cegas, inclusive aquelas que tivessem algum residuo visual, cuja utilizacdo nao
tinha muita importancia e o Braile era ensinado a todas as criancas deficientes visuais da
escola (Lazaro; Maia, 2009). Somente em 1964 foi difundido o conceito de deficiéncia visual,
pois até entdo, acreditava-se que as pessoas com deficiéncia visual grave corriam o risco de

perdé-la ao utilizé-la.

2.3.1 -O Desenvolvimento e a Aprendizagem Escolar de Alunos com Deficiéncia Visual

A cegueira, como uma deficiéncia em um dos principais canais de comunicagdo com o
meio, compromete o desenvolvimento da crianca, que devera ocorrer de maneira diferente
que o da criangca que enxerga. Primeiramente, deve-se levar em conta se a cegueira de uma
crianca € congénita ou adquirida. Se adquirida, como isso ocorreu, em qual idade, etc. De
qualquer forma, deve-se primeiramente analisar as contingéncias ambientais passadas e
presentes que podem ter influenciado ou ainda influenciar no desenvolvimento da crianca
cega (OCHAITA; ESPINOSA, 2004).

Sabe-se que as pessoas com cegueira congénita tém um desenvolvimento psicoldgico
mais saudavel do que as que tém cegueira adquirida, principalmente se 0 momento de sua
ocorréncia foi tardio e se a sua familia também n&o aceitar a sua situagdo. As primeiras, ndo
tiveram a experiéncia de “enxergar”, ndo desenvolveram o sentimento de perda, sua familia
desde cedo teve que se adaptar a sua condicdo de cegueira. Consequentemente, 0
desenvolvimento cognitivo destas pessoas também se aproxima do normal. Ndo ha tanto

comprometimento na apropriacdo do mundo por estas pessoas quanto as pessoas com
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cegueira adquirida, que as vezes tém resisténcia, negam sua condicdo de cego e tentam
prosseguir a vida sem adaptar-se a esta (OCHAITA; ESPINOSA, 2004).

Portanto, a participacdo da familia no desenvolvimento destas pessoas é essencial.
Quanto maior a aceitacdo destes, maior sera tambeém a aceitacdo do deficiente visual como tal
e maior serd a busca por mecanismos que venham a favorecer a sua inclusdo na sociedade
como um todo.

A falta total ou parcial da visdo faz com que os alunos cegos e com deficiéncia visual
tenham de utilizar os demais sistemas sensoriais para coletar as informacdes necessérias para
conhecer 0 mundo & sua volta. A construgdo do desenvolvimento e da aprendizagem de um
aluno comdeficiéncia visual é conferida, principalmente, pelo tato e pela audicdo, e em menor
medida pelo olfato e pelo paladar, como substitutos do mais importante canal de obtencéo de
informacgdes que é a visdo, pois a percepcdo da realidade por eles é muito diferente das
pessoas que enxergam. Portanto, a memoria de uma pessoa com deficiéncia visual ndo pode
ser similar a de uma pessoa que enxerga. Ela requer o armazenamento de percepcbes da
realidade referentes principalmente ao tato e a audicdo, o que € pouco desenvolvido em
pessoas que enxergam (OCHAITA; ESPINOSA, 2004).

H& muitas diferencas entre o desenvolvimento de uma crianga cega e o de uma crianga
que enxerga, mas estas diferencas ndo devem ser necessariamente pejorativas. Se as
condicdes necessarias para o desenvolvimento das criancas com deficiéncia visual forem
satisfeitas, estas podem se desenvolver tdo satisfatoriamente quanto uma crianca dita
“normal”, mesmo que com um maior esforco (OCHAITA; ESPINOSA, 2004). Isto pode ser
explicado por haver também semelhancas na apreensdao de mundo das criangas que enxergam
e as que ndo enxergam.

A heterogeneidade das deficiéncias visuais interfere na hora de se desenvolver o
planejamento das intervencdes educacionais para esses alunos. E imprescindivel que se tenha
conhecimento das peculiaridades do desenvolvimento educacional em cada grau de perda de
visdo. Portanto, é fundamental que o aluno com deficiéncia visual faca a avaliacdo do seu
grau de perda visual para que se busquem estratégias educacionais adequadas para seu
aprendizado (OCHAITA; ESPINOSA, 2004).

A partir de trabalhos realizados com uma ampla amostra de adolescentes cegos e com
deficiéncia visual inseridos nas escolas regulares das diversas comunidades autbnomas
espanholas, pode-se afirmar que, do ponto de vista intelectual, eles estdo perfeitamente
integrados nas classes e ndo tém problemas para acompanhar os conteddos normais do

curriculo do ensino comum. Porem, faz-se necessario que a escola contemple as necessidades
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educativas especiais de tais alunos, que decorrem das caracteristicas dos canais sensoriais que
substituem a visdo: a orientacdo, a mobilidade e 0 acesso a informacéo escrita (leitura visual e
tatil do Braille). Ochaita e Espinosa esclarecem que:

[...] € importante assinalar que os professores que tém criangas cegas em
suas turmas devem perder o medo do Braille e enfrentar sua aprendizagem,
que, além disso, ndo € dificil, sobretudo quando se faz de forma visual
(OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 165).

O planejamento das intervencbes escolares que envolvam alunos com deficiéncia
visual deve basear-se em suas necessidades especificas que decorrem, principalmente, da falta
ou da deterioracdo do canal visual e de coleta de informacdes. Por este motivo, o professor
tera que adaptar seus conhecimentos e sua acdo educacional as caracteristicas particulares
desses alunos. E através das adaptaces curriculares que o docente organiza suas estratégias
pedagogicas para dar respostas as necessidades de cada aluno de modo que todos saiam
beneficiados. Sobre adaptacGes curriculares, Carvalho faz o seguinte destaque:

Em reconhecimento as caracteristicas e necessidades dos aprendizes e
movidos pela crenca na possibilidade de desenvolver suas potencialidades é
que devemos adequar a proposta curricular adotada para que nenhum aluno
seja excluido do direito de aprender e de participar. Trata-se de mais uma
estratégia para favorecer a inclusdo educacional escolar de quaisquer alunos
(CARVALHO, 2011, p. 105).

Segundo Carvalho, séo finalidades das adaptacGes curriculares:

- Conseguir a maior participagdo possivel dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais em todas as atividades desenvolvidas no
projeto curricular da escola e na programacao de sala de aula.

- Levar tais alunos a atingirem os objetivos de cada nivel do fluxo educativo,
por meio de um curriculo adequado as suas necessidades.

- Evitar a elaboragdo de curriculos especificos para alunos em situacdao de
deficiéncias ou para outros que, no processo de aprendizagem, apresentem
caracteristicas significativamente diferenciadas das de seus pares, no que se
refere a aprendizagem e a participagcdo (CARVALHO, 2011, p. 115).

Além de se pensar em adaptacdes curriculares, faz-se necessario um planejamento das
intervencdes educacionais baseado em uma teoria de aprendizagem que atenda um grupo
heterogéneo, proporcionando a formagéo integral do individuo e sua inser¢cdo no contexto

social como um ser critico e participativo. Este é o assunto que veremos a seguir.

2.4 - A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Sabe-se que a aprendizagem significativa caracteriza-se pela interagcdo entre o novo

conhecimento e o conhecimento prévio e também que o conhecimento prévio €, isoladamente,
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a variavel que mais influencia a aprendizagem. Portanto, s6 se pode aprender a partir daquilo
que ja se conhece. David Ausubel ja& chamava a atencdo para isso em 1963 (MOREIRA,
2011).

Na aprendizagem significativa, o aprendiz ndo é um receptor passivo. Para explicar
essa afirmacéo, Moreira escreveu:

Ele deve fazer uso dos significados que j& internalizou, de maneira
substantiva e ndo arbitréria, para poder captar os significados dos materiais
educativos. Nesse processo, a0 mesmo tempo que estd progressivamente
diferenciando sua estrutura cognitiva, estad também fazendo a reconciliagdo
integradora de modo a identificar semelhancas e diferencas e reorganizar seu
conhecimento. Quer dizer, o aprendiz constroi seu conhecimento, produz seu
conhecimento (MOREIRA, 2011, p. 226).

Em outro extremo encontra-se a aprendizagem mecéanica, bastante estimulada nas escolas, na
qual novas informagfes sdo memorizadas de maneira arbitraria, literal, ndo significativa, que serve
para “passar” nas avaliacdes, mas tem pouca retencdo, ndo requer compreensdo € ndo da conta de
situaces novas (MOREIRA, 2011).

Baseados nestes argumentos acima é que destacamos a Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica, defendida por Moreira (2011), por possuir principios norteadores que
facilitam o ensino-aprendizagem dos alunos que apresentam necessidades educacionais

especiais. No fragmento textual abaixo, Moreira defende sua teoria de aprendizagem:

E pela aprendizagem significativa critica que o aluno podera fazer parte de
sua cultura e, a0 mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos,
mitos e ideologias. E por meio dessa aprendizagem que ele podera lidar
construtivamente com a mudanga sem deixar-se dominar por ela, manejar a
informacdo sem sentir-se impotente frente a sua grande disponibilidade e
velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia sem tornar-se
tecndfilo (MOREIRA, 2011, p. 227).

Com estas palavras citadas acima, o autor consegue descrever na integra o que se deve
esperar quando sdo colocados em pratica os principios de sua teoria. Principios estes que sao
facilitadores para a aprendizagem significativa critica. De acordo com o autor, tudo o que ele
propds nos principios parece viavel de ser implementado em sala de aula e, a0 mesmo tempo,

critico em relacdo ao que ocorre normalmente no cotidiano escolar. Segundo Moreira:

Por uma quest&o de sobrevivéncia, é preciso mudar o foco da aprendizagem
e do ensino que busca facilita-la. O argumento, parafraseando Postman e
Weingartner (1969) é que esse foco deveria estar na aprendizagem
significativa subversiva, ou critica como parece melhor, aquela que
permitird ao sujeito fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo, estar fora
dela, manejar a informagéo, criticamente, sem sentir-se impotente frente a
ela; usufruir a tecnologia sem idolatra-la; mudar sem ser dominado pela
mudanga; viver em uma economia de mercado sem deixar que ela resolva a
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sua vida; aceitar a globalizagcdo sem aceitar suas perversidades; conviver
com a incerteza, a relatividade, a causalidade multipla, a construcdo
metaférica do conhecimento, a probabilidade das coisas, a ndo
dicotomizacdo das diferencas, a recursividade das representagdes mentais;
rejeitar as verdades fixas, as certezas, as defini¢ces absolutas, as entidades
isoladas.

Para isso € preciso:

1. Aprender/ensinar perguntas ao invés de respostas. (Principio da
interacdo social e do questionamento).

2. Aprender a partir de distintos materiais educativos. (Principio da nao
centralidade do livro texto).

3. Aprender que as pessoas sdo perceptoras e representadoras do mundo.
(Principio do aprendiz como perceptor/representador).

4. Aprender gue a linguagem esta totalmente implicada em qualquer e
em todas as tentativas humanas de perceber a realidade. (Principio do
conhecimento como linguagem).

5. Aprender que o significado estd nas pessoas, ndo nas palavras.
(Principio da consciéncia semantica).

6. Aprender que o homem aprende corrigindo seus erros. (Principio da
aprendizagem pelo erro).

7. Aprender a desaprender, a ndo usar conceitos e estratégias irrelevantes
para a sobrevivéncia. (Principio da desaprendizagem).

8. Aprender que as perguntas sdo instrumentos de percepgdo e que
definicdes e metaforas sdo instrumentos para pensar. (Principio da incerteza
do conhecimento).

9.  Aprender a partir de distintas estratégias de ensino. (Principio da ndo
utilizacdo do quadro de giz) (MOREIRA, 2011, p. 240 e 241).

Dentre os nove principios citados acima, daremos énfase a trés deles por
considerarmos fundamentais para o processo ensino-aprendizagem de alunos com Deficiéncia
Visual. O primeiro é o principio da interacdo social e do questionamento. Um aluno com
deficiéncia visual inserido no contexto do ensino regular tende a recolher-se e sentir-se
excluido do restante da turma. Cabe ao professor criar estratégias que o integre ao restante da
turma, estimulando-o a questionar e a interagir com os outros alunos, produzindo novos
conhecimentos. Para que isso ocorra, 0 aluno deve formular perguntas relevantes, apropriadas
e substantivas a partir do seu conhecimento prévio, trocando informacgdes com 0s outros
alunos e com o professor. Quando ele aprende a formular este tipo de questdes, a evidéncia é
de aprendizagem significativa critica. Este sujeito sera capaz de detectar bobagens, idiotices e
enganacbes que estdo disponiveis nos meios de comunicagdo, por exemplo, na
internet(MOREIRA, 2011). Todavia, este principio ndo se opde aos momentos explicativos
em que o professor expde um assunto. Paulo Freire, em sua obra “Pedagogia da Autonomia”,

reforga esta pratica pedagogica ao escrever:

A dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos
em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que o professor
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e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve. O que importa é que professores e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos(FREIRE, 2003, p. 86).

Os outros dois principios que destacamos sdo complementares entre si. E o principio
da diversidade de materiais instrucionais e o da diversidade de estratégias de ensino. Quando
se trabalha com aluno com deficiéncia visual, o profissional de educacdo deve explorar os
outros 6rgdos sensoriais que ele dispde para desenvolver o conhecimento, principalmente o
tato e a audicdo. Para isso, é recomendavel a utilizacdo de outros materiais didaticos além do
livro texto e do quadro de giz. O professor tem que oferecer ao aluno com deficiéncia visual a
oportunidade de produzir seus conhecimentos atraves de materiais instrucionais
diversificados, coerentes com a condicdo desse aluno. O uso de distintas estratégias
instrucionais que impliquem participacdo ativa do estudante e, de fato, promovam um ensino
centralizado no aluno é fundamental para facilitar a aprendizagem significativa critica.
(MOREIRA, 2011).

Porém, para que os principios da Teoria Significativa Critica de Moreira consigam ser
postos em pratica, € necessario um curriculo, um contexto (meio social, sistema educativo) e
uma avaliacdo coerente com tais principios, favorecendo sua implementacdo. Caso contrario,
a aprendizagem escolar continuara sendo mecanica. Talvez em alguns casos significativa, mas
nunca critica no sentido antropoldgico, como é proposto nessa teoria (MOREIRA, 2011).

Como ja fizemos anteriormente uma breve explanacdo de como deve ser o curriculo
escolar no contexto da Educacdo Inclusiva, ficou faltando fazer o0 mesmo com o tema

avaliacdo escolar. Este € 0 nosso proximo assunto.

2.5 - AVALIACAO ESCOLAR NO CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA

Para se obter resultados satisfatérios com a implementagdo de uma proposta
educacional, baseada em qualquer que seja a teoria de aprendizagem, todo o contexto deve
estar de acordo com ela. De fato, ndo se deve ignorar que, dentre outras coisas, sem uma
avaliacdo coerente com os principios facilitadores da aprendizagem significativa critica e com
as necessidades educacionais especiais apresentadas pelo aluno com deficiéncia visual, pouco
do que é proposto por esta teoria poderd ser posto em pratica. Alem disso, uma avaliacdo
superficial e linear pode provocar o rebaixamento das expectativas sociais desse aluno.

Na tentativa de superar uma avaliagdo parcial ou monocausal das necessidades

especiais dos alunos, a Secretaria de Educacdo Especial do MEC, em 2002, elaborou um
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documento intitulado “Avaliacdo para identificagdo das necessidades educacionais especiais:
subsidios para o sistema de ensino, na reflexdo de seus atuais modelos de avaliagao”

(BEYER, 2010). O documento defende que os rumos da avaliacdo devem estar a servico da:

-implementacdo dos apoios necessarios ao progresso e ao sucesso de todos
os alunos;

-melhoria das respostas educativas oferecidas no contexto educacional
escolar e, se possivel, no familiar(BEYER, 2010,p.12).

O documento situa-se na perspectiva da Educacdo Inclusiva e, em decorréncia, tem

como principios basicos que:

-a avaliagio é um processo compartilhado, a ser desenvolvido,
preferencialmente, na escola, envolvendo os agentes educacionais. Tem
como finalidade conhecer para intervir, de modo preventivo e/ou
remediativo, sobre as varidveis identificadas como barreiras para a
aprendizagem e para a participacdo, contribuindo para o desenvolvimento
global do aluno e para o aprimoramento das institui¢cdes de ensino;

-a avaliacdo constitui-se em processo continuo e permanente de analise das
variaveis que interferem no processo ensino-aprendizagem, objetivando
identificar potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e das
condigdes da escola e da familia (BEYER, 2010, p.12).

A avaliagdo pedagdgica de alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
como processo dindmico considera tanto o conhecimento prévio e o nivel atual de
desenvolvimento do aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura, configurando
uma acdo pedagdgica processual e formativa que analisa o desempenho do aluno em relacéo
ao seu progresso individual, prevalecendo na avaliagcdo os aspectos qualitativos que indiquem
as intervencgdes pedagdgicas do professor.

Seguindo essa tessitura, Teixeira e Nunes escreveram:

[...] podemos pressupor que uma avaliacdo inclusiva serd aquela que
conseguir interagir com as condi¢cGes de vida e com as necessidades de
crescimento e desenvolvimento do individuo, percebendo que os educandos
com necessidades especiais ndo estdo na escola somente para compor um
guadro de namero e estatistico de inclusdo, mas, para efetivar o sentido do
termo na prética e na construcdo da sua autonomia e autoestima, lembrando
gue esses educandos nao precisam de escola para estar no mundo, mas para
tornar o mundo propicio e classificado. O direito as diferencas é garantir que
0 saber do dominante seja 0 mesmo do dominado, com a qualidade que
todos precisam para aprender solidamente (TEIXIEIRA; NUNES, 2010,
p.75).

O docente como um agente interventor e formador deve respeitar o ritmo de cada
aluno, comparando ele com ele mesmo e evidenciando seu avango em cada ato executado, em

cada etapa concluida. Para tal, “a avaliagdo como pratica inclusiva deve ser considerada em
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uma perspectiva de heterogeneidade que serve o principio de uma avaliagdo processual e
continua” (TEIXIERA; NUNES, 2010, p. 76).

Portanto, o professor deve assumir seu papel de agente pesquisador, procurando
conhecer mais dos seus alunos e das suas necessidades, de forma que possa aplicar
instrumentos de avaliagdo adequados e proveitosos. Para Teixeira e Nunes:

“Quanto maior o conhecimento o professor tiver sobre a necessidade
educativa especial do seu aluno, mais estratégias ele saberd utilizar para
auxiliar o seu aluno na aquisicdo de conhecimento. Para isso, familiares
devem ser contactados pela escola para levantamento de informacdes
relevantes sobre a vida do aluno, bem como para fazer frente a essa
educacdo, incentivando e passando confiabilidade no processo de sua
aprendizagem” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p.110-111).

Aavaliacdo é essencial a docéncia, no seu sentido de constante inquietacdo, de davida.
A confianca mdtua entre educador e educando quanto as possibilidades de reorganizacédo
conjunta do saber pode transformar o ato avaliativo em um momento prazeroso de descoberta
e troca de conhecimento (HOFFMANN, 1991). A avaliacdo numa viséo libertadora tem como

foco o educando enquanto ser social e politico, sujeito do seu prdprio desenvolvimento.

2.6 - ALGEBRA

Desde 0 tempo dos farads até nossos dias, o objetivo basico da Algebra continua o
mesmo: permitir a solucdo de problemas matematicos que envolvam nimeros desconhecidos.
O desconhecido ou incdgnita é traduzido por um simbolo abstrato que se manipula até que seu
valor possa ser estabelecido. Um papiro egipcio de 3600 anos, chamado Papiro de Rhind ( em
homenagem a um antiquario escocés, Henry Rhind, que o adquiriu em uma loja de Luxor, no
Egito, em 1858), mostra, através do famoso problema “Ah, seu inteiro, seu sétimo fazem 197,
que o homem ja se aventurava, desde aquela época, nos dominios da Algebra.

Como toda a Matematica, a Algebra n&o foi criada por uma tnica pessoa ou sociedade.
Ao longo da Historia, suas ideias foram sendo experimentadas e aperfeicoadas. Os arabes e
babildnios, por exemplo, usavam palavras para descrever operacdes e procedimentos
matematicos. Os textos ficavam longos e cansativos. Atribui-se a Diofante, que viveu na
Alexandria, no Egito, por volta do século Ill d. C., as primeiras tentativas de criar uma
notacdo algébrica. Ele representava os niimeros de 1 a 9 pelas letras gregas a, 8, v, 9, et. e a
incognita pela letra 6. Uma igualdade era indicada pela palavra isos.Somente a partir do
século XV a Algebra passou a ter uma linguagem prépria e mais geral. O desenvolvimento
dessa linguagem deve-se muito ao francés Frangois Viete (1540 — 1603). Foi ele, por
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exemplo, quem introduziu o uso de letras para representar nimeros desconhecidos
(incAgnitas) e sinais para indicar algumas operacfes.René Descartes (1596 - 1650), também
francés, contemplou e aperfeicoou o trabalho de Viete, criando uma notacéo ja bem proxima
da que atualmente usamos (BOYER, 2010).

Quando pensamos em Algebra, concebemos sua aprendizagem como um conjunto de
praticas associado a um campo de problemas constituidos a partir de conceitos e de suas
propriedades (SESSA, 2009). Porém a Algebra é mais que um método para a resolucéo de
problemas. Ela fornece meios para se desenvolverem e se analisarem relacdes. Ela é a chave
para a caracterizacdo e a compreensdo das estruturas matematicas. Praticas que sdo inscritas e
escritas em determinada linguagem simbdlica, com leis especificas que regem a configuracao
de um conjunto de técnicas, elementos complexos como problemas, objetos, propriedades,
linguagem simbdlica, leis de conversdo das expressdes, técnicas de resolucéo, etc. entram na
tessitura do trabalho algébrico.O raciocinio e o conhecimento algébricos muitas vezes
envolvem modos diferentes de representacdo. Tabelas, graficos, equacbes, desenhos e
diagramas sao maneiras importantes pelas quais se podem representar as ideias algébricas.

Em aritmética, o foco principal da atividade é encontrar determinadas respostas
numéricas particulares. Na Algebrao foco imediato é o estabelecimento, a expressdo e a
manipulacdo da propria afirmacdo geral. A Algebra tenta estabelecer procedimentos e
relacBes e expressa-los numa forma simplificada geral. Uma razdo para se estabelecerem
essas afirmacOes gerais é usa-las como regras de procedimento para a resolucdo de problemas
adequados e, somente ap6s isso, achar respostas numéricas (COXFORD; SHULTE, 1995).
Cabe aos professores apresentarem aos seus alunos a Algebra sob essa perspectiva, pois
muitos alunos ndo percebem isso e continuam achando que devem sempre dar uma resposta
numeérica a todas as situacGes-problemas. Os alunos devem perceber as conexdes entre as
equacdes abstratas da Algebra e o mundo real da aritmética. A introducéo a Algebra deve se
basear na nocdo de que as varidveis podem ser manipuladas de uma maneira que corresponde

a muitos aspectos do mundo real.

2.6.1-O Ensino da Algebra

Para que a introducdo a Algebra seja natural, é preciso questionar conhecimentos
aritméticos e mostrar como eles sdo usados nas equacfes. Diversas pesquisas evidenciam as
dificuldades dos alunos no transito da Aritmética para a Algebra no segundo segmento do

Ensino Fundamental. Kieran (1992) ressalta que as dificuldades desses alunos se concentram
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na necessidade de manipular letras e dar um significado a esta atividade, 0 que supfe uma
troca notavel das convencdes usadas na Aritmética e na Algebra.

Durante os primeiros anos da Educacgédo Basica, os alunos estdo acostumados a estudar
Matematica através de problemas aritméticos que envolvem as quatro operagdes
fundamentais, trabalhadas numa complexidade crescente de numeros grandes e fragdes.
Letras sdo usadas somente para representar grandezas como “m” para metro, “g” para grama e
“]” para litro. Portanto, ha de se compreender o susto dos alunos ao chegarem ao 6° ou 7° ano
e se depararem com uma questdo do tipo 2x + 5 = 11. N&o bastasse saber somar, subtrair,
dividir e multiplicar, eles agora precisam descobrir o valor das letras. Entdo os alunos veem-
se diante da tarefa de “equacionar* um problema e “isolar a incdgnita”, com todos as suas
regras associadas.

As equacOes sdo objetos complexos e seu aprendizado precosse costuma levar a uma
simplificacdo que oculta sua natureza e esvazia seu sentido(SESSA, 2009). A solucdo para
esse problema é mostrar que tudo que se aprendeu nas séries iniciais continua valido. Porém,
quando se trata de resolver equacdes, alguns procedimentos precisam ser modificados.

Durante o trabalho aritmético, os alunos costumam lidar com problemas que séo
baseados em dados previamente estabelecidos, que se caracterizam pela importancia da
obtencdo de informagOes intermediarias. Como o que ocorre em “Tenho 100 figurinhas e
comprei mais 20. Depois, dei 15 para meu irmdo. Com quantas fiquei?” O mais usual em
situacBes como essa, € realizar as operacdes em sequéncia (primeiro, somam-se 100 e 20.
Depois, subtrai-se 15 desse total). Como resultado final, chega-se a um nimero que representa
a solucdo do problema, e na maioria das vezes, essa solucdo independe de outras variaveis.

A Algebra opera por uma logica diferente, como por exemplo: “Sabendo que 0
produto de dois nimeros é 5676, qual sera o resultado se somarmos 2 ao primeiro dos
numeros e depois o multiplicarmos pelo segundo?” Nesse caso, 0 passo a passo aritmético
ndo funciona. A traducdo para a linguagem matematica tem de envolver, de uma sé vez, todas
as informagdes gerando duas equacgdes: a X b = 5676 e (a+ 1) X b = ¢, sendo “a” e “b” os
dois numeros desconhecidos e “c” o valor pedido no enunciado do problema.

Outra diferenca importante, dessa vez relacionada a um conceito, diz respeito ao sinal
de igual. Os alunos podem ter se acostumado a entender que o que estd do lado esquerdo da
igualdade sdo as parcelas da conta e o que vem do lado direito, logo depois do sinal “=", ¢ o
resultado, geralmente expresso por um Unico nimero, como por exemplo: “5x + 3 = 28”.

As aprendizagens algébricas necessitam de uma concepcdo de igualdade totalmente

diferente. Esta deverd ser considerada como tal, com suas propriedades de simetria e
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transitividade (Kieran, 1992). De fato, para resolver uma equagao do tipo “4x + 1 =5x —3”, 0
segundo membro da igualdade, apesar de ser equivalente, ndo pode ser considerado como a
resposta do primeiro, no processo de resolucdo. Diante do que acaba de ser dito, pode-se
imaginar a perplexidade dos alunos que conservam essa representacdo aritmética da
igualdade, quando se deparam com equagdes para resolver.

Cabe ao professor mostrar que, mais do que indicar um resultado, o sinal de igual
serve para mostrar uma equivaléncia. Fazer um paralelo com a aritmética ajuda, como por
exemplo: Indicar que 210 + 40 ndo somente “¢ igual a” 250 mas também “equivale a” 250,
da mesma maneira como 180 + 70 ou entdo 280 -30, sdo também equivalentes a 250, ou
equivalentes a 210 + 40, entre tantas outras possibilidades.

Em seguida, é preciso construir novos conhecimentos. E fundamental explicar o que
significam os tais “x”, “y” e “z” que aparecem nas operagdes. Nao basta dizer que sdo
“niimeros desconhecidos”. Dependendo do contexto matematico, as letras podem se
comportar como incognitas (valores fixos) ou variaveis(que podem assumir diversos valores).
Uma boa estratégia de destacar essa diferenca é pela comparacdo de problemas. Sejam 0s

exemplos:

Exemplo 1: Num estacionamento hd somente motos e carros. Sabendo-se que existem 200
rodas no total, calcule o nimero de motos e carros que se encontram nesse estacionamento.

A resposta € 2m + 4¢ = 200, com muitos valores possiveis para a quantidade de motos “m” e
carros “c”. 1sso ocorre porque faltam elementos que determinam a situacdo. Por exemplo, se
tenho 20 motos, serdo necessariamente 40 carros ( pois: 2 x 20 + 4c = 200; 40 + 4c = 200; 4c
=200 — 40; 4c = 160; c = 40).

Exemplo 2: Num estacionamento ha somente carros e motos. Sabendo-se que existem 80
motos e 200 rodas no total, calcule o nimero de carros que Sse encontram nesse
estacionamento.

A resposta é 80 + 4c = 200, restando somente uma variavel (0 nimero de carros), que, por
estar envolvida com outros elementos fixos, &€ uma incégnita, um nimero determinado. Por
exemplo, se tenho 80 motos somam 160 rodas, as 40 restantes sdo divididas pelos carros,

resultando 10.

Em ambos os exemplos, as equagdes definem um conjunto: o conjunto de valores de

“m” e “c” para os quais ¢ verdadeira. Agora, para que esse conjunto fique claramente
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definido, deve-se explicitar o dominio numérico a que se referem as equacdes. Por exemplo,
se nos restringirmos aos numeros naturais, o conjunto-solucéo da equacéo 3x + 2 = 7 é vazio.

No entanto, se considerarmos a mesma equacao definida no universo dos nimeros racionais, 0
. ~ , , 5 . A= ~
conjunto-solucdo é formado pelo nameros. Na escola, o universo de referéncia da equagéo

costuma estar implicito, e, em geral, ndo se apresenta a ocasido de resolver uma mesma
equacdo em diferentes universos numericos.

A variedade de respostas para a questdo de como € introduzida a Algebra na escola é
grande, 0o que evoca a multiplicidade de aspectos do trabalho algébrico que podem ser
considerados prioritarios ou ao menos entendidos como fundamentais. A diferenca entre a
resolucdo dos dois exemplos acima costuma ficar implicita no ensino. Caso se tentasse
explicar essas diferengas nos momentos iniciais da formacdo dos alunos, ndo haveria
elementos suficientes para sua compreenséo (SESSA, 2009).

Esses paradoxos que foram citados ligados a uma apresentacdo prematura das
equacdes, levam a pensar em outras vias de acesso a Algebra. A via que sugerimos baseia-se
na ideia de generalizagdo. De acordo com Sessa:

“A generalizagdo esta sempre no coracdo da matematica. Na aula, € um
projeto sempre presente para o professor: langamos um problema para
trabalhar, a partir ou por meio dele, aspectos gerais, em contextos
matematicos ou extramatematicos. Generalizar é achar caracteristicas que
unificam; é reconhecer tipos de objetos e de problemas . Ao
descontextualizar o trabalho realizado sobre um problema e discutir a
matematica envolvida, entramos num processo de generalizacdo que
permitird usar o que se aprendeu em outros problemas do mesmo tipo”
(SESSA, 2009, p. 38).

A generalizacdo ndo surge do acimulo de evidéncias pontuais em exemplos. Em vez
disso, € mais adequado propor atividades em que os proprios alunos identifiguem essas
regularidades partindo das operagfes ja conhecidas. Uma possibilidade é o seguinte exemplo:
“Sabendo que o produto de dois nimeros ¢ 7624, ¢ possivel conhecer o produto do dobro do
primeiro pelo triplo do segundo?”

Com o apoio da aritmética, € natural que os alunos pensem primeiramente em diversos
valores para alcancar 7624. Eles podem chegar a diferentes pares de nimeros, como por
exemplo: 7624 e 1 e 3862 e 2. Com esses dados, conseguem terminar o problema.

Com o primeiro par, temos: 7624 x 2 = 15248 e 1 x 3 = 3, que multiplicados entre si
resultam em 45744,

Com o segundo par, temos:3862 x 2 = 7624 e 2 x 3 = 6, que multiplicados entre si

resultam em 45744.
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Com as sucessivas tentativas, os alunos concluirdo que o resultado que busca-se (0
produto do dobro do primeiro pelo triplo do segundo) independem dos fatores em questéo.
Entdo, € chegada a hora de mostrar que a Matematica possui uma maneira de escrever esse
tipo de raciocinio generalizado, simplificando o processo (no exemplo: ab = 7624 e ¢ = 2a X
3b = 6ab = 6 X 7624 = 45744, sendo “c” o numero pedido no enunciado). A notagdo obtida
através da aplicacdo de propriedades multiplicativas (comutativa e associativa, aprendidas no
estudo de aritmética) aponta que a resposta esperada (o “c”) ¢ seis vezes o resultado inicial,
sem que seja necessario descobrir “a” e “b”.

A generalizacdo é um possivel caminho de introducio & Algebra, pois possibilita aos
alunos construir referéncias, sentidos e feramentas de controle para as transformacdes
algébricas (SESSA, 2009), como foi demonstrado nos exemplos citados. Por meio dessas
estratégias, os alunos poderdo compreender que a elaboracdo de férmulas é a forma
convencional de generalizar um raciocinio. Aprendendo a montar algoritmos e equacfes e
sabendo o significado das letras que representam incognitas e variaveis, eles poderdo entender

melhor a légica que estrutura a Algebra e comprovardo sua utilidade.

2.6.2 — Caracteristicas da Algebra Escolar

Emrazéo da dificuldade da Algebra e as competéncias algébricas de carater simbolico
se faz necessario um estudo acerca da carterizacdo da Algebra escolar.Segundo Kieran (1992,
p. 165), “para uma caracterizagdo significativa do pensamento algébriconao ¢ suficiente ver o
geral e o particular, deve ser capaz de expressar algebricamente”. Essa expressdo ¢ uma
condicdo prévia para a manipulacdo das representacdes simbolicas que produzem outras
equivalentes mais Uteis para a resolucéo dos problemas.

O simbolismo algébrico € uma linguagem que d& voz ao pensamento algébrico, € a
linguagem que expressa a generalidade. Porém a natureza desta linguagem pode ser diversa.
H& uma defasagem entre a habilidade dos estudantes para reconhecer e expressar verbalmente
um certo grau de generalidade e a habilidade para aplicar a notacéo algébrica com facilidade.
Vale ressaltar que nem todas as atividades algébricas envolvem generalizagéo.

Alguns autores relacionam a Algebra com o tratamento de objetos de natureza
indeterminada, tais como incégnita, variaveis e parametros. O que isto significa é que em
Algebra se calcula com quantidades indeterminadas, isto é, se soma, subtrai, divide, etc.,

incognitas e parametros como se 0s conhececem, como se fossem nimeros especificos.
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Outra cacteristica da Algebra é o estudo das relagbes de equivaléncia e suas
propriedades, assim como o estudo das operacdes entre 0s elementos dos conjuntos numericos
e as propriedades das estruturas que se geram nos mesmos.

Das descri¢bes do pensamento algébrico e da atividade algébrica, podemos concluir
que a consideracdo de uma atividade como algébrica tem contornos difusos. Em alguns casos
pode haver um claro consenso, como nas atividades generacionais e transformacionais, porém
ndo é assim em outras ativadades como modelizacdo e resolucédo de problemas. Além disso,
devemos considerar que no processo de transicdo desde a aritmética até a Algebra cruza uma
zona transicional na qual se admite que as tarefas matematicas podem exibir objetos e
processos algébricos com uma presenca gradual, porém crescente.

O raciocinio algébrico se inicia a partir das atividades numéricas de quantificacdo de
quantidades mediante o0s processos de simbolizacdo numérica. Os simbolos numéricos se
organizam, desde os primeiros niveis, como um sistema formado por elementos relacionados
mediante certas operacdes; tais operacfes que inicialmente se referem a acbes sobre
guantidades, passam a ser operagdes sobre os proprios simbolos e vem relacionadas com um
sistema de propriedades estruturais. Obtém-se, deste modo, um primeiro exemplo de estrutura
algébrica: os semigrupos aditivo e multiplicativo dos nimeros naturais.

O surgimento do raciocinio algébrico passa primeiro por um processo de
generalizacdo: da quantidade de uma magnitude completa se passa para o simbolo que
representa uma quantidade de uma magnitude qualquer. O sistema de simbolos emergentes
deste sistema de préaticas de quantificacdo e ordenacdo, regulado mediante os axiomas de
Peano, convertem-se no sistema numerico natural.

Um nivel mais avancado de pensamento algébrico se manifesta nas atividades que
envolvem relacdes binarias e correspondéncias (funcbes), primeiro entre quantidades e depois
entre simbolos estruturados. A linguagem como relagdo de equivaléncia entre nimeros é um
outro objeto emergente da pratica da Matematica que caracteriza o raciocinio algébrico.

Portanto, podemos considerar algumas questdes importantes no ensino e na
aprendizagem da Algebra. Ndo devemos classificar a Algebra apenas como aritmética
generalizada ou como sendo um veiculo para a resolugdo de certos problemas, pois ela é
muito mais do que isso (COXFORD; SHULTE, 1995). Ela fornece meios para se
desenvolverem e se analisarem relagdes, além de ser a chave para a caracterizacdo e a

compreensdo das estruturas matematicas.
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2.6.3 -Da Algebra do Ensino Superior & Educacéo Basica

Nosso objetivo aqui € apresentar um contetido de Algebra ensinado no Curso de
Licenciatura em Matematica (Ensino Superior) e, a0 mesmo tempo estabelecer paralelo ao

descrever como esse contetido é abordado na Educacdo Basica.
GRUPO

Defini¢do: Chama-se GRUPO um conjunto nido vazio G(G # @) munido de uma

operacdo * que possui as seguintes propriedades:
( GY) ASSOCIATIVA:
@*b)*c=a*(b*c),Vab,ceG
( G?) Admite ELEMENTO NEUTRO e:
a*e=e*a=a, VaeG
(G?) Para todo elemento a € G existe um elemento a’ € G tal que

a*a’=a *a=¢e

GRUPO COMUTATIVO OU ABELIANO

Se (G, *) é um grupo e se a operagdo * € COMUTATIVA, isto é:
a*b=b%*a, Va,beG

diz-se que (G, *) ¢ um GRUPO COMUTATIVO ou GRUPO ABELIANO.

GRUPQOS FINITOS

Num grupo (G, *), se o conjunto G é finito, diz-se que (G, *) é um GRUPO FINITO, e
0 numero de elementos de G é a ORDEM do grupo, que se indica pela notagdo o(G).

GRUPQOS ADITIVOS E MULTIPLICATIVOS

Um grupo (G, +), cuja operacdo é indicada pela notacdo aditiva, chama-se GRUPO
ADITIVO, e um grupo (G,. ), cuja operagdo ¢ indicada pela notagdo multiplicativa, chama-se
GRUPO MULTIPLICATIVO.
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Em todo GRUPO ADITIVO (G, +), a operagéo + possui as propriedades:
(GY (a+b)+c=a+(b+c), Vab,ceG

(G) a+0=0+a=a, vae G

(G®) vae G,3(-a)eGla+(-a)=(-a)+a=0

No caso de um GRUPO ADITIVO ABELIANO (G, +), valem estas trés propriedades

para a operacao + e mais a seguinte:
(GHa+b=b+a,VvVabe G

Analogamente, em todo GRUPO MULTIPLICATIVO (G, .), a operagdo . possui as

propriedades:

(GY (a.b).c=a.(b.c), vab,ceG

(G a.1=1.a=4, vae G

(G®) vae G,Ja'eGla.at =ata=1

No caso de um GRUPO MULTIPLICATIVO ABELIANO (G, .), valem estas trés
propriedades para a operacao . e mais a seguinte:

(GHa.b=b.a, VabeG

Daremos a seguir alguns exemplos simples de GRUPOS encontrados na Educacéo

Basica, esses Grupos sdo extremamente importantes, por se tratar dos conjuntos numéricos.

EXEMPLOS DE GRUPOS

1) Grupo aditivo dos inteiros

Para a adi¢do usual em Zvale o seguinte:
at(b+c)=(a+hb)+c
at0=0+a=a
a+(-a)=(-a)+a=0
a+b=b+a

Logo (Z, +) é um grupo abeliano. E o grupo aditivo dos inteiros.
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2) Grupo aditivo dos racionais
Trata-se do grupo abeliano (Q,, +) onde a adigdo considerada é a usual.
3) Grupo aditivo dos reais
E o grupo comutativo (R, +) onde a adi¢io também é a usual.
4) Grupo multiplicativo dos racionais
0 conjunto Q,* é fechado para a multiplicacdo usual em Q, pois
(Va,beQ) (a#0 e b£0=ab#0)
Além disso tem-se o seguinte:
(a.b)c =a(b.c)
a.l1=1.a=a
aa'=al.a=a
ab=ba
Logo (Q,*,.) é um grupo abeliano. E o grupo multiplicativo dos racionais.
5) Grupo multiplicativo dos reais
E o grupo (R*,.) cuja multiplicagdo é a habitual.

Apesar de serem exemplos simples de GRUPOS encontrados na Educacdo Basica, e
mesmo sendo importantes, por se tratar dos conjuntos numéricos, geralmente esse conceito
ndo é apresentado nesse formato. O professor na educacdo basica ndo ensina propriamente
GRUPOS, mas sim as propriedades de cada operacdo. O aluno aprende as propriedades de
aditividade, multiplicidades, comutatividade, etc, dos conjuntos numéricos conforme vai
apendendo cada um dos conjuntos e consequentemente incorpora estes conceitos de
GRUPOS.

2.6.4 -AlgumasAplicagdes de Grupos no Ensino Fundamental

O conceito de Grupo néo ¢é abordado no ensino fundamental da mesma maneira como
é visto no Ensino Superior, na Licenciatura em Matematica, porém, os conceitos algébricos
desenvolvidos pela teoria de Gupos sao constantemente enfatizados e debatidos, pela

importancia que as propriedades decorrentes, tais como as propriedades associativas,
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comutativas, distributivas, elemento neutro, existéncia de inverso, entre outros, séo aplicados
e desenvolvidos no ensino de Algebra. Como por exemplo, temos abaixo vérios problemas
que poderiam ser sugeridos para professores do ensino fundamental, como também séo

comumente encontrados em diversas bibliografias.

Problema 1: Se a + 234 = 234, qual o valor de a?

Solucédo: a = 0 ( propriedade do elemento neutro da adi¢éo)
Problema 2: Sabendo que a + b =70, calcule:

ab+a

solugédo: a+ b =b +a =70 ( propriedade comutativa da adi¢do)
b) (a+b)+25

solucdo: (a + b) + 25 =70 + 25 = 95 ( propriedade associativa da adi¢éo)
Problema 3: Se (x +y) +z=x+ (y+ 3), qual o valor de z?
solugéo: Pela propriedade associativa da adigdo temos que:
(x+y)+z=x+(y+2z).Logo,z=3.

Problema 4: Sea. 21 =21, qual o valor de a?

solugdo: a = 1 ( propriedade do elemento neutro da multiplicacao)
Problema5: Se5.(6.x)=(5.6).9, qual o valor de x?

solucdo: se5.(6.x)=(5.6).9, pela propriedade associativa da multiplicacdo temos que:

X =09.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

Na busca pelas respostas para 0s questionamentos indicados nesta pesquisa, trazemos
aqui os procedimentos metodologicos que nos permitiram o desenvolvimento da mesma.
Segundo Severino (2007, p. 100) “[...] A ciéncia se faz quando o pesquisador aborda os
fendmenos aplicando recursos técnicos, seguindo um método e apoiando-se em fundamentos
epistemologicos”. Para tanto, iniciamos uma discussao dos pressupostos de uma pesquisa

etnografica. Fiorentini e Lorenzato definem este tipo de estudo da seguinte maneira:

[...] E um tipo de estudo naturalista ou etnogréafico em que o pesquisador
frequenta os locais onde os fendbmenos ocorrem naturalmente. A coleta de
dados é realizada junto aos comportamentos naturais das pessoas quando
essas estdo conversando, ouvindo, trabalhando, estudando em classe,
brincando, comendo... (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 107).

O estudo foi baseado em uma pesquisa qualitativa de natureza etnografica que teve
como objetivo investigar a pratica pedagdgica de um professor com deficiéncia visual que
ensina Algebra em curso de Licenciatura em Matematica na Universidade do Grande Rio
“Professor José de Sousa Herdy”, investigando também a trajetoria pessoal deste professor
para alcancar a sua atual formacdo académica. Baseados nos pressupostos que definem a
pesquisa etnogréfica, procuramos construir um roteiro para que fosse possivel alcangar os
objetivos desta pesquisa.

O Comité de Etica em Pesquisa da UNIGRANRIO aprovou esta pesquisa sob 0
protocolo n°.CAEE.02371412.0.0000.5283, tendo ciéncia de que a mesma seria realizada na
propria UNIGRANRIO, campus Duque de Caxias.

3.1- O SUJEITO DA PESQUISA

O sujeito da pesquisa € um professor de Matematica com deficiéncia visual que ha
mais de dezoito anos pertence ao quadro efetivo de docentes da UNIGRANRIO, onde leciona
variadas disciplinas no ramo da Matematica, em diversos cursos de graduacao, inclusive o de
Licenciatura em Matematica.

Este professor, que terd seu nome preservado nesta pesquisa, teve sua deficiéncia
visual detectada por uma professora na infancia, quando ele ingressou na escola. Procurados,
os médicos diagnosticaram que ele possuia uma doenca visual degenerativa chamada retinose

pigmentar, uma doenca progressiva que causa a degeneracao da retina.
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Apesar de sua limitagdo visual e j& com sua visdo totalmente comprometida, esse
sujeito conseguiu superar suas dificuldades e ingressou aos 20 anos na UFRJ, onde cursou sua
graduacdo em Licenciatura e Bacharelado em Matematica e, alguns anos depois, realizou seu
Mestrado em Matematica na UFF.

Vale a pena ressaltar que este professor ndo faz uso de nenhum recurso didatico
voltado para pessoas com deficiéncia visual, como a escrita Braille, o software DOS-VOX
entre outros. Com o0 uso apenas de sua brilhante memoria ele conseguiu adquirir todos 0s seus
conhecimentos, inclusive os matematicos.

Atualmente, este professor estd aposentado pela Rede Municipal de Educacdo do
Municipio de Duque de Caxias e pela Rede Estadual de Educacdo do Estado do Rio de
Janeiro, atuando unicamente no Ensino Superior, na UNIGRANRIO, Universidade do Grande
Rio “Prof. José¢ de Souza Herdy”.

3.2—- COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevista presencial com o sujeito da
pesquisa, da observacdo direta das aulas de Algebra abstrata ministradas por ele e da analise
de todos os documentos, referentes as aulas de Algebra, disponibilizados pelo proprio docente
e pela instituicdo onde foi realizada a pesquisa.

Seguindo um roteiro semiestruturado, a entrevista que teve a duracdo de duas horas e
quinze minutos, foi realizada em abril de 2012, na propria instituicdo de ensino onde ocorreu
a pesquisa, num horario previamente marcado que antecedia o horério das aulas noturnas.
Toda entrevista foi gravada e posteriormente transcrita para ter seu contetdo analisado.

E interessante ressaltar que o entrevistado recebeu muito bem o convite para participar
da pesquisa, mostrando-se interessado pelo assunto e pelo resultado do trabalho, havendo
assim um clima de cordialidade e simpatia para que o0 entrevistado se sentisse absolutamente
livre de qualquer coercéo, intimidacéo ou presséo.

A entrevista foi organizada em quatro blocos contendo perguntas basicas acerca das
questdes que desejavamos nos aprofundar (vide Apéndice A). Todas as perguntas da pesquisa,
de alguma forma, estavam relacionadas as ideias presentes no referencial tedrico. Rizzini
(1999, p. 65) esclarece que “[...] A preparacao da entrevista requer, em primeiro lugar,
especificar que tipo de dados se pretende obter.As informagdes a serem obtidas estdo

relacionadas ao problema da pesquisa”.
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O primeiro bloco de perguntas tinha o objetivo de conhecer como e quando se
manifestou a deficiéncia visual do entrevistado e a gravidade da mesma. No segundo bloco, as
perguntasobjetivavaminvestigar a trajetéria académica deste professor com o intuito de
compreender como ele internalizou seus conhecimentos abstratos e através de quais vias
alternativas ele construiu estes conhecimentos tdo fundamentais para as aulas que ele leciona
de Algebra.

O terceiro bloco de perguntas tinha o objetivo de conhecer sua carreira no magistério,
quando ele ingressou e qual disciplina mais gosta de lecionar.

O dltimo bloco de perguntas da entrevista tinha o objetivo de identificar e
compreender quais procedimentos metodoldgicos sao utilizados pelo professor nas aulas de
Algebra.

Representando uma fonte “natural de informag¢ao”, utilizamos a observacéo direta das
aulas de Algebra ministradas pelo professor com deficiéncia visual como mais um método de
investigacdo. Os dados que coletamos durante a assisténcia dessas aulas foram registrados
através degravacOes de audio, como também num diario de campo. Lidke e André defendem

a ideia de que:

[...] a observagdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fendmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens. Em
primeiro lugar, a experiéncia direta € sem ddvida o melhor teste de
verificagdo da ocorréncia de um determinado fenémeno. “Ver para crer”, diz
o ditado popular (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

Durante os dois Ultimos meses do primeiro semestre de 2012, assistimos as aulas da
turma do terceiro periodo do curso de Licenciatura em Matematica onde o sujeito de nossa
pesquisa lecionava a disciplina de Algebra Abstrata, resultando num total de quatro aulas
observadas onde realizamos a coleta de dados. Escolhemos essas aulas, pois os conteddos
abordados eram os que mais se aproximavam do contetido de Algebra ensinado na Educacéo
Basica, que € o foco da nossa pesquisa. Ao término do semestre, acompanhamos a aplicacéo
do ultimo instrumento de avaliagcdo da turma aplicada pelo proprio professor com deficiéncia
visual. Através de alguns alunos, que gentilmente nos cederam seus cadernos, conseguimos
reproduzir copias dos registros das atividades desenvolvidas nas aulas para posterior analise.

As informacGes obtidas nesses encontros deram suporte para a andlise
documental.Recolhemos todos os documentos disponibilizados pelo proprio e pela
universidade em que atua, tais como: programas/ementas de disciplinas, pautas de notas,

instrumentos de avaliacdes, apostilas e/ou livros utilizados durante as aulas do docente. De
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acordo com Lidke e André (1986, p. 39) “[...] Os documentos constituem também uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaracdes

do pesquisador”.
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CAPITULO 4

ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo,apresentamos: os resultados da anélise da entrevista feita com o sujeito
desta pesquisa apOs a transcricdo e a analise da mesma; os resultados obtidos apds
analisarmos a pratica pedagogica do professor com deficiéncia visual, através da observacao
direta de suas aulas e; o resultado da analise dos documentos que nos foram disponibilizados

acerca da disciplina de Algebra Abstrata ministrada pelo sujeito deste estudo.

4.1 - ENTREVISTA

Apos a coleta dos dados, toda a entrevista foi transcrita — o que resultou em um
volume significativo de informagGes a serem analisadas. A fase seguinte foi de interpretacéo.
A andlise teve por objetivo organizar os dados de forma a possibilitar o fornecimento de
respostas ao problema proposto para investigacdo. Ja a interpretacdo teve por objetivo a
procura do sentido mais amplo das respostas, o que foi feito mediante sua ligacdo a outros
conhecimentos anteriormente obtidos. Para que as respostas fossem adequadamente analisadas,
tornou-se necessario, portanto, organiza-las, o que foi feito mediante o seu agrupamento em certo
nimero de categorias.ParaBardin(1995, p. 117) “categorizacdo € uma operacao declassificacéo
dos elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogias), com os critériospreviamente definidos”. Neste
estudo, a categorizacdo incluiu recortes dos textos para posterior analise econclusdes.

Os dados coletados foram analisados seguindo os procedimentos técnicos da
modalidade de interpretacdo de dados conhecida como Analise deContetddo. Bardin (1995)
conceitua a Analise de Conteldo como um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes,
visando obteratravés de procedimentos sistematicos e de objetivos de descricdo do contetido
das mensagens, a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Ges de producdo e de
recepcdo destas mensagens.

Apesar de sabermos que a Andlise de Conteudo &€ mais usual em pesquisas que
envolvam um numero significativo de sujeitos, optamos por manté-la neste trabalho por vé-la
como procedimento metodolédgico adequado acerca da organizacdo de categorias de andlise
que nos permitiram, posteriormente, estruturar este capitulo em sec6es, ndo tendo sido nossa

intencdo enveredar exaustivamente por este caminho.
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Uma questdo primordial na Analise de Conteudo é a identificacdo dos temas principais
que merecerdo maior tempo de andlise. Segundo Franco (2003), o ponto de partida € a
mensagem, seja ela verbal, gestual, silenciosa, figurativa ou documental. Necessariamente, ela
expressa um significado e um sentido. Sentido que ndo pode ser considerado um ato
isolado.Dessa forma, nesta pesquisa, as se¢des foram sendo destacadas durante a transcri¢do
da entrevista em que:

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacdo, seguida de um reagrupamento baseado
em analogias, a partir de critérios definidos. [...] Em verdade, a criagdo de
categorias é o ponto crucial da anélise de conteudo. [...] (FRANCO, 2003, p.
51).

Ainda segundo Franco, a Analise de Conteudo, é entdo, um conjunto de técnicas e
métodos que permite ao pesquisador organizar os dados coletados estabelecendo informacdes
e conclusdes sobre o objeto de analise.

As categorias desta pesquisa foram definidas a posteriori (Franco, 2003), ou seja,
emergiram da fala, do discurso e do contetido das respostas. Assim:

As categorias vao sendo criadas, a medida que surgem nas respostas, para
depois serem interpretadas a luz das teorias explicativas. Em outras palavras,
0 conteudo, que emerge do discurso, é comparado com algum tipo de teoria
[...] (FRANCO, 2003, p. 54).

Tendo como base a transcri¢do da entrevista feita com o professor de Matematica com
deficiéncia visual, realizada no primeiro semestre de 2012, elaboramos um texto contendo a
esséncia dessa entrevista,dividido em categorias que marcam cada etapa da histdria de vida
desse professor, comecando pela infancia, momento em que foi detectada a deficiéncia visual,
passando por sua formacéo escolar e académica, até chegarmos aos dias de hoje onde ele atua
como professor de Matematica em uma Universidade.

Em consideracdo a riqueza de informac@es contidas no texto que reproduz na integra a
fala do entrevistado, optamos por utilizar o recurso das notas explicativas para poder dialogar
com a literatura especializada sem interromper a sequéncia de pensamento do sujeito acerca

da explanacao sobre sua historia de vida e sua trajetéria académica.

4.1.1- Ali comegam os rotulos

Bom, o fato é o seguinte: dizem que as deficiéncias aparecem quando a pessoa €
jogada na sociedade (risos). Antes disso a pessoa, a pessoa crianca, ndo sabe que tem

deficiéncia. Uns brincam com os outros e tal e nem pensam que 0 outro tem uma perna mais
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curta que as deles. Agora, quando vao para a escola (risos), ai se evidencia. Realmente ali, a
professora vé e chama aten¢do. Entéo, até eu ir para a escola convencional, eu nem sabia que
enxergava pouco.

Eu sabia que na natureza eu ndo brincava com coisas que me atrapalhavam, entendeu?
Eu simplesmente ndo gostava de pipa. Normal, ndo gostava. Eu ndo gostava de bola de gude
porque nao gostava e sO. Eu brincava de outras coisas. Eu brincava de carrinho, brincava de
jogar futebol da minha maneira. Entdo, uma coisa muito importante de dizer é isso: que a
maneira como o professor, na escola, observa alguém e encaminha é muito importante,
porque ali comecam os rétulos®: — Vocé tem dificuldade de aprendizagem, vocé é nio sei
mais o que la, voce [...] e assim por diante. Bom, esse foi o primeiro fato.

A minha deficiéncia comeca a tomar consciéncia quando eu fui para a escola. L& é que
a professora contou para a minha mée que eu ficava sentado num canto e ndo conseguia

enxergar o quadro direito, ndo conseguia copiar, estas questdes convencionais.

4.1.2 - O que realmente vé& ndo € o olho. Quem vai decodificar a mensagem é o cérebro

A minha deficiéncia é chamada de retinose pigmentar®. Ela é uma doenca que é
progressiva. Entdo como ela funciona? Ela atua assim: ela vai como que esclerosando os
capilares que alimentam a retina. E como entdo ela vai agir? [...] As pontas dos capilares é que
vao fechando, vao fechando pouco a pouco e continua recebendo o sangue do tronco central.
E por isso que o deficiente de retinose perde a visdo periférica, a visdo lateral, até que um dia
chega ao ponto em que, fechando até o centro, vocé perdeu a visdo toda. Entdo a minha
doenca é essa: é um problema que ndo é com o olho, é na retina. A retina € a ponte de contato
entre o nervo optico e o olho. O olho “ndo-nervoso”, o olho muscular. Tanto é assim que nao
h& um trabalho de cirurgia, porque se vocé fizer uma cirurgia num nervo ele ndo se regenera.
Ele solda.

Se vocé cortar, por exemplo, um nervo do brago. Sofreu um acidente e cortou o nervo.
O que vai acontecer? Ele vai soldar e vai ficar uma bolotinha ali, que vocé passa o dedo e vai

percebendo. VVocé fechou, mas o que houve foi uma solda, ndo foi uma rica [...], ndo é? Como

% De acordo com Schneider: “Os rotulos fazem parte dos estere6tipos através dos quais a sociedade tenta
camuflar a real atencdo que o individuo precisa receber. Cada individuo conta a sua historia porque faz a sua
prépria trajetoria. Ser capaz de aprender com essa caminhada pode auxiliar o processo de humanizacdo e
aproximagao dos seres humanos” (LIPPO, 2012, p.36).

*Retinose Pigmentar (RP) refere-se a um grupo de doencas hereditarias, que causam a degeneracdo da retina,
regido do fundo do olho humano. Ela é responsavel pela captura de imagens a partir do campo visual. Pessoas
com RP representam um declinio gradual em sua visdo, porque as células fotorreceptoras (cones e bastones)
morrem. (www.retinabrasil.org.br/site/doencas/retinose-pigmentar, acessado em 24/05/12).
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se cortar a pele. Ela recupera. Vocé pode colocar até um plastico. Ja tem um banco de peles
que vocé bota uma pele por cima e a pele de baixo vai caminhando assim. Isso ndo acontece
COM 0 nervo.

N&o adiantaria nunca vocé fazer uma cirurgia no nervo optico que ali ia haver um
modo em que [..]. Como ia passar a luz? N&o ia passar uma impressao, como se diz,
luminosa. N&o ia chegar até Ia, entendeu? Entdo ndo ha como vocé fazer uma operacao.

Tirar uma retina e colocar outra, por exemplo. Entdo houve tentativas ja em Cuba e em
outros lugares também. Houve tentativas como [...]. Cuba tentou fazer um trabalho de
reabilitar os capilares. Um tipo de bomba que faz vocé abrir os capilares. Isso virou um tipo
de sucesso para quem € muito novo ai, mas para quem tem mais idade ndo tem sucesso.

Agora tem outras tentativas ai com DIU, que as pessoas chamam de chip, de
informatica. Ha até uma discussao interessante que é [...] como vocé comandar a mensagem
para o cerebro. Ja existe até uma tentativa de fazer isso da prépria lingua. A lingua tem um
nervo também que vai para o cérebro. Entdo, de repente vocé pode botar uma coisinha na
ponta da lingua, que recebe ali um estimulo que vai chegar ao cérebro. Que o fundamental, é
bom dizer isso, que todo mundo diga isso, é que o que realmente vé ndo é o olho. O olho é a
janela por onde passa o efeito luminoso. Quem vai decodificar a mensagem é o cérebro. Ele
vai [...]. Tanto é assim que dizem o seguinte: que visdo é um fenbmeno de duas componentes,
Optica e perceptiva. Entdo a 6ptica é boa pra todo mundo. E legal, ndo é?

E, se vocé tiver muito boa dptica e pouca percepcao, vocé vai vé um monte de coisa.
Vai passar a olhar um monte de coisa e vai guardar quase nada. Vocé pergunta: — Vocé viu
aquilo? —Nao, ndo vi ndo. E, o cara tem um olho bom. Viu uma coisa viu outra. —Vocé ontem
viu aquele negdcio 1a? Nao, ndo vi ndo. Porque nao tem a percepc¢ao e vice-versa. Se a pessoa
tiver com a percepgdo boa e ndo tiver a Optica boa também vai perder muita coisa que o olho
gostaria e ndo vai poder ver.

Ento, a questdo da Deficiéncia Visual ndo é meramente 6ptica. Optica e Fisica. Raio
passando por uma lente e chegando la dentro. Até chegar num nervo que vai mandar a
mensagem para o cérebro. Isso também acontece com o ouvido, acontece com o tato, acontece
com tudo isso, ndo €? As pessoas quando querem ver se uma coisa esta fria, botam a méo. A

mensagem chega ali e vai para o cérebro®. Quem vai dizer frio ou néo é o cérebro, ndo é?

> Uma das caracteristicas das deficiéncias sensoriais como, por exemplo, a cegueira e a surdez, é que quando o
cérebro detecta que algum dos sentidos ndo esta exercendo a sua funcdo corretamente, ele repassa 0 comando
para um dos outros sentidos, tornando-o apto para exercer aquela fungdo. Fica claro nesta fala do entrevistado
que ele tem esse conceito muito bem definido. Segundo Ochaita e Espinosa ”a compensacdo refere-se a
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4.1.3 - Ndo ha nenhum menosprezo em chamar uma pessoa de cego

Os documentos que eu tiro pra comprovar visao baixa vém como cego. O termo
técnico é esse. Ndo ha nenhum menosprezo em chamar uma pessoa de cego®. E um termo
técnico’. Quando vocé falou que abaixo de tantos por centos é cego. A minha deficiéncia tem
até um numero, acho que é indice internacional de doenca, € um nimero que se da. Meu
namero € trinta e pouco, parece. Meu nimero € esse. Entao ja esta bem identificado.

Eu vejo, como eu te falei da visao lateral, as vezes passa alguma coisa de lado assim,
mas sO se tiver luz pra fazer o contraste. Entdo: tem uma lampada ali, alguma coisa passa
aqui, ai entdo eu percebo que alguma coisa passou, entendeu? Agora focar ndo, eu nao
consigo focar nada. E tem mais um monte de coisa pra falar. O que eu quero enfatizar muito é
essa questdo da participacdo da pessoa que é deficiente, tem que participar®. Ele ndo deve
ficar aguardando e nem se entristecer se alguém o deixar de lado.

No mundo ha quase sete bilhdes de pessoas, entdo sempre havera alguém. Nao vai
ficar tristinho porque alguém... N&o, ele ndo p6de mais. Ele j& deu sua contribuicdo, ndo €
isso? Eu tenho até um exemplo de tipos com relacdo a isso. Estou parado no meio-fio, aparece
uma pessoa e me atravessa. Eu digo: — Muito obrigado! O outro vai e pergunta se eu quero
atravessar. O outro vai e diz: — Pode ir! O outro diz: — Atravessa o mogo ai.

Sdo varias formas de vocé participar. Alids, a que eu acho mais dolorosa € essa:
atravessa 0 mogo ai (risos). Se vocé acha que € importante, vai 1a e faz vocé, ndo é? Eu acho
muito chato. Porque outra coisa que eu aprendi foi o seguinte: eu fico parado la esperando pra

atravessar e chega uma pessoa: — O senhor vai atravessar agora? Eu respondo: — Eu vou. Nao

plasticidade do sistema psicoldégico humano para utilizar em seu desenvolvimento e sua aprendizagem vias
alternativas que as usadas pelos videntes” (OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 152).

® De acordo com Schneider: “No que diz respeito a questdo das chamadas “pessoas com deficiéncia”, o ato de
definir, de rotular ndo foge a essa regra. Historicamente, elas tém sido definidas, classificadas e rotuladas porque
possuem “diferencas restritivas” especificas que as fazem diferir dos padrdes culturais criados e adotados como
“naturais ou normais” (LIPPO, 2012, p. 58).

’Segundo as palavras de Conde, professor do Instituto Benjamin Constant: “Uma pessoa é considerada cega se
corresponde a um dos critérios seguintes: a visdo corrigida do melhor dos seus olhos é de 20/200 ou menos, isto
é, se ela pode ver a 20 pés (6 metros) o que uma pessoa de visdo normal pode ver a 200 pés (60 metros), ou se 0
didmetro mais largo do seu campo visual subentende um arco ndo maior de 20 graus, ainda que sua acuidade
visual nesse estreito campo possa ser superior a 20/200. Esse campo visual restrito é muitas vezes chamado
“visdo em tinel” ou “em ponta de alfinete”, e a essas defini¢gdes chamam alguns “cegueira legal” ou “cegueira
econdmica” (CONDE, site IBC, acessado em 2/06/11).

® Sobre a importancia da participagdo do deficiente na sociedade, Schneider escreveu: “Examinando sua
identidade pessoal e julgando todos os demais através de seus paradigmas, sendo protagonista, o individuo
consegue romper a primeira instancia da sua existéncia colocando nos seus atos uma dimenséo do coletivo. Para
iss0, € necessario um voltar-se para 0 mundo e para 0s outros, pois 0 arriscar-se emerge como uma condi¢do para
o enfrentamento. Nesse momento, o individuo passa a estar do lado externo da redoma e, como tal, procura e
precisa socializar o seu existir individual” (LIPPO, 2012, p. 32).
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digo que estou com pressa. Deixo o cara bem a vontade, sabe? Pra ele ndo se sentir obrigado.
Em geral, eu nem falo nada. A pessoa vem e me atravessa e vai embora.

Esta questdo de cada um ter a sua forma de ser solidario € que eu acho interessante. Ja
houve casos interessantissimos, porque nds somos muito egocéntricos. O que acontece
comigo eu vou fazer acontecer com os outros. O cara me atravessa até 0 meio da rua e pensa:
daqui pra la ele pode ir, vai sozinho. Isso é perigoso! Pode vir um carro de 1a de repente, ndo
€? Se 0 cara quer atravessar, vai atravessar até o outro lado, ndo é isso? N&o vai atravessar até

0 meio da rua se vocé ainda tem o resto. Mas, a principio ele faz isso.

4.1.4 - H& atos que sao notaveis

H4& atos que sdo notaveis. Tem motorista de 6nibus que faz o seguinte: eu vou descer
em um local. Ele vai virar assim a curva, 0 qué que ele faz? Bota o 6nibus assim atravessando,
formando uma diagonal para ninguém passar. Desce do 6nibus e me atravessa a rua e depois
volta pro 6nibus. Tem cada motorista sensacional. Tem um que manda o cobrador descer e me
atravessar, ai eu digo: ndo, vai parar e vai atrasar o pessoal ai. Ele diz: — Nao, ndo tem
importancia, vai demorar um minutinho sd, ele vai atravessar vocé ai.

J& existem outros que ndo fazem isso. A gente pede pra ele parar em um local e ele
ndo para de jeito nenhum porque é proibido, sé no ponto e t& acabado. O deficiente ndo pode
ficar aguardando das pessoas a solidariedade que ele acredita que tem direito. Ndo pode.
Quem tiver solidariedade, que faca a sua parte la.

O deficiente nfo vai poder ficar chorando porque o outro nio fez. E uma coisa muito
importante a dizer para o deficiente, € isso. “— Ah, ele ndo me ajudou, eu tirei zero porque ele
ndo fez comigo” (voz simulando choro). N&o tem isso. E isso ndo € sé com o deficiente néo.

Tem muita gente que ndo tem deficiéncia e que faz isso também, se faz de coitado.

4.1.5 - Ler passou a ser uma brincadeira muito interessante

Muito bom. Entéo essa é a historia da minha deficiéncia. E essa ai, entendeu? Agora
vou concluir. L& vou eu. Entdo, com esse olho gradativamente sendo perdido, com esta
questdo progressiva, essa degeneragdo progressiva, eu fui estudando. Entéo eu estudei. Li
muito em crianga. Tanto é assim que é uma coisa interessante. Quando eu era crianga tinha
uma novela chamada “Direito de nascer” que s6 existia em radio, ndo tinha em televisdo.

Entdo, resultado: todo més, toda semana saia um livrinho no jornaleiro com os trés capitulos
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da semana. E minha mae adorava essa novela. Entdo eu deitava numa esteira com a minha
mde e minha irma e ficava lendo.

Agora eu nao sei se lia corretamente ou ndo (risos). 1sso eu ndo posso te dizer. SO sei
que eu pegava o livrinho e comecava a ler. Agora, se estava correto? Eu sei que ela ficava
escutando. N&o sei se era pra me prestigiar, ndo sei o que € [..]. Uma coisa que me
interessava muito, pois como ndo tinha muitas brincadeiras, ler passou a ser uma brincadeira
muito interessante.

Minha mé&e comprava muitas revistinhas para nds. Muitas ndo, a gente era pobre pra
caramba. Mas todo més tinha uma revista chamada “Cirandinha” e outra chamada “Tiquinho”
também. Ela vinha com a gente até aqui na cidade e comprava pra mim e a gente lia, relia, lia.
N&o é como agora que a pessoa pega o livrinho 1é e coloca no canto. A gente lia 0 més
todinho (risos). Revia a historia vérias vezes ali. Entdo eu gostei muito de ler a partir disso ai.
Reler, reler.

4.1.6 - Eu ai tive um atendimento especial

Outro fato que me ajudou muito, muito mesmo, foi encontrar um professor que tinha
uma visdo humanista muito grande. Ele se aposentou e resolveu ir para o interior. E que antes
eu morava no interior. E 14 ele abriu uma escola para ajudar as criangas. Ele botava uma mesa
grande na sala e n6s éramos uns cinco ou seis, e ele dava um atendimento especial para cada
um. Eu af tive um atendimento especial®. Dava esse atendimento especial sem saber se eu era

deficiente ou ndo. Ele foi me ajudando. Ele nem falava, nem comentava isso. Ele ia ajudando.

4.1.7 - [...] E ele ndo ter piedade

Exatamente isso. Eu sentava bem ao lado dele. Ele era um cara sensacional. Mandava
eu sentar do lado dele e eu sentava ali, do lado dele e tal. Ai é que ta o papel do professor
também. E essa percepcdo, ndo é? E ele ndo ter piedade, entendeu como é que é? E descobrir
que aquilo tem potencial. Compete ao professor identificar esse potencial. N&o e ficar com
pena de ninguém. Descobrir o potencial e trabalhar em cima do potencial. Trabalhar ali,

% O entrevistado tem consciéncia da importancia da individualizacdo dos alvos. De acordo com Beyer (2010),
uma das condicBes de se por em movimento acles escolares inclusivas é a individualizacdo do ensino, que
significa a individualizagdo dos alvos, da didatica e da avaliacdo. Uma das implica¢des da individualizacdo dos
alvos € a necessidade de se projetar um curriculo com possibilidade de adaptacdo diante das dificuldades ou
avancos dos alunos. E, de acordo com a individualizacdo da didatica, a condi¢do de uma aula inclusiva é que se
diferencie didatica e método, forma e volume na ajuda pedagdgica, conforme as possibilidades e necessidades
individuais do aluno (BEYER, 2010, p. 29-30).
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entendeu? Ele me dava broncas mil. Ele ndo era educador e ndo tinha essa concepc¢do de quem
fez faculdade. Entdo passava umas copias grandes pra caramba (risos)™. Vocé passa uma

continha 23 pra dividir por 4. Ele passava logo 5.252 pra dividir por 3.

4.1.8 - Tem muito professor que ndo é educador

Eu tentei ficar numa escola e a professora me falou que eu ndo podia ficar porque eu
ndo conseguia entender. N&o conseguia ver o quadro. Ela so trabalhava escrevendo no quadro,
escrevendo, escrevendo [...] s6 escrevendo no quadro. Entdo ai, resultado: ali com ele pra
poder aprender [...] Ele ndo tinha muitos livros. Ele me mandava fazer copia. E copia de que?
Do que ele tinha. Era o livro de Geografia (risos) e outra coisa também. Eu fazia muita copia,
copia, copia pra caramba. E as continhas também: tcha, tcha, tcha. Até o livro era do Veiga
Cabral™, famoso Veiga Cabral. E continhas também, eu fiz muitas continhas. Foi muito bom.
Resultado: eu fui aprendendo, aprendendo, aprendendo.

Outra forma que ele tinha de me estimular. Olha como é importante a sensibilidade do
educador, ndo é do professor ndo. Tem muito professor que ndo € educador. Ele é
simplesmente um elemento do sistema. O professor € o camarada que passa por uma
faculdade e, no sistema, ele tem que fazer o qué? Tem que avaliar a pessoa, atribuir um
conceito e mandar pra secretaria. Entdo, essa pessoa vai depois fazer o papel de que? De
ocupar um espaco na sociedade que o Estado escolhe [...]. O educador ndo. O educador é do
tipo que gosta de falar, do prazer proximal, ndo ¢? — Esse cara ndo sabe isso, mas ele tem
potencial de aprender isso ai, entendeu? O que importa numa avaliacdo ndo € o que a pessoa
sabe, é 0 que a pessoa pode vir a saber. Estas questdes todas sdo fundamentais.

Entdo o educador passa por ai. Eu acho que quem tem Deficiéncia Visual era muito
importante que tivesse um contato com uma pessoa que gostasse de educacdo. Porque, o0 que
significa o aluno? Aluno é uma pessoa que ta4 no escuro, a luno, o cara ta sem luz, é nao

iluminado, e que vocé vai ajuda-lo a subir. Vai ajuda-lo a mudar de estagio.

19 Foi interessante observar em sua fala a valorizacdo de uma didética progressiva quando ele relembra das
atividades que seu professor lhe passava. Apesar disto, ele 0 considerava um grande educador devido as suas
atitudes generosas e de aproximagdo com seus alunos.

1 Tjvemos acesso a um dos livros deste autor, que era um livro utilizado naquela época no Ensino Regular.
Mario Vasconcelos da Veiga Cabral nasceu em 26 de setembro de 1894. FoiProfessor catedratico de Geografia
do Instituto de Educacdo e Professor do Colégio Pedro Il do Estado da Guanabara. Publicou vérias obras, em sua
maioria, livros didaticos de Historia e de Geografia (CABRAL, 1969).
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Tanto é assim que existe um catadlogo de profissdes de ajuda. Ajudar a pessoa a
transitar de um estagio convencionalmente menor para um estagio superior. Vocé tem
psicologo que faz isso, psiquiatra, psicanalista, tem professor, tem pastor, tem padre. H4 um
monte de profissdo que tem essa fungdo, de fazer vocé sair de um estagio e subir, ndo é
mesmo? Entdo, quanto mais uma pessoa cega, deficiente visual, fisico, surda e assim por
diante. Vocé tem que ter essa percepcao, ndo €? Arranca-se a pessoa dessa funcédo ai. Entdo o
meu papel também é como professor, eu nao tenho menor limitagdo em dizer isso. Eu aposto
nisso demais.

Eu tenho varios exemplos no mundo disso ai. Um dos maiores matematicos da Russia
chama-se Pontryagin'?. Ele era matemético na RUssia. E, advinha quem eram os secretérios de
Pontryagin? Os Doutores em Matematica. Eram os secretarios de Pontryagin. E ele era cego.
Totalmente cego. Outro matematico também famoso, Euller, ndo era cego, mas naquela época
como tinha que trabalhar muito com lamparina, aquele negdcio todinho... Depois que ele se
desocupou em vida continuou a sua teoria Matematica, cego também. Ha varios casos. Ha um
monte de gente ai. H& varios exemplos de gente que tem Deficiéncia Visual e faztrabalhos

espetaculares por ai.

4.1.9 - Ele era um educador

Ele foi morar la perto de minha casa e eu fui pra la no mesmo ano. Agora, uma coisa
interessante. A minha mae tinha que pagar, naquela época era dez cruzeiros por més. Depois é
que eu descobri isso. Com a intencdo de me ajudar, ele observava. Como la era roca, ele tinha
que sair para fazer compras na cidade. Um dia ele disse: — Eu quero que vocé faca um favor
para mim. Eu vou |4 embaixo fazer compras e vocé olha os cadernos dos colegas e Vvé se eles
fizeram o dever direitinho ou ndo. Viu s6 que coisa interessante? Ndo é interessante? Agora,
advinha o que ele fazia? No final do més me dava dez cruzeiros. Aqueles dez cruzeiros que
minha mée pagava pra ele, ele ndo me dizia nada. Ele me pagava o trabalho que eu
desenvolvia de olhar os cadernos dos colegas. Ele era um educador'®. Entdo eu ndo tenho

esse tipo de trabalho com meus alunos nascido do meu coragdo. E nascido da vivéncia e da

2 ev PontryaginSemyonovich, (nascido em 03 de setembro de 1908, Moscou, morreu 03 de 1988, Moscou),
matematico russo, conhecido por suas contribuicdes em topologia, &lgebra e sistemas dindmicos.
(www.britannica.com/.../Lev-Semyonovich-Pontryagin, acessado em 25/05/12).

'3 Na sec#o anterior, o entrevistado comparava um educador a que tem o titulo, mas nesta secdo ele reconhece a
postura de um educador pela sensibilidade que ele tem de tratar o aluno e sua condi¢do. Na sua fala, fica claro
que para ele o fato de uma pessoa apenas ter passado por uma faculdade ndo é condicdo suficiente para ser um
educador.
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experiéncia de um homem como esse. Ele era um cara que tinha essa vivéncia. Eu tive
professores que me marcaram muito. Meus pais ja sao diferentes, a influéncia deles, no caso.
Olha outro fato que aconteceu. Quando eu cheguei num momento ele disse, assim na
bucha: — Agora vocé ndo pode ficar mais comigo. Agora vocé precisa de um documento. 1sso
aqui ndo é uma escola regular e eu ndo posso te dar esse documento porque isso aqui nao é
uma escola’®. Vocé agora precisa fazer admissdo. Ah, mas eu chorei muito e dizia: — Nao,

ndo quero sair daqui (risos)!

4.1.10 —Eundo aprendia quase nada de Matematica

Eu ja estava com onze anos. Eu comecei com ele com uns oito anos, mais ou menos, e
sai com uns onze anos, por ai assim. Mas eu chorei muito: — Nao, eu nao quero sair daqui!
Mas ele conversou com a minha mae: — A senhora precisa procurar uma escola assim, assim,
assim. Af minha mae™ comecou a falar com o meu pai. Meu pai era meio devagar, quase
parando. Ai ela conseguiu que meu pai alugasse uma casa cé perto onde tinha uma escola que
tinha o primario, onde as pessoas faziam o primario e faziam o curso de admissdo para depois
ver se iriam continuar.

Entdo, o qué que aconteceu? Quando eu cheguei a sala, era muito escura e ndo
conseguia ver o quadro, nada disso. Mas, como eu tinha aprendido muito 14 com o meu
professor, os colegas queriam ficar perto de mim porque eu sabia fazer as questfes todas, as
provas, escrever aquelas coisas. Eu tinha um amigo, ele era muito meu amigo. Quando a gente
1a comecar um trabalho ele ficava parado assim. Eu perguntava: — Tu nao vai fazer o trabalho
nao? — Vou esperar vocé comecar ai (risos). Esperto (risos). Mas porque isso ai foi o
aprendizado que tive com o meu educador. Ele me colocou num estagio em que ao chegar a
admissdo, eu ndo precisei mais de adaptacdo a um curso de admissdo. Eu ja estava em
condicdes de sequir.

A minha Gnica adaptagdo ali foi me adaptar a uma sala de aula. Eu ndo tive mais
problema de me adaptar a aprender conhecimentos, mas sim de me adaptar a uma sala de

aula. Pronto. Ai, fiz uma prova pro admissdo. O diretor do colégio ficou muito empolgado.

4 Alguns anos atrés, as pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia apresentavam uma defasagem entre
sua idade e a escolarizagdo seja pela falta de escolas regulares que Ihes atendessem ou por precisarem se afastar
para receber atendimento médico especializado. Portanto, foi imprescindivel o alerta dado pelo professor para
que a partir dali ele se preocupasse em seguir os estudos no sistema regular de ensino. O entrevistado chegou a
uma faculdade sem defasagem de idade porque desde cedo lhe foi alertado a importancia de um certificado.

1> O professor tem consciéncia da importancia do apoio dado pela sua mde em sua formacdo académica.
Segundo Ochaita e Espinosa: “E necesséario que os familiares entendam que, embora a crianca tenha uma
deficiéncia visual importante, ela possui muitas outras capacidades que lhe permitirdo desenvolver-se bem e ter
uma vida escolar normal” (OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 163).
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N&o sei se foi [...]. Bom, mas eu e mais dois colegas fizemos prova pro admissdo, para um
colégio famoso naquela época, o Colégio Primavera, e nos trés passamos. Sendo que dois
passaram pro Colégio Alcantara, aqui em Cordovil, e eu passei pro Colégio Primavera, aqui
em Caxias em Jardim Primavera.

Eu estudei 14. Havia s6 dois colégios com Ginasio em Caxias. Era o0 Duque de Caxias
aqui no Centro e o Ginasio Primavera. Ai eu passei no admissdo e fui estudar 1a. Ja tinha
treinado ficar em sala de aula ali e fui pra la. Ai encontrei outro grande educador que era o
diretor do colégio. Um cara sensacional, maravilhoso, regente, professor de vérias disciplinas.
Ele era formado em Propedéutica, que era um curso que havia em 1940 mais ou menos, em
que o professor ensinava varias disciplinas. Ndo havia esse negdcio de cada professor ensinar
uma ndo. Entdo ele dava aula de Inglés pra nés, dava aula de Geografia, Canto Orfednico.

Eu ndo aprendia quase nada de Matemdtica. Era uma negagcdo em Matematica.
Ficava l& meio assim no ar, escutava o professor falando e tal e tentava fazer algumas coisas,
mas ndo creio que fosse eu sozinho ndo (risos), muitos também ndo entendiam, na verdade.
Eu ndo aprendia quase nada la. Eu tinha um professor primeiro que ele queria ser engenheiro.
Ai ele chegava ao quadro e vucu, vucu, vucu. Depois acabou, acabou, entendeu? Sem didatica
nenhuma. Mas a gente ndo vai culpar ele. Ndo existia professor de Matematica aqui,
praticamente. Ele era engenheiro e sabia Matematica. O jeito era fazer o que? Convida-lo. Ele
ja estava dando aula no Dugue de Caxias também e aqui.

N&o existia nenhum colégio publico que tivesse ginasio naquela época. Depois de dois
anos que eu estava aqui € que apareceu o primeiro ginasio publico de Caxias, 0 Aquino de
Araujo. No Duque de Caxias tinha s6 o primario, depois é que veio ter o ginasio, 14 no Parque
Lafaiete. Ai veio ter ginasio depois. Muito bem, resultado: fui passando, passando. Sabe como
é que é, ndo é? E um colégio particular, o pessoal faz aquela pressdozinha e tal. Ai eu passava
raspando assim.

Mas um fato que eu vou dizer agora. Quando eu ja passei pra ca, pro Aquino e peguei
uma turminha pequena, uma turminha de mais ou menos uns treze alunos sé. Todos se davam
muito bem, alias. Ai eu conseguia aprender um pouco mais. Era uma turminha peguenininha.
Porque as turmas de 6° serie sdo muito bagunceiras, ndo €? Mas quando eu peguei a turma
que naquele tempo era 3° ginasial, eram somente entre doze, treze alunos. Ai eu consegui
entender muito mais. Eu entendia Francés bem, entendia Inglés bem, Portugués que eu
gostava muito e tal. Mas a Matematica ai era pau-pau (risos), caldo de cana. Ai quando foi no
dia da prova, no final no 3° ano, eu fui fazer uma prova, acertei algumas questdes, mas nao

era o suficiente para poder conseguir passar. Ai o professor perguntou: — VOcé quer fazer
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uma prova com o outro professor de desenho? Ai eu disse: — Claro professor. Quero sim. Ai

eu consegui acertar algumas questdes. E passei como? Toin... Na tangente.

4.1.11 - Eu acordei para a matematica

Uma amiga minha ficou em segunda época em Matematica. Ela me pediu: — Escuta,
vocé ndo quer estudar comigo? Eu fiquei de segunda época e vou ter que fazer uma prova em
fevereiro. Ai vem outro fato que eu quero enfatizar também. Chegando Ia, ela comecou a ler o
livro. Eu ndo sabia ler. Eu conseguia ler mais ou menos. Ela dizia: — Vamos resolver esse
problema aqui. Vamos ler como é a explicagdo. Entre chocolates e biscoitos a gente ia
fazendo. Resultado: eu acordei para a Matematica. Foi nesse momento, ajudando uma
colega®, que eu descobri alguma coisa em Matemética. Af foi uma beleza, comecei a fazer
um monte de exercicios, ia entendendo, ia explicando pra ela. Ela passou também na segunda

época. Foi um sucesso.

4.1.12 - Quando eu estudava com alguém, havia umatroca

Aqui vale aquele principio: n6s que somos de uma caracteristica particular temos que
saber que a sociedade ndo € m4, as pessoas fazem coisas para a média, ndo € isso? A média é
guem V€, quem ouve, quem tem as pernas, nao €? NOs, as vezes, temos uma deficiéncia so,
entdo podemos participar do restante, entdo temos que nos adaptar. Compete a nds nos
adaptarmos a isso ai e lutarmos para haver mais recursos para isso e tal. Entdo eu fazia um
monte de coisa: brincava, corria, pintava os canecos. S tinha essa dificuldade ai. S6
precisava ajustar isso ai.

Mais um ponto importante na discussdo: o ajustamento. O deficiente, seja de que
forma for, ndo pode depender da caridade dos outros. Caridade é o que vocé faz
eventualmente, da uma ajudinha e tal, mas vocé é obrigado a me ajudar? Isso ndo existe.
Entdo vocé precisa descobrir um meio de fazer uma reciprocidade. Como é que vocé pode

também trocar, ajudar o outro.

1% O professor demonstrou um alto grau de maturidade ao ter assumido o compromisso de ajudar uma colega a
estudar para a segunda época de Matematica, mesmo tendo ele as suas préprias dificuldades na matéria. Essa
responsabilidade o deixou pré-disposto para também poder aprender com esse processo de ensino-aprendizagem
que ele descobriu junto com sua colega. Fica claro que seu amadurecimento ocorre através de um
autoconhecimento, a partir do momento que ele toma consciéncia de suas potencialidades. Neste momento
nascia o docente.
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Entdo Deus me deu, gracas a Deus, uma memoria boa'’. Entdo as pessoas estudavam a
matéria e esqueciam alguma coisa. Mas eu escutava as aulas e escutando eu lembrava. Eu ndo
sabia tudo o que estava no caderno, eles liam, mas aquilo que estava faltando eu completava.
Entdo, quando eu estudava com alguém, havia uma troca. As pessoas gostavam de estudar
comigo porque eles liam pra mim o que estava no livro, liam os exercicios e eu tinha o que

faltava. O que eu escutava nas aulas somente e conseguia passar para eles.

4.1.13 - S6 como ouvinte

Quando foi no final do quarto ano ginasial eu peguei tifo'®. Foi um tifo brando. Foi
muito rapido, com 15 dias eu ja estava liberado, mas foi tifo. E ja era marco. Ai o qué que diz
0 medico: vamos fazer o seguinte, € melhor vocé ficar em casa pra vocé se recuperar. Ja ta
muito tarde, ja t& em abril, porque naquela época ndo havia curso por semestre, vocé sabe
disso né, que o curso era anual. Quem entrava no més de maio e abril ja entrava
completamente atrasado. Ai o qué que eu fui fazer: pedi a diretora da Escola Aquino se eu
podia ficar como ouvinte em Matematica e em Portugués. Entdo, durante o ano fiquei o tempo
todinho acompanhando o professor de Matemaética, aonde ele ia eu ia atrds. Sala do quinto
ano, do sexto ano. Aonde eu chegasse e dissesse: isso ai eu ja sei, eu ia |4 pra fora, se eu ndo
soubesse ficava la aprendendo. Fui aprendendo, aprendendo, aprendendo.Sé como ouvinte.

Quando acabou isso ai, eu falei com a minha professora de Portugués. Ela orientou a
todos nds a escolhermos colégio porque quase ndo havia colégio com Ensino Médio por aqui.
Naquela época se chamava Classico, Contabilidade, Normal ou entdo Cientifico. Eram os
cursos que havia. Entdo eu fui fazer o Cientifico. Eu escolhi fazer o Cientifico 14 em
Bonsucesso. Ah, foi terrivel. Curso noturno, ninguém sabia de nada. O professor
simplesmente me deu uma folha e disse senta ai. Tinha um texto em Inglés pra traduzir e eu
ndo sabia nada (risos), eu escrevia tudo fora da linha, tudo enrolado. O Cara nem corrigiu. Ele

deve ter pensado: esse cara é um analfabeto, ndo sabe escrever, néo sabe nada™®.

7.0 fato de reconhecer que tinha uma boa meméria o ajudou em sua socializagio de forma que pudesse ter o que
oferecer para seus colegas nos grupos de estudo. No momento em que ele se conscientiza de que possui uma
memoria privilegiada, passa a estimula-la, pois essa seria a garantia que precisava para a reciprocidade
acontecer.

'8 O tifo epidémico, popularmente chamado de tifo, é uma doenca epidémica transmitida pelo piolho humano do
corpo e causada pela bactéria Rickettsiaprowazekii(www.invivo.fiocruz.br/cgilua.exe, acessado em 24/05/12).

9 A falta de sensibilidade de educadores em n&o se aproximar do alunado para tentar descobrir seu potencial,
deixara o exercicio da docéncia com fragilidades. De acordo com Carvalho (2011), os professores devem rever
suas praticas pedagogicas em sala de aula, buscando ensinar a toda a turma, tornando a escola um espago de
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Al, e agora, como vai ser? Chegou a me dar uma depressaozinha e tal. Ai um amigo
falou: — Escuta, eu vou fazer prova l4 pro Franca Junior, 1a no IAPI da Penha. Vamos pra I4.
Eu fui pra 1a também. Mesma coisa, bem semelhante ao outro e tal.

Mas, tinha um camarada que foi considerado um dos maiores génios de Caxias. Ele
passou em todos 0s cursos que ele fez, todas as inscrigdes que ele fez ele passou. Passou até
mesmo pra uma escola la na Rassia. Ai o pessoal que era muito amigo dele falou: vai pra la
que la era conhecido mundialmente, sensacional o curso e tal ai ele foi pra 1. Mas antes disso,
ele passou para Cadetes do Ar. Ele preferiu ao invés de fazer o Cientifico aqui conosco, ele
preferiu ir pra Barbacena fazer Cadetes do Ar.

Ele foi falar com o diretor: — Professor, esse meu amigo aqui eu o conheco la da
escola e tal, eu queria pedir ao senhor um favor, sera possivel dar a minha vaga pra ele? Ai
esse diretor, outro cara maravilhoso, um cara genial. Sinceramente, eu sé tenho que agradecer
a Deus por ter colocado essa trilha de anjos no meu caminho. Ele olhou assim e tal, colocou
a mao no queixo, e perguntou: — Vocé quer dar a sua vaga pra ele é? Esta bom, vamos la. Ali
foi a minha realizacdo. La no IAPI da Penha. Resultado: o que as pessoas tinham mais
necessidade era de Matematica, a Matematica que era o bode e eu naquela situacéo.

Eu ficava I4 assistindo a aula e em Fisica e Matematica eu matava todos os problemas.
Todos os problemas. Entdo eles ficavam pedindo:— Vem pra c4a, vamos pedir ao professor pra
gente vir pra ca no domingo estudar, pra ele abrir o laboratdrio pra gente vir estudar. A gente
ia pra l4 e ficava a manha inteira estudando®. Eu sabia fazer os problemas todos. Eu estudava
com um colega que era da mesma sala que eu e que depois foi ser dentista. Todas as questdes
de vestibular ele lia e eu resolvia. Resultado: foi assim que pra ler qualquer outra coisa
qualquer pessoa lia pra mim, eu trocava né, eu ajudava em Matematica. Entdo todo mundo
tinha um agradecimento por mim. Muitos trabalhavam, era um curso noturno, muitos

trabalhavam durante o dia e ndo tinham tempo de estudar.

4.1.14 - Comesse cara é que eu me preparei para o vestibular

Terminei o Cientifico. E ali era um nivel fabuloso. Pra vocé ter uma ideia do nivel, o

meu professor de Francés foi quem fez a recepcao ao Degulier aqui no Rio de Janeiro, quando

aprendizagem e de participacdo de todos. Um espago onde todos sdo bem-vindos, reconhecidos em suas
diferencas e valorizados como sujeitos de potencialidades.

% Segundo Stainback: “Com um enfoque nas amizades, muitas oportunidades para uma aprendizagem
significativa comecam a surgir & medida que as amizades se desenvolvem. E através da socializagdo com
diferentes colegas em ambientes de ensino regular que as criangas aprendem, encontram significado e propdésito
na aprendizagem e conseguem um maior entendimento das muitas disciplinas ensinadas na escola”
(STAINBACK, 1999, p. 235).
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ele veio passear aqui, I& na Alianca Francesa. Ele foi também chamado para escrever um
dicionario sobre a época renascentista. Esse foi meu professor de Francés. Ele foi o
coordenador da recepcao de Degulier aqui no Rio de Janeiro. Tinha outro que era professor de
Desenho que também era sensacional. Tinha outro de Geografia que trabalhava na Fundacgéo
Getulio Vargas. S0 tinha gente muito boa mesmo. Era porque ali um trazia o outro, sabe? Os
professores se conheciam e traziam um ao outro. Ai terminamos.

Nessa época ai me deu, juntamente com mais trés colegas, vontade de fazer um
cursinho. Mas ndo ganhava dinheiro nenhum. Era pra ajudar os colegas. Grupo Estudantil
Caxiense. Era pra ajudar pessoas que quisessem estudar, entendeu? Entdo tinha um colega que
gostava de Portugués, o outro era de Biologia, mas as pessoas sO procuravam 0 que?
Matematica e Fisica (risos). Entdo ndo tinha jeito, todo mundo comecou a se virar com
Matematica e Fisica. E foi ai que eu conheci, nessa época ai, um amigo que € fisico famoso ai,
que tem ponte com o0 nome dele em Brasilia, ja foi Reitor em uma Universidade no Nordeste,
e ele era uma coisa monstruosa.

Esse cara era tdo monstruoso que, na Faculdade Nacional do Brasil, ele fazia o
seguinte: em novembro, dezembro e janeiro ele pegava as disciplinas do semestre seguinte e
estudava tudinho. Quando era em margco comecavam as aulas ele ia 14, chegava a sala,
assinava a presenca e via: bom, essa eu ja sei. E saia, e ia fazer sabe o que? Politica. Ele
pretendia fazer jornalismo, fazer o jornal estudantil da faculdade. Entdo, quando foi no
segundo ano da faculdade ele foi transferido pra Sdo Paulo, pra USP e foi fazer Fisica. Foi um
negdcio desse tipo assim.

Com esse cara € que eu me preparei para o vestibular.N6s estudavamos juntos. Eu
nunca tive ninguém pra me ajudar ndo. Era tudo na base do pau mesmo. —Ja fez ai? Fiz. T4
certo? Ta. E vocé, fez ai? Opa! E ai, 0 que aconteceu? Pra vocé ter uma ideia a gente estudava
de oito da manha até oito da noite. S6 Matemaética e Fisica. O Portugués, o Francés vocé se
vira. Vocé vai com seu Portugués, vai com o seu Francés, aqui € s6 Matematica e Fisica. A
gente ia pra casa dele aqui. Ele morava na Paulicéia. E sabe como a gente fazia exercicio? Era
assim: lia o problema. “Como ¢ que a gente equaciona?” Olhava assim e p4, pa, pa. E assim e
acabou. Nao tinha esse negdcio de resolver, passar pra la, passar pra ca, ndo. Isso ai, cada um
fazia depois. Porque o principal era ler o problema e equacionar. Resolver o problema, cada
um tinha que se virar. Entdo era assim que a gente fazia.

Teve um dia que eu fiquei tdo zureta, tdo “bruuuuu” da cabeca, que eu lembro que
passei aqui (risos), eu ia pra casa la no Centro de Caxias, pra minha casa, eu cheguei assim na

rua e eu via tudo balancando (risos). Eu via as luzes, ja era de noite, entdo ficava tudo assim.
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“Th, o qué que ¢ isso?” (risos). Com esse tipo de treinamento, ai ficou facil fazer o vestibular
oralmente, porque eu fazia isso durante dois meses estudando assim “pa, pa, pa”. Peguei o
jeito, né? Uma pessoa lia o problema e eu ja estava equacionando, lia outro eu ja ia

equacionando. O resto foi s6 organizar.

4.1.15 - O vestibular [...] eu consegui passar

Eu entrei na faculdade para fazer Matematica na Universidade do Brasil, a que hoje em
dia é a Universidade Federal do Rio de Janeiro, mas naquele tempo ndo era. Como eu ja
estava com a deficiéncia visual, acho que fui um dos primeiros a ter esse direito, a fazer o
vestibular. Eu conversei com o Diretor Académico, que era um cara genial, muito bom,
excelente o cara. Hoje ele estd na Franca. Entdo, esse Diretor Académico, ai eu tive que
conversar com ele que precisava fazer o vestibular e minha dificuldade € essa. Como eu ja
estava na faculdade, a deficiéncia evoluiu muito mais. Eu j& estava com vinte anos. J& estava
bem deficiente mesmo.

Entdo, o que aconteceu? Ele me levou para conversar, eu fui conversar com o0
catedratico. — Professor € o seguinte: esse rapaz quer fazer o vestibular também e tal. Naquele
tempo, os catedraticos tinham um respeito pelos diretores académicos que eu vou te contar.
Entdo ele botou a mao no queixo e olhou, olhou, olhou. Ai ele falou: — Ele quer fazer, tudo
bem. Mas ele é um cara responsavel pra caramba, escritor de livros, formou varios e varios
matematicos no Rio de Janeiro, quase todos passaram pela méo dele.

O qué que fez o sacana? Foi na secretaria da faculdade, onde ficavam as pessoas
trabalhando, e convidou a moga que era secretaria para fins matematicos, que escrevia as
notas, mas essa moca era formada em Historia. A funcdo dela era simplesmente preencher os
papéis la. Entdo ele pede a ela para escrever a prova que eu ia ditar para ela (risos). Ela ndo
entendia bulhufas de Matematica. E ela ento, lia a questdo e | ia eu. Eu tinha que resolver a
questdo e dizer pra ela como é que escrevia, assim, assim, assim. Durante todo 0 meu curso
ela dizia: — Eu até hoje sofro com aquele negdcio, tinha um medo danado de fazer vocé ficar
reprovado se eu escrevesse alguma coisa errada. Eu dizia: — Nao, pode ficar tranquila, vocé
foi brilhante, eu consegui passar. Eu passei, mas ele fez assim, botou uma pessoa que nao
sabia nada. Se ele souber alguma coisa, que ele se vire. Era aquele negocio de se virar. Nao
tinha esse direito de pedir: ah, mas eu queria que o senhor colocasse pra mim uma pessoa que

entendesse de Matematica e tal. Ndo, ndo. N&o tinha esse direito.
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4.1.16 - Euaposto muito nas escolhas

Entdo assim a gente continua a histdria desse processo. Eu aposto muito nas escolhas.
Gente, ta escrito na Biblia, “ndo ¢ bom que o homem viva s6”. Durante muito tempo se
pensou que era 0 homem com a mulher, mas n&o é isso ndo. E pra que todos os seres humanos
ndo vivam sos.

Entdo vamos tentar que um complemente o outro. O ser humano é um ser de carater
bioldgico, é psicologico, é cultural, é social, ndo € assim que a personalidade se forma? Entdo
nos ndo somos s6 um ser bioldgico. NOs também temos essas partes. Como diz 0 nosso amigo
Satler: “a sua personalidade se forma a partir da relagdo com os outros”. Ele diz isso: eu olho

pra vocé. O modo que vocé reage a minha agéo, eu digo se posso continuar ou ndo. E

proximal®!

, ai vocé vai se mapeando, é como se houvessem varios espelhos e voceé se Vé.

Quando vocé convive com os colegas, vocé vai trocando, vocé vai vendo o que vai
acontecendo. Outro trabalho importante para o professor, para o educador que, ao lidar com o
deficiente, pensar nisso também. Ele precisa contatar com o colega.

A tendéncia de quem tem deficiéncia é sentir-se coitadinho ali escutando a aula como
se fosse um pensamento magico, sabe? Eu sentado aqui, certamente vou aprender. Mas ndo é
bem assim. VVocé tem que criar no outro que estd na sala, condi¢cGes de se aproximar dele
também. Como eu acho que todos nés temos algum grau de deficiéncia, eu até tenho o
seguinte exemplo. Vocé ndo pegou isso ndo, mas quando eu peguei a cartilha em crianca,
eram so palavras, s6 palavras. Era a cartilha da infancia. E la no meio tinha uma caricatura de
uma pessoa, de uma mulher ou de um homem assim, s6 rabiscos. Era grafitismo. Ai, com o
tempo, aconteceu o que? As criancas precisavam de estimulo visual. Entdo surgiu uma
cartilha colorida, cheia de estimulos visuais.

Depois tinha outra que vocé precisava fazer o método fonico. Entdo vocé comeca a
juntar esse monte de deficiéncias, foi d& origem a essa cartilha plural que nés temos hoje.
Essa cartilha rica que, quem ndo vé direito, tem o estimulo que ali tem umas letras grandes,
coloridas. Tem ja até livrinhos ai que vocé aperta um botdozinho que vocé escuta a palavra,
da o som ali também. Tudo isso é resultado de que? De vérios tipos de deficiéncia que cada

um tem um pouquinho, um escuta menos que o outro, outro Vé menos gue o outro e assim por

21 «[..] a zona de desenvolvimento proximal ¢ definida por Vygotsky como a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento cognitivo real do individuo, tal como medido por sua capacidade de resolver problemas
independentemente, e o0 seu nivel de desenvolvimento potencial, tal como medido por meio da solucdo de
problemas sob orientacdo (de um adulto, no caso de uma crianga) ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes” (VYGOTSKY, 1988, p. 97). Analisando o discurso do professor, identificamos sinergia com a Teoria
de Vygotsky em sua pratica pedagogica.
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diante, entdo se formou esse modelo que atende a todas as deficiéncias. Resultado: quando
vOCé busca esse tipo de contato multiplo passa a entender e tal.

Uma das coisas que eu estimulo muito vale um conto. Eu até agradeco: gente se
pudesse, eu pagaria a vocés por suas davidas, porque uma davida que vocé tem € a duvida de
muitos. Quando vocé pergunta, o outro fica de la: caramba, essa duvida é a minha também.
Eu pergunto aos alunos: vocés ja foram entrevistados para saber quem vai ganhar a elei¢éo?
Quase todo mundo diz que ndo, nunca me entrevistaram, como € que esse cara Sabe?
Estatisticamente esta comprovado que vocé entrevista uma amostra tal e com essa amostra
vocé generaliza. Nao precisa entrevistar dez mil pessoas. Vocé escuta um percentual aqui e
com esse numero da amostra vocé faz os calculos. Vai dar isso assim, assim, assim. Ent&o,
guando um de vocés faz uma pergunta também € isso. Um faz a pergunta que € a mesma que
muitos aqui queriam fazer também. Entdo facam as suas perguntas.

Eu sei que quando a gente era crianga, que € a mesma coisa que acontece com a
maioria dos deficientes é a paternalizacdo. Ha dois tipos: ou é a paternalizacdo, ndo faca nada
que eu faco por vocé, ou entdo ele é jogado de lado, ndo consegue entender, deixa pra la. E
um meio termo muito dificil. Pai e mae tém que ter um meio termo. Minha mée teve, gracas a

Deus, esse meio termo, que eu agrade¢co muito a ela, muito mesmo.

4.1.17 - Um tempo maravilhoso como educador

Aconteceu 0 seguinte: quando eu acabei 0 meu curso de Bacharelado ai a gente fez...,
ndo, ndo. Primeiro foi o de Licenciatura. Ai, quem quisesse fazer o Bacharelado, fazia mais
um ano. Foram cinco anos. Nessa época ai eu ganhei um livro de um colega. Chama-se A
Escola Secundaria Moderna, de Lauro de Oliveira Lima®. Era a coisa mais moderna que
havia em Educacdo naquela época, que era 1968, 1969 por ai assim. Esse cara fez uma
pesquisa do Norte ao Sul do Brasil para poder criar, escrever esse livro. Eu fiquei encantado
pelo livro, eu achei um negdcio do outro mundo. Eu tinha feito na faculdade a cadeira de... E
que l& a gente ndo fazia durante o todo o curso as cadeiras pedagogicas. A gente fazia as
cadeiras pedagdgicas s6 nos dois Ultimos anos. E no dltimo ano era la no Colégio de
Aplicagéo, dando aula e sendo avaliado. Eu gostei muito de trabalhar ali. Resultado: ele me

deu o livro.

22 LIMA, L. O, A Escola Secundaria Moderna: Organizagio, Métodos e Processos (Piaget Aplicado ao Ensino
Brasileiro). Rio de Janeiro: Forense — Universitaria. 670p.

Esse livro nasceu da longa experiéncia e inteligéncia viva e provocadora do autor ao curso de um longo trabalho
de seminarios, debates e estudos. O autor, na época de sua primeira publicacdo, o considerava um programa de
estudos da teoria e pratica da escola moderna. Sua primeira edigdo se deu em 1962.
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Nessa época aconteceu um fato concomitante. Havia um Papa chamado Jodo XXIII.
Esse Papa resolveu fazer com que os leigos participassem da igreja. E até aquela época s6 o
padre podia fazer um monte de coisas. O padre era quem ia até o cemitério fazer a encomenda
do corpo. O padre era quem tinha que ir até o hospital fazer o viatico. E o Jodo XXIII resolveu
fazer diferente. Por exemplo, tem uma pessoa doente aqui. A gente pode formar uma pessoa
para levar a héstia para as outras pessoas doentes. Nao precisa ser s6 o padre para levar. O
padre faz 0 que? Ele pega aquele pedacinho de péo e transforma em hdéstia. O ministro entéo
vai |4 e da a hostia para a pessoa doente. Aquela consagrada pelo padre, mas quem vai levar é
0 ministro.

Entdo o Papa resolveu fazer com que os catélicos atuassem mais na sociedade. N&o
sejam catdlicos carolas sé de ir a igreja. A igreja tem que ter um papel social também. Tudo
isso ai comegou com Jodo XXIII. Aqui em Caxias apareceu um padre muito bacana, um
alemé&o. Tinha um colega nosso, que se tornou presidente da Unido de Estudantes. Ele era um
cara que depois veio a ser presidente do Conselho Paroquial e ele se envolveu tremendamente
com isso ai.

Aqui em Caxias tinha um Colégio da Campanha Nacional Educandaria Gratuita, a
CNEG?. Entéo ele conversou com o tio do diretor desse colégio: — Eu queria dar uma ajuda
aqui em Caxias. Eu queria montar uns cinco ou seis colégios na campanha. Sera que o senhor
poderia nos ajudar? Ai caiu em campo. Como é que funcionava a campanha: um colégio que
funcionava durante o dia com o Estado, de noite a gente colocava um ginasio na campanha.
Nessa época eu ja estava acabando a faculdade. Eu trabalhava com aquele colega que se
tornou presidente da Unido de Estudantes. O qué que aconteceu? Eu tinha um aluno que fazia
Normal que conhecia esse senhor, pais de muitos filhos e tal, entdo ele disse para 0 meu
colega: — Ele podia ser o diretor do nosso colégio? — E mesmo rapaz! Ele arrumou emprego
para quase todo mundo pra ser diretor e eu fui ser o diretor do Ginasio Comercial Monsenhor

|24

Alvaro Negro Monte, 14 no Pantanal®*. Foi ai que durante cinco anos eu apliquei as teorias do

livro de Lauro de Oliveira Lima. Foi um negécio de outro mundo, foi genial.

23 Esse projeto surgiu a partir do Plano Nacional de Alfabetizacio de Adultos, dirigido por Paulo Freire e extinto
pelo Golpe de Estado de 1964, depois de um ano de funcionamento. Os CPCs (Centro Populares de Cultura),
extintos logo depois do golpe militar de 1964 , e 0 MEB (Movimento de Educagdo de Base), apoiado pela igreja
e cuja duracdo foi até 1969, foram profundamente influenciados por essas ideias (GADOTTI; ROMAO, 2005,
p.36).

** A histéria do entrevistado como docente comeca de fato com a CNEG. Apesar de todas as perseguicdes
sofridas e das dificuldades encontradas naquele periodo, ele ainda considera aquele um momento maravilhoso
como educador.
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A carreirado educador comegou por ai. Esse colégio funcionava huma escola que era
do dominio de um convénio que havia entre a Fundacdo S&o José e a CNEG. E quem dirigia a
Fundacao? Tendrio Cavalcante de Albuquerque. Uau... Ele se sentia o poderoso. NGs nos
tornamos uma coisa terrivel para o Tenorio. Mostrar que aqueles alunos podiam fazer muitas
coisas. Porque na visdo dele todo mundo tinha que ter uma visdo abaixo do joelho dele. Eu
botei trabalhando na escola professores da comunidade. Sobre isso ele dizia: — Néo, isso nao
pode! Aqui tem que receber gente que vem de fora para dar a esse povo alguma coisa. Quem
daqui pode passar pra eles? (risos). Um menosprezo danado.

Al ele viu que o colégio estava com muito sucesso. Um sucesso espetacular. Até que
um dia ele resolveu desfazer o convénio. Para que? Para colocar um ginasio particular pra ele
mandar. Entdo ele chamou de Ginasio Maria Tendrio. Agora até ja trocou de nome é Maria
Clara Machado. Entdo, vocé perguntou se eu comecei logo o Mestrado? N&o, foram cinco
anos assim. Um tempo maravilhoso como educador. Quando eu sai dali, tinha um amigo
fazendo o Mestrado |4 na Fluminense. Eu fiquei meio assim, né? Tentamos montar outra
escola, mas ndo deu certo. Entdo, eu e mais quatro amigos fomos para a Universidade Federal

Fluminense fazer o Mestrado.

4.1.18 - O Mestrado]...] Isso se chama solidariedade

Eu tenho o Mestrado que eu fiz na Universidade Fluminense. Até o trabalho que eu
usei como base foi o trabalho desse cego russo, o Pontryagin. Ele foi lancador desses sistemas
de computacéo, a organizacdo que deu origem a isso tudo ai, se chama Principio do Maximo.

Mas a minha tese foi escrita. Para isso eu contei com um anjo. Nds faziamos o
Mestrado juntos. Ela comecou com 0 mesmo assunto que eu, o trabalho de Pontryagin. N&s
estuddvamos juntos. Ela estudava, lia tudo e eu junto com ela. Fizemos a tese juntos. Foi um
trabalho de dois. Ai depois, eu fiquei com um orientador particular de Campinas, Sao Paulo, e
ela caminhou com um orientador de Curitiba, na parte de Topologia.

Ela s6 me ajudou na parte final que foi a redagcdo. Mas eu contei muito com ela. Foi
uma coisa interessante porque nods comecamos juntos. O marido dela era professor de
Topologia 14 na PUC. Ele tem PHD nos Estados Unidos, na Alemanha, ele é um cara
sensacional. Ela foi passear em Curitiba e conheceu um cara 14 que é doutor também em
Topologia. Ele falou pra ela: — Eu estou pra ir ao Rio. Entdo ela disse: — Vai 14 pra casa, fica

la. Entdo ele foi morar na casa desses dois enquanto passou uns dias aqui no Rio.
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Elacomentou com ele e tal que estava estudando e ele disse: — Faz o seguinte: pega um
assunto desses que vOcé quer ai que eu te oriento.

Foi assim que esse professor comecou a orienta-la no trabalho de Topologia. E 0 meu
continuou 14 com o meu campo. Vocé pensa que elame disse tchau? Disse nada. Tinha que
dizer tchau, pois ela ia se dedicar a outro campo. Mas ndo. Ela fazia o campo dela e continua
com o meu campo também. Isso se chama solidariedade®. Isso é fundamental, por isso eu
aposto muito nisso, entendeu? Resultado: eu tinha que demonstrar o meu trabalho com um
grafico, tinha que fazer um gréfico. Ela pegou uma cartolina e fez o que eu ia dizendo: — Faz
assim, assim. Ela desenhou o que eu falei. Tudo certinho pra eu poder fazer a defesa. Entdo a

minha dissertacdo foi feita assim.

4.1.19 - Fiz uma graduacdo em informatica

Depois que eu terminei o Mestrado aconteceu outro fendmeno. Em 1970 comecou
com a estrutura da lingua na educacdo. Apareceu a Linguistica, porque antes disso dai s
existia o0 qué? A Analise Sintatica, a Analise Logica. Em 1970 comecou esse negdcio de ter
comunicagdo, comunicador, emissor, a pessoa que manda mensagem, ndo é isso? E
mensagem, emissor, remetente. As linguagens também. N&o existia esse negdcio de
linguagem caipira. Existia linguagem culta, assim, assim, assim por diante. Houve uma
revolucdo da Histdria, da Geografia, na lingua e também aconteceu na Matematica. Foi
guando apareceu uma tal de Teoria dos Conjuntos, falar em unido, intersecdo, pertence, nao-
pertence. Ninguém fazia isso antes nao.

Antes disso ai era s6 o Ari Quintela: dois mais trés é igual a tanto, dez elevado a
quinta, s6 contas, s0 faziam operacGes. Estrutura? Nao tinha isso de fazer a unido dos
conjuntos, intersecdo de conjuntos, o elemento pertence ou ndo-pertence ao conjunto. Ai 0s
meus professores do ginasio diziam: — Nao! Eu nunca aprendi isso, ndo vou aprender agora,
absolutamente. E abandonaram. Um foi montar um colégio pra ele, um foi trabalhar como
inspetor na Secretaria de Educacao e assim por diante.

O que aconteceu comigo? Quando acabei 0 meu Mestrado, estava em moda usar a
informatica nos livros de Matemaética. Ja comegavam a introduzir a informatica nos livros de

Matematica. Entdo os livros comegaram a aparecer com esta linguagem cibernética. Ai eu

% Fica claro na fala do entrevistado que, para ele, todos seus momentos de estudos que antecederam ao
Mestrado, tiveram a presenca marcante da reciprocidade de conhecimentos entre si e seus colegas. Foi somente
no Mestrado que reconheceu a solidariedade, presente nas atitudes de uma colega de curso, como condicao
humana indispensavel para que pudesse alcancar o titulo de Mestre.
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pensei: ih rapaz, o que aconteceu com meus professores td acontecendo comigo. Se eu ndo
entender bulhufas de informatica eu vou ficar pra trads. Eu vou fazer informatica também.
Entdo eu fiz informatica. Fiz uma graduacao em informatica. Eu fiz um curso que para mim
era suficiente para eu passar. Tinha gente que queria até me reprovar, mas consegui chegar até
14 no final. O meu objetivo principal foi entender linguagem: como que se fala, o qué que

significa um programa. Agora de digitar, fazer esse monte de coisa, eu ndo me interesso.

4.1.20 - S6 memorizando

Eu registrava o que aprendia s6 memorizando. Alids, até me aconteceu um fato
interessante. Esses instrumentos até me inibem um pouco, sabe. Nao sei por que, mas me
inibem. Eu acho que é um erro. Eu deveria aprender o Braille principalmente pra tentar ler o
nome de um remédio e tal. Nao sei utilizar o Braille. Ih, o que ja brigaram comigo. Eu tenho
todo material em casa. Eu tenho uns trés kits. A professora de Libras daqui, briga comigo pra
caramba. Ela fez de um tudo pra eu aprender, mas eu comego aprender e depois me
desinteresso. Sabe por que do meu desinteresse? E o seguinte: primeiro é porque eu ouco
muito radio e muitas pessoas também leem pra mim. Quando eu quero ler alguma coisa

alguém Ié pra mim.

4.1.21 - Como eu fazia prova com os professores?

Como eu fazia prova com os professores? A maioria deles escrevia a prova no
guadro. Naquela época nao existia xerox. Entdo eles escreviam no quadro as questdes, todas
elas discursivas, ndo tinha nenhuma de marcar com cruzinha, na faculdade ndo existia isso,
era tudo discursiva. SO podiam passar trés, quatro, cinco questdes, ai 0 que acontecia? Eu
perguntava: — Professora, como é a primeira questdo mesmo? Ela respondia: — E assim pa,
pa, pa, pa. Eu perguntava: —Como ¢é que ¢ a segunda? Ela respondia: —P4, pa, pa, pa. Eu
perguntava: —A terceira? Ela respondia: —P4, pa, pa. Ai eu pensava: bom, essa terceira eu
acho que sei fazer. Entdo eu pedia a professora: — Professora, 1€ a primeira ai de novo que eu
acho que esqueci alguma coisa. Ai ela lia de novo.

Quando todo mundo acabava ela perguntava: — Encerrou ai? Ai eu respondia: —Ja sim
senhora. Entdo ela me chamava: — Senta aqui. Como ¢ que faz a primeira? Ai eu respondia: —

E assim, assim, assim. Ela dizia: — Ta bom. E a Segunda? E eu respondia: — E assim, assim,
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assim. Entendeu? Era tudo oral. Ela era a professora. Entao ela escutava tudinho e avaliava®.
Eu fiz isso com varios professores. Simplesmente eles eram os catedraticos. O que eles

falavam estava falado. O que eles resolviam estava resolvido. Escreveu |4 estava escrito.

4.1.22 - [...] Procurealguém que esteja interessado no que vocé esta atualmente

Uma coisa que eu aprendi: procure alguém que esteja interessado no que vocé esta
atualmente. N&o se preocupe com que 0s outros se interessem pelo que vocé esta interessado.
Busque vocé se interessar pelo que eles estdo fazendo. Vocé tem que ser mais eclético. Tem
que pensar assim: isso aqui me interessa. Aquela pessoa que quer estudar EquacOes
Diferenciais Parciais. Opa! Estou nessa. Aquela quer estudar Céalculo Vetorial. Opa, isso me
interessa. O que ndo me interessar, eu ndo vou. De jeito nenhum. Mas se me interessar e vai
fazer, eu vou junto. Eu até pergunto: — Vocé tem interesse em fazer isso? Voc€ gostaria?
Resultado: para ler, gracas a Deus eu tenho um monte de gente que 1€ pra eu estudar. Alunos
daqui que de repente até vem trabalhar comigo. Muitos leem pra mim aqui. Aqui e em casa

também. A gente 1€ muito jornal em casa.

4.1.23 - O concurso

Eu sou professor do Estado aposentado. Sou professor do Municipio também
aposentado. E tem uma coisa: ndo podia me aposentar por motivo de visdo, porque eu fiz o
concurso com a deficiéncia. O concurso que eu fiz pro Municipio foi assim: tinha que passar
por uma banca na biometria e eles tinham que dizer se eu podia ou ndo trabalhar. Ja que eu
podia trabalhar, eu ndo podia alegar nunca a deficiéncia visual como motivo pra me
aposentar. Até podia porque se entrei com um determinado grau de deficiéncia, eu fiquei mais
velho, ndo é? Entdo eu podia alegar a progressdo da doenca. Aposentei por idade mesmo e
ndo por tempo de servico no Estado. Tanto € assim que s6 agora recebi o Fundo de Garantia
aqui da UNIGRANRIO. Ja estou aqui ha dezoito anos.

% Sobre a interagdo entre professor e aluno no momento da avaliagdo, Hadji comentou: “[...] o avaliador ndo é
um instrumento de medida, mas o ator de uma comunicagdo social. A avaliagdo é primeiramente “problema de
comunicagdo”. Hoje em dia, sabe-se qual a “incidéncia das situagdes e dos contextos sociais sobre a avaliagdo”.
Compreendeu-se que a avaliagdo é “uma interagdo, uma troca, uma negociagdo entre um avaliador e um
avaliado, sobre um objeto particular e em um ambiente social dado” (HADJI, 2001, p. 34 e 35).
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4.1.24 - Eu trabalho também com Algebra Abstrata. Eu gosto muito de Algebra
Abstrata

Eu leciono Calculos. O Calculo I que € Limites e Derivadas. O Calculo Il que a parte
de Integral. Eu trabalho com Calculo IV também que sdo as Equagbes Diferenciais. Eu
trabalho com Anélise Matemética h& mais de cinco anos. Ja trabalhei com a Teoria Elementar
dos NUmeros. Ja trabalhei com Matematica aplicada a Economia. Eu trabalho também com

Algebra Abstrata. Eu gosto muito de Algebra Abstrata.

4.1.25 - O que eu sinto que mais me aproxima do papel de professoré a Algebra Abstrata
e a Analise

Meu xod6 é a Matematica (risos). O que eu sinto que mais me aproxima do papel de
professor ¢ a Algebra Abstrata e a Analise. As duas precisam raciocinar, pensar e
demonstrar?’ os resultados. Na Teoria dos Nimeros também, porque a gente aprende muito a
fazer tudo muito mecénico, faz assim, faz assado, entendeu? E nesses estudos ndo tém isso.
Eles precisam de raciocinio, coisa que hoje ndo se faz. No meu tempo de ginasio a gente
demonstrava, mesmo sem entender nada a gente demonstrava, entendeu? S6 um ou outro
conseguiam entender. Mas agora, por exemplo, o que é o Teorema de Pitagoras? E 0 a2 = b2 +
c2. Pronto, acabou. Néo se diz da onde apareceu isso ou aquilo. A Mediana se corta num
ponto Unico chamado baricentro e pronto, ndo se demonstra isso.

Eu fiquei tdo frustrado ha poucos dias com um livro de um cara famoso. Eu queria dar
um curso aqui de Esferas. Ai eu pensei: bom, vou pegar num livro para dar uma olhada e ver
0 que eu preciso saber mais e tal. Qual foi a minha maior surpresa? O cara fala: a area do
tronco é isso aqui, a area da esfera € isso aqui. Deu as formulas s6. N&o era isso 0 que eu
estava querendo. O que eu queria era como se chegava aquelas férmulas ali, como se
demonstrava isso ai. Mas no livro que se esta vendendo pra caramba faz um negécio desses,
ndo se demonstra praticamente nada. Mas aqui no curso graduacdo precisa-se demonstrar. Por
que eu digo isso? Uma vez eu estava dando aula pra um grupinho aqui na faculdade e
apareceu l4: raiz de dezesseis. O que uma aluna me disse? E mais ou menos quatro, professor.
Ai eu perguntei: — O que vocé quer dizer com mais ou menos quatro? Sabe o que ela

respondeu? E aproximadamente quatro. Coisa que se diz: quanto custa um litro de leite? E

%" De acordo com Moreira: “Outra implicagio imediata da teoria de Piaget para o ensino é a de que ele deve ser
acompanhado de agdes e demonstracfes e, sempre que possivel, deve dar aos alunos a oportunidade de agir
(trabalho prético)” (MOREIRA, 2011, p. 104).
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aproximadamente alguma coisa, ndo é isso? Porque quando vocé diz pra crianga no ginasio é
isso mais ou menos aquilo, ele vai se lembrar da propriedade.

Vejamos, a raiz de quatro € somente dois. Quando vocé tem a equagéo x2 - 4 =0, agora
nesse caso é a equacgao e como essa equacao € do segundo grau, ela tem duas raizes. Quem
tem duas raizes é a equacgdo do segundo grau x2 = 4. Quando vocé Ié ao contrario: quem sdo
os dois valores de x? Ou € a raiz de quatro que € dois ou o simétrico da raiz de quatro que €

menos dois. Quatro ndo tém duas raizes. Quatro s6 tem uma raiz que € dois.

4.1.26 - A gente tenta descobrir na relacdo um método compativel,um método adequado

Eu dou aula pra um aluno deficiente auditivo ha pouco tempo.O negdcio é o seguinte:
eu ja te falei de Pontryagin, ndo € mesmo? O primeiro passo que eu daria era o de me
aproximar dele. Conversar pra saber se ele sabe ler ou ndo. Saber o gque ele sabe e 0 que ndo
sabe, se ele aprendeu alguma coisa antes, ha quanto tempo ele é deficiente?® e, a partir disso, a
gente tenta descobrir na relacdo um método compativel, um método adequado. Veria se ele
é bom de comunicacgdo: sera que ele se comunica bem? Entdo eu posso coloca-lo perto de
alguém. Sera que ele precisaria de uma pessoa pra traduzir, pra ajuda-lo a ler? Ai depois seria
o trabalho de aproveitar as pessoas.

Essa questdo de conversar com a turma sobre os deficientes, eu tenho uma histéria
sobre isso. Aconteceu comigo no primeiro ano da faculdade. Um dia, antes de eu entrar em
sala, o representante da turma conversou com a professora, porque ela havia falado que eu
ficava sentado la e ndo escrevia nada. Ela era de uma época classica do passado quando se
formavam grandes professores, entdo ela jamais aceitaria uma pessoa ficar ali sem anotar
nada. E eu so ficava assim. Além do mais aconteceu outro fato muito interessante. A
faculdade naquela época fazia vestibular pra entrar cinco, seis pessoas s6. Eram os iluminados
do mundo.

Quando chegou 1962, 1963 houve um movimento nacional muito grande que
universalizou a Universidade que antes ndo era assim. Tanto é assim que quando eu fiz o

vestibular, entramos setenta e cinco alunos. A minha turma tinha setenta e cinco alunos. E

% De acordo com Ochaita e Espinosa: “Considerando o momento de aquisicio dos problemas visuais, o
desenvolvimento e a aprendizagem de uma crianga que nasga cega ou que perca a visao pouco depois de nascer
serdo muito diferentes daquela que perdeu a visdo em etapas posteriores de sua vida. Também serd importante o
fato de a cegueira aparecer de modo stibto ou gradual” (OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 152). Notamos na fala
do professor que ele tem a consciéncia da importancia do diagnostico prévio do aluno com deficiéncia inserido
no Ensino regular, quando ele diz que é preciso se aproximar do aluno através do didlogo para tentar descobrir
alguns dados fundamentais para a elaboracdo do planejamento pedagdgico de intervengdes que venham suprir
suas necessidades especiais.
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essa professora nunca havia trabalhado com esse nimero de alunos, sempre trabalhou com no
maximo quinze. E nesse monte, entra um pivete que fica sentado na cadeira sem fazer nada, a
mulher se ofendeu. Ficou revoltada. Ai o representante da turma conversou com ela: —
Professora eu preciso explicar para a senhora, € que ele é deficiente visual. Ela era uma
pessoa muito generosa também e disse: — E mesmo? Ah! J4 sei o que vou fazer. O marido
dela era Almirante e vivia viajando pra la e pra ca e trouxe um gravador desse tamanho (risos
ao abrir os bragos). Ela disse: — Esta aqui pra vocé. Vocé ja pode acompanhar a aula com o
gravador. Eu pensei: Ah! Meu Deus do céu, que suplicio. Tinha que vir a aula e acompanhar o
gravador (risos). Aquele negocio me atrapalhou demais. Por isso é que tem que conversar
primeiro com o deficiente pra saber®. Sera que um gravador vai ser bom pra ele? Vai ajuda-
lo? Entdo tem que saber 0 que vai ajudar a pessoa, 0 que gostaria de aprender, 0 que ja sabe.
Vocé me perguntou qual o método que eu usaria. Eu ndo sei. Eu tenho pra mim que isso
depende muito da pessoa com quem eu vou trabalhar.

A minha irma também ¢é professora e atualmente é diretora de uma escola. Havia uma
turma que estava cinco anos sem passar de ano. Todo professor novo que chegava a escola, a
diretora fazia o que? Dava essa turma pra essa pessoa, uma pessoa inexperiente. O aluno
pensava: eu ndo vou hoje porque eu ndao aprendo nada. Ai, um dia a minha irma resolveu
pegar essa turma. Ela rasgou todos os métodos®-. Queria esquecer todos. Ela disse: —Vamos
comecar a descobrir como é que eu vou trabalhar com eles. Ai alterou tudo, foi muita
afetividade, muito incentivo. Resultado: ela conseguiu resgatar a turma toda. Minha irma fez
Pedagogia, estudou no Instituto de Educacao.

Naquele tempo o Instituto de Educacdo tinha o curso de Pedagogia, agora esse curso
foi para a UERJ da Vila Sdo Luiz. Ela sempre estudou, estudou muito. Ela adora esse
negécio. Inspirou-se muito no livro do Pequeno Principe (risos). Entdo isso mostra 0 qué?
Que guando a coisa ta complicada a melhor coisa é vocé interagir. Interage e vé como € que &,
entendeu? As vezes a gente leva um método maravilho e ndo adianta. Foi o que aconteceu

com a minha professora. Trouxe um gravador dos Estados Unidos, pra aquela época, pb

# De acordo com Moretto: “O conhecimento do contexto social dos alunos é de fundamental importancia para o
processo de ensino. Nao é preciso que o professor conheca um por um os alunos, mas que saiba das
caracteristicas do grupo como um todo. A partir delas, o professor trabalhara valores, conceitos, linguagens e
atitudes. Podemos dizer o mesmo do conhecimento psicolégico e cognitivo dos alunos, pois é a partir dessas
informacdes que o professor poderd adequar seu planejamento e suas estratégias de ensino” (MORETTO, 2003,
p. 45).

% A adequagdo do método pedagégico é fundamental para o sucesso do processo didético. Segundo Stainback:
“Embora os objetivos € os métodos de ensino dos programas educacionais devam ser adaptados para satisfazer
as necessidades individuais de cada aluno, altas expectativas e desafios para cada aluno, baseados em suas
proprias capacidades e necessidades, sdo essenciais para proporcionar a cada aluno uma educagdo de qualidade”
(STAINBACK, 1999, p. 250).
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(risos). Desse tamanho o bicho (risos de bragos abertos). Era aquele de rolo antigo, ndo existia

fita cassete.

4.1.27 - O diada prova

Primeiro eu passo uma prova convencional, em que eu dou muita énfase ao
conhecimento da coisa. Fazer as contas € uma consequéncia. Se vocé sabe como é que faz
iSSO entdo eu posso passar dez contas que ndo atrapalha, entendeu? Porque se eu tivesse que
passar uma ou duas somente... Veja bem, tem essa questdo de Equacbes Diferenciais. Ela
ocupa um quadro inteirinho, ndo € uma continha s6. Entdo era tudo ou nada. Ou o cara se
ferrava ou o cara acertava a questéo.

Eu passo uma prova com dez questdes em que 0 que me interessa avaliar é se o cara
sabe 0 conceito da coisa. Uma segunda avaliacdo eu uso o seguinte critério: vocé me entrega
um trabalho com todas as questdes que resolvemos em aula. Ao fazer isso vocé esta
estudando para a prova além de ter um material &8 mdo pra vocé guardar 1a. Porque o que
acontece normalmente: as pessoas fazem as contas num caderno de rascunho e acabou. Mas
guando vocé foi estimulado a pegar aquele trabalho ali e passar a limpo porque vai ganhar
uma nota ai modifica, entendeu como é? Durante a propria aula ja t& pregado no quadro que é
pra comecar a passar a limpo. Entéo ele pergunta mais, se interessa mais em saber o que esta
escrito ali.

A minha terceira avaliacdo pra mim é a presenca em sala. Eu dou ponto por presenca.
Eu digo: — Gente, essa presenca ndo tem nada a ver com a presenca oficial da escola. Naquela
presenca, se vocé tiver menos de 75% de presenca vocé ndo vai passar. Isso dai ndo vai pra
secretaria. Eu aqui ndo puno ninguém por faltas. Eu prestigio, eu dou um prémio a quem vem
a aula. E diferente de que quando vocé da uma nota baixa por faltas, vocé esta dando aquilo
que a lei manda, punindo quem ndo vem. No meu caso ndo. Faco chamada. A secretaria me
d& uma folha com o nome de todo mundo 14 e eu conto sempre com um aluno para me
auxiliar nessa tarefa.

Outro fator também: o dia da prova. Eu tinha um conhecido que fazia o seguinte: ele
subia em uma cadeira pra olhar a turma e ver cola. Tinha umas meninas que faziam o
seguinte: pegavam um papel e amarravam no c0s da saia por dentro com um elastico. Quando
ninguém estava olhando elas puxavam o elastico e viam a cola e depois soltava o elastico.

N&o precisava levantar a saia pra olhar a cola.
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A cola é um negdcio impossivel de vocé controlar. E um costume negativista, uma
vontade de fazer. Tinha um professor chamado 14 do IMPA que ja faleceu que era chamado
muitas vezes pra fazer parte da Comissao de Fiscalizacdo de Vestibulares. Ele ficava na porta
sO observando quem que entrava estranho. Essa era a funcdo dele. Ele uma vez viu passar seis
rapazes andando juntos, todos com os ténis iguais. Ele pensou: que coisa estranha... Ele era
pago pra isso. Ele chamou um dos rapazes e pediu para olhar o ténis. O ténis estava marcado
no calcanhar. Um ficava la fora batendo pa, pa, pa, pa, marcando a questdo. A questdo tal
tinha um cddigo. Conforme a quantidade de batidas no calcanhar era a resposta da questdo. Eu
acho que devemos fazer o contrario. Desestimular a cola.

Um professor falou o seguinte, foi o Vygotsky quem falou isso: quando duas pessoas
fazem juntas uma coisa e ambas obtém sucesso, certamente cada uma delas vai ter também.
Ai outro professor falou o seguinte: prova é mais uma oportunidade para o aluno
aprender. Outra coisa: ndo compete a nds ficarmos julgando alunos®.

O nosso papel € criar condi¢des para que ele seja julgado pela sociedade. Ndo compete
ao médico julgar o paciente, compete a ele dar saude ao paciente para ele trabalhar na
sociedade. Essa € a visdo que eu tenho também. Outra coisa também: quando vocé faz uma
prova sozinho, vocé esquece um detalhe. Ao esquecer um detalhe vocé fica tumultuado. Ou
vocé fica na sua soliddo tentando lembrar e acaba se ferrando ou vocé é levado a olhar pro
outro pra ver o que ele esta fazendo 14, numa busca.

Existem uns que sdo sem vergonhas realmente, que vdo para a prova ja com essa
intencdo. Mas tém outros que ndo. Que esqueceram alguma coisa e sdo levados a fazer isso.
Entdo, o que eu faco? Eu digo: — Gente! Vamos fazer o seguinte: a nossa prova nao é
obrigatdria. Ninguém aqui é obrigado a fazer a prova em dupla. Eu justifico todas as minhas
razBes para ter a prova em dupla. A questdo é: o que é dupla? Dupla ndo sdo duas pessoas que

se encontram uma com um pandeiro e outra com um cavaquinho e vao gravar um disco.

1 Com base na fala do professor ao descrever seu método avaliativo, percebemos sua preocupagdo com a
aprendizagem significativa de seus alunos. Segundo Teixeira e Nunes: “Os métodos avaliativos de formagéo e
inclusdo devem ter como pilar do seu processo alguns fatores norteadores, como: teorizagdo das préticas, visao
do todo e visdo do individuo, pesquisa, coletividade e dialogicidade. Tudo isso € em decorréncia de um trabalho
progressivo e formativo” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p. 94). Observando o modo como 0 professor estrutura
suas avaliacOes, concluimos que na sua primeira avaliagdo ele estd analisando se o conceito ensinado foi
internalizado pelo aluno, estimulando a coletividade e a dialogicidade, uma vez que a prova € feita em dupla. Na
segunda avaliacdo, quando o aluno resolve os exercicios em sala de aula e os refaz para entrega-los no dia da
prova, o professor valoriza o processo de estudo do aluno, além de estimular a pesquisa. E em sua terceira
avaliacdo, que nada mais é do que a consideracdo sobre freqiiéncia do aluno as aulas, o professor correlaciona o
comprometimento do aluno com sua aprendizagem.

%2 De acordo com Teixeira ¢ Nunes: “Avaliar, julgar e predizer algo sobre alguém ou alguma coisa ¢ uma acio
que, antes mesmo de ser humana, é animal e racional, que utiliza determinada légica e emprega estratégias, seja
para sobreviver, seja para alcancar objetivos e reformular acdes estratégicas de recuperacdo em detrimento de
alguma decisdo, atitude ou postura” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p. 35).



Capitulo 4 80

Dupla nédo € isso. Dupla sdo duas pessoas que se encontram e veem se tem 0 mesmo gosto, se
as musicas sao iguais. S6 vai gravar um disco as vezes um ano depois de muito ensaio. Entdo
a dupla que se forma na sala é durante a aula. Os colegas que trocam ideias, que conversam
um com o outro e estudam juntos, esses colegas ai é que vai ratificaressa dupla na prova.

A dupla vai ser isso: sdo duas pessoas que vao fazer mais uma vez alguma coisa
juntos. E isso tem a seguinte vantagem: quando chega um que ¢ picareta e pergunta: — Poxa,
posso fazer com vocé€? O cara vai responder: — Olha, eu ja tenho a minha dupla. Fala com o
professor e vé o que ele resolve 1a. Isso tem feito cada vez mais diminuir essa quantidade de
pessoas que chegam assim sem ter quem com que fazer. E se chegar, vai fazer com o que
sabem. Dizer pra vocé que ndo existe um cara de pau que vai colar de uma dupla... E claro
que vai ter. Ndo tenho nenhuma ilusdo com relacéo a isso.

Tem professor que chega a fazer até oito tipos de prova diferentes pra ver se consegue
inibir a cola. Certa vez, um rapaz chegou assim e foi fazer a prova com uma pessoa. Depois
deu uma confusdo com relagdo a prova dele e ele veio falar comigo. Eu perguntei a ele: —
Vocé fez com quem? Ele me respondeu: — Professor, eu ndo me lembro. Foi com uma
loirinha. Ai eu disse: — Uma loirinha? Como é o nome dela? Ele respondeu: — Eu ndo sei. Ai
eu te pergunto: — Que dupla é essa? Isso ¢ uma pessoa que nao vou julgar, pode ser que tenha
razdes fortes, mas é provavel que seja alguém que pense assim: existe algum otario estudando
e eu vou até 14 e copio desse cara.

Tem uma coisa: na luta de acabar com a corrupgdo, cuidado que esses séo 0s corruptos
do futuro. N&o tem carater. Eu sou muito franco com isso. Eu ndo estou falando de ninguém
diretamente, eu estou falando genericamente. Quem quiser colocar a carapuca que a coloque.
E com isso estd melhorando muita coisa. Eu tenho acompanhado os trabalhos e quantidade
deles que sdo auténticos sdo muitos. Tem pouquissimos casos de alunos que pegam o trabalho
do outro e copiam.

4.1.28 - Alguém Ié para eu corrigir

Alguém |é pra eu corrigir.Eu arranjei um rapaz que se formou aqui e ficou meu amigo
que veio trabalhar comigo e me ajuda aqui. Eu dou uma contribuicdo pra ele, afinal ele fica
sendo meu secretario. Tem agora uma moca que também trabalha comigo. Ela é estudiosa pra
caramba. Ela me disse: — Professor, no dia em que eu vier para estudar o senhor ndo tem que
me pagar nada. Entdo, no dia que eu vier sO pra fazer o trabalho pro senhor ai 0 senhor me

paga. Esse é o trabalho que eu iria fazer em casa e que eu peco a alguém fazer pra mim.No



Capitulo 4 81

geral, eu dou um gabarito que a pessoa ja vai vendo se o trabalho esta certinho ou ndo. Ai vai
lendo e eu atribuo uma nota.A pessoa que me ajuda é quem lan¢a as notas pra mim. Como
trabalhar com o computador agora é comum, as questdes inerentes ao departamento daqui, 0s
funcionarios da secretaria da Escola de Educacdo daqui esclarecem a pessoa como ¢é que é: —

Vai abrir assim, fechar assim. Esse negdcio todo. Dai entdo a gente comecga a passar as notas.

4.1.29 - O queimporta é a cabeca, 0 olho é s6 um meio importantissimo

Eu até queria conhecer o DOSVOX®*, mas eu sou um vagabundo, ndo tem jeito
(risos). Eu n&o sei por que ndo tenho interesse nessas coisas. Eu tenho uma amiga que
trabalha na Secretaria de Educacdo de Caxias. Ela é doutora em Psicologia e se dedica
intensamente ao deficiente. Tanto é assim, que ela criou em Caxias o Conselho do Deficiente
que passou pela Camara e foi aprovado. E ela quem dirige o setor de Educagio Especial na
Prefeitura de Caxias. Ela me diz: — Vocé ndo se assume como cego (risos). Ai eu fico
pensando: meu Deus, mas o que é isso? Ndo me assumo como cego? Mas eu acho que é
porgue eu ndo adoto 0s recursos convencionais para deficientes.

Eu cheguei a seguinte conclusdo: o que importa é a cabeca, 0 olho é s6 um meio
importantissimo. Ele é oitenta por cento da visdo universal do mundo é feita através do olho.
Os outros vinte por cento é feita pelo tato, pelo paladar. Oitenta por cento da visdo universal
do mundo exterior é feita pelo olho. Mas no meu caso eu acabei vendo com um monte de
coisas, vendo com mao. Em casa eu faco trabalho com madeira, com serra, eu uso Matematica
pra caramba pra trabalhar com essas coisas assim, bem pratica. Eu gosto de trabalhos
manuais. La em casa quem faz a maioria dos consertos sou eu. Faco tela para o gato ndo
entrar em casa.

Conheco pessoas do Instituto Benjamin Constant e até ja fui 14, mas nunca fiz curso no
Benjamin Constant.Tenho os numeros de cabeca. Eu ndo leio o visor do telefone. Essa
questdo do deficiente visual também tem outra coisa importante. J& ouviu falar em cadmara
escura? E o local onde se revela principalmente o raio-x e se ali bater uma luz branca vela o
filme. Entdo ai pra vocé fazer o trabalho de fixacdo da prata, da imagem tem que ser num
ambiente escuro. E qual é a luz que ndo vela o filme? E uma luz vermelha, um infravermelho,

sei 4. Entdo os deficientes visuais sdo usados pra isso, pra esse trabalho. Em hospitais quem

% 0 DOSVOX é um programa de iniciacdo aos computadores que comunica com o utilizador através da voz,
viabilizando, deste modo, o uso de computadores por deficientes visuais, que adquirem assim, um alto grau de
independéncia no estudo e no trabalho, aprendendo informéatica. O programa realiza a comunicagdo com o
deficiente visual através de sintese de voz em Portugués, sendo que a leitura de textos pode ser configurada para
outros idiomas (www.tecnologia-assistida.org.br, acessado em 11/03/13).
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faz o trabalho de revelacdo de chapas sdo 0s cegos. Essas coisas sdo muito importantes, a

Libras, o Braille também é fundamental pra muitas coisas.

4.1.30 - O desenvolvimento segundo Piaget esta quase todo em Algebra

Bom, primeiro a Algebra é uma maneira de vocé encarar que é comum a muitas
estruturas. Primeiro eu comeco explicando pra eles o que é uma coisa abstrata. Abstrato é
qguando vocé vé uma flor e diz que é bonita, vé uma crianca e diz que é bonita, escuta uma
musica e diz que é bonita. Esse substantivo abstrato existe, mas ele se qualifica nas varias
formas de fator de presenca. Entdo o que acontece na Algebra Abstrata é semelhante, existem
muitas situacdes, inclusive até quem fez isso foi Piaget*. O desenvolvimento segundo Piaget
esta quase todo em Algebra. E por exemplo a questio de vocé abrir e fechar uma caixa. E a
questdo de vocé ter todas as classes de equivaléncia, juntar todas as figuras que sao triangulos,
juntar todas que sao circulos e depois vamos fazer o seguinte: vamos pegar todos os circulos
que sdo vermelhos, entendeu? Isso ai € um trabalho todo algébrico.

Quem desenvolveu isso foi o Piaget. Quase todos esses brinquedos inteligentes que
tém nas lojas sdo baseados nas teorias de Piaget. No comeco eram carissimos. Tinha uma loja
especializada na Tijuca que fazia brinquedos inteligentes. E depois as pessoas comegaram a
fazer coisas maravilhosas com pléstico, com papeldo, ai barateou. Mas no inicio era com
madeira. Entdo eu comeco assim com eles, mostrando que a Algebra esta presente no
espacial, tem a Algebra Abstrata, tem a Algebra Linear, tem a Algebra dos Sensores.

Eu converso com eles sobre os principios da Algebra, sobre o que é a Algebra.
Primeiro eu digo assim: — Eu tenho um conjunto. Eu posso introduzir esse conjunto numa
operacdo. O que é uma operacdo? Uma operacdo é quando vocé pega dois elementos desse
conjunto opera com essa operacao e obtém outro resultado que é do proprio conjunto. Vamos
ver um exemplo. O conjunto dos NUmeros Naturais. Vocé coloca o método de adi¢do. VVocé
tem um mais dois dé trés, esta la. Cinco mais oito da treze, esta Ia. Depois, essa operacdo pode
ser associativa. Na vida prética, vocé vai levar trés montes de tijolos pra uma obra. VVocé pode
levar o primeiro e levar os dois juntos e depois vir pegar o terceiro. Ou vocé pode pegar 0
segundo e o terceiro e depois vir pegar o primeiro e por ai vai. No final, todos os tijolos vao

para a obra.

% A teoria de desenvolvimento mental de Piaget distingue quatro periodos gerais de desenvolvimento cognitivo:
sensorio-motor, pré-operacional, operacional-concreto, operacional-formal. O “ntcleo-duro” dessa teoria esta na
assimilacdo, na acomodacdo e na equilibracdo de conhecimentos. De acordo com Piaget, s6 ha aprendizagem
quando h& acomodacdo, ou seja, uma reestruturacdo da estrutura cognitiva, que resulta em novos esquemas de
assimilacdo. (MOREIRA, 2011).
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A Matemética é a arte de aprender. Matematica ndo é uma questdo Unica de calculo.
Escuta-se: — Vocé que ¢ matematico faz esse calculo aqui. Isso ndo ¢ verdade. E um
elementarismo. Matematico ndo é para fazer calculos. Até porque tem calculos que a maquina
faz com muito mais validade do que uma pessoa, ndo é isso? Entdo é assim que comeca a
discussdo sobre a Algebra. Essas opera¢des comegam a ficar um pouco mais complexas. Eu
posso ter uma operacdo de Maximo Divisor Comum, que é uma operacao. Eu tenho o nimero
oito e 0 nimero seis. Qual é o0 Maximo Divisor Comum entre oito e seis? E o dois. O Minimo
Mudltiplo Comum € uma operacdo também. Entdo a gente comega a mostrar que as operagdes
ndo sdo so a de mais, de vezes, entendeu? Chega até um ponto que a pessoa fica abismada. A
subtracdo dos Naturais ndo € uma operacao. VVocé sabia disso?

Na época do meu pai se dizia que tinham que saber as quatro opera¢fes. Ndo estava
errado, porque naquele tempo n&o se falava em menos cinco. Falavam-se somente trés moi de
cana aqui, botou mais duas canas I, Tirou trés canas. SO podia tirar isso de onde? De onde
houvesse mais de trés canas, ndo é isso? E assim que eles aprendiam fazer as quatro
operacdes. Eu s6 posso dividir por alguém se a quantidade for divisivel. Tenho doze balas pra
dividir por trés criangas, fora isso ndo se dividia, ndo sabiam fazer essa diviséo. Por que eu
digo que a subtracdo ndo é uma operacao dos Naturais? Porque € preciso que pra todos 0s
pares os resultados fossem um natural. Veja bem: oito menos dois € seis, esta la. Agora, trés
menos sete ndo tem resposta nos Naturais. Entdo, por causa disso, a subtracdo ndo € uma
operacdo dos Naturais. No maximo pode-se dizer que ela é a operagdo inversa da adi¢do. 1sso
eu posso dizer.

Explicar isso tudo pra eles é fundamental. Agora, ndo tem sentido falar em operacdes
sem falar em conjuntos. E por isso que é muito complicado hoje em dia. Vai trabalhar no
ginasio e comeca a fazer contas sem falar em que conjunto esta fazendo. Por exemplo, no
conjunto Z, dos NUmeros Relativos, tem aluno que ndo sabe o que é isso. O que acontece: 1a
nos relativos a subtracdo é uma operacdo, porque se vocé fizer qualquer nimero relativo
menos um numero relativo, o resultado vai dar um namero relativo tambem.

Entéo isso é o eu faco com Algebra. Comeco a mostrar pra eles que a questdo é de
estrutura. Outra coisa que eu também faco com a Algebra é mostrar a importancia dela para
outras teorias. VVocé as vezes demonstra alguma coisa abstrata na Algebra que vai ser aplicada
em outra estrutura que também seja algébrica. Vocé quer ver uma coisa: trabalhar com
espacos vetoriais € um estudo algébrico. Existem umas operagdes |4 que sdo trabalhosas como
matrizes, por exemplo. Entdo, se prova que os objetos na Algebra acontecem assim, como 14 é

uma Algebra também, entdo é a mesma coisa também. Um exemplo dificilimo de provar sem
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ser pela abstrata: mostrar qual é a inversa de AxB (matriz A que multiplica a matriz B). Isso
aqui € o inverso do B multiplicado pelo inverso do A. Agora muda isso ai: tenta provar isso
aqui pelos quadrados das matrizes. E dificilimo. Mas se vocé mostra que isso é uma estrutura
algébrica, e 14 na Algebra Abstrata eu provei que € assim, entéo vale também.

O que eu faco na Algebra é isso: é desenvolver o raciocinio, a percepcao, entendeu®?
E principalmente desmistificar um pouco certos modos de trabalhar na escola. Aquilo que eu

te falei da raiz de quatro ndo é igual a mais ou menos dois. Tem que se explicar o porqué.

4.1.31 - Eu uso a seguinte técnica: eu parto do principio quevai até o problema e volta a
teoria

Tem um livro de Algebra Abstrata que eles usam. Eu uso a seguinte técnica: eu acho
muito importante que eles leiam. Em qualquer matéria que eu dou eu uso isso. Eu digo assim:
— Gente, vamos olhar o problema. Quais sdo as palavras que vocés ndo conhecem ai? Ai eles
respondem: — Nao conhecemos essa e essa aqui. Ai eu digo: — Entdo vamos voltar para o
capitulo e ver se da pra entender o que o autor fala acerca dessas palavras. Quando vocé Ié as
palavras do texto e ndo vé a necessidade delas vocé ndo guarda ou algo assim. Mas quando
vocé 1€ o problema e vé€ 14 aqueles termos, vocé volta ao texto e diz: — Ah! Esta aqui. Ja sei o
que € isso. Agora vamos ver se ja da para fazer o exercicio com isso ai. Entdo 1€ de novo o
exercicio e chega a conclusdo que agora da para fazé-lo. Entdo eu parto do principio que
“vai até o problema e volta a teoria”.

Eu ndo passo a minha matéria a partir de problemas. O problema é o modo de voltar a
teoria. Eu digo aos meus alunos: — Gente, ndo adianta estudar qualquer coisa, ndo ¢ s6 a
Matematica, sem saber interpretar. Entdo eu peco a vocés, por favor, que levem seus alunos a
lerem. Outro detalhe: como é que se 18 em Matematica? E assim, eu escrevo e VOCEs
escrevem: para adicionar fracbes com denominadores iguais, adicionamos 0s numeradores e
preservamos os denominadores. 1sso n&o é uma frase? E ou néo é uma frase? E por que eu ndo
dito isso? Eu ndo coloco isso no papel? Na prova: descreva o procedimento para adicionar
fracbes com o mesmo denominador. N&do é esse negdcio de dizer que eu sou professor de
Matematica, ndo sou de Portugués. E de Portugués sim. Qualquer disciplina ela ¢ lecionada na
lingua péatria. Em todo mundo é assim. Na Franca se estuda em Francés. Aqui tem que ser em

Portugués.

% De acordo com Vlassis e Demonty: “O ensino da matematica devera dar aos procedimentos intuitivos um
verdadeiro lugar: devera permitir que os alunos reflitam sobre as diferentes solu¢fes de um problema posto, bem
como sobre os resultados obtidos” (VLASSIS; DEMONTY, 2002, p. 69).
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Outros exemplos: pergunta-se, por que quatro € um multiplo de dois? Vocé passa um
problema: Jodozinho faz aniversario dia tal. A mée de Jodozinho quer fazer uma festinha. A
mée de Jodozinho perguntou o que ele queria para a festa. Ela perguntou quantos coleguinhas
ele quer convidar para a festa. Ai comega: ela vai comprar tantos salgadinhos e tantos
sanduiches. Cada salgadinho custa tanto. Ela vai gastar quanto com os salgadinhos? E por ai
vai. Isso € leitura. Se perguntar: — Quem vai fazer aniversario? Como ¢ que chama a mae dele
e tal? Qual é a expressdo que vai dar o custo da festinha? Entdo o pessoal pode trabalhar
perfeitamente com o Portugués na sua aula de Matemética. Ndo tem problema nenhum,
entendeu? Agora, se o professor acha que Matematica é so fazer conta, ai complica tudo, néo
tem jeito. Ai ele vai ler o problema e ndo vai entender o que esta lendo. Vai equacionar como
se ndo conseguiu entender nada?

A dificuldade que se tem para aprender Algebra é simplesmente comecar fazendo
conta®®. Essa é a maior dificuldade. Ha alunos que pegam o livro e estudam sozinhos. Af vocé
da aula para os bens dotados, os que captam de uma maneira extraordinaria.

Vou te contar uma coisa: uma menina na turma de Calculo. Vou dizer somente para
ilustrar isso, ndo é vaidade nenhuma, eu fiquei foi feliz. Ela disse: — Professor eu nunca
consegui aprender Matematica, mas com o senhor eu aprendo. Isso na Faculdade. Ela passou
pelo Primério, Ginésio, Ensino Médio, como é que foi isso? E porque a gente comega por ai.
A gente trabalha com interacdo, com as pessoas perguntando, falando. O feedback tem que ser
constante, entendeu? Entdo, para ensinar Algebra tem que ser assim. E ndo é s6 Algebra, é
qualquer coisa. Na Algebra ndo tem segredo, é uma matéria que tem que ser ensinada como
outra qualquer.

Por incrivel que pareca, alguns alunos que chegam a Licenciatura permanecem com as
dificuldades, mas muitos desabrocham. Nds temos pais destruidores que ndo deixam o filho
falar, ai ele ndo quer responder as perguntas ou entdo vocé fala e ele nem se quer se preocupa.
Ele prefere ndo falar para ndo ser punido. Ele prefere ndo perguntar para ndo passar pelo que
ele acha que é ser chamado de bobo. Cabe ao professor ndo s6 de cego, mas de qualquer um,
comegar a retirar esses bloqueios. Essa menina que eu comentei € muito esperta mesmo.
Agora, tem uma que estava aprendendo bem mesmo, chegou pra mim e falou: — Professor eu

ndo entendo nadinha do que o senhor faz ai. Entdo ela veio conversar comigo. Batemos um

% Sobre a construgdo do raciocinio algébrico, Vlassis e Demonty (2002) argumentaram que os alunos que
entram no segundo seguimento do Ensino Fundamental abordam o ensino da Algebra com as suas
representacdes aritméticas trazidas do primeiro seguimento do Ensino Fundamental. Como existe um abismo
separando os modos de raciocinio aritmético do algébrico, aparecem as dificuldades e sdo cometidos muitos
erros, que tém essencialmente por origem uma falta de transigo entre aritmética e a Algebra.
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papinho e ela ndo se sentiu diminuida por causa disso, entdo ela comecou a se abrir, a falar.

Agora ela esta indo bem pra caramba.

4.1.32 - Aprenda com quem estiver ao seu lado

Para se trabalhar com um cego € o seguinte, ndo sé com o cego, pois eu tenho agora
um que € surdo na aula de Algebra Abstrata: todo mundo tem um potencial que pode ser
aproveitado. Compete & gente, se possivel, chegar perto e descobrir essa potencialidade®’. Se
0 cara se sentir prestigiado, valorizado porque vocé conversou com ele, por trocar ideias, ele
vai deslanchar. A questéo é ele se sentir valorizado, sabe? O professor veio conversar comigo,
veio perguntar se eu entendi ou ndo. Ai a coisa muda, entendeu?

Olha, mas nada no mundo €é para cem por cento. A turma tem cingquenta alunos. Nao
h& como se conversar com 0s cinquenta, é dificil. Entdo € fundamental vocé dizer o seguinte:
— Gente, quando vocés forem fazer um curso 14 fora ninguém vai perguntar se vocé aprendeu
com o professor, se vocé aprendeu com o livro ou com o caderno, com o colega. Entdo
aprenda com quem estiver ao seu lado. Se vocé tem um colega ao lado, pergunte a ele,
converse com ele. De repente ele vai falar de uma maneira que vai chegar mais perto do seu
cddigo do que o que eu falo. Eu tenho um discurso de professor. O colega tem outro mais de
acordo com vocé ai. Entdo discuta com ele, aprenda com ele também®.

Eu até conto um caso que aconteceu comigo quando eu estava dando aula no Ensino
Médio. Estava eu explicado a matéria p4, pa, pa, pa, pa. Al eu perguntei®®: — Entendeu? Ai
um aluno respondeu: — Entendi. Perguntei a outro: — Entendeu? E o aluno respondeu: — Nao
entendi nada professor. Entdo eu pedi a outro aluno: — Explica pra ele. Ai o aluno: — E assim;
pa, pa, pa, pa. Eu me curvei e comecei a escutar a explicacdo. Ndo entendi quase nada. Mas o

aluno entendeu e saiu fazendo (risos). Eles tinham um cédigo préprio*. Um pode chamar o

%7 Segundo Mittler (2003), o ideal seria ndo enfatizar os defeitos e as limitacdes, mas as habilidades a serem
potencializadas. Isso poderia ser feito através de avaliagcdes onde se pudessem detectar “pontos fracos e fortes”
das criancas especiais para, a partir disto, fazer um diagnostico e planejar um programa de intervengdo junto as
mesmas, onde os pontos fortes seriam potencializados e os fracos minimizados.

% Para Vlassis e Demonty: “A organizacdo da classe em grupo ¢ vivamente recomendada para o trabalho de
descoberta das situagGes. Esta organizagdo permite varias interages levando os alunos a aprofundar a matéria e
a alargar o seu ponto de vista” (VLASSIS; DEMONTY, 2002, p. 47).

% “Dominar a arte de perguntar ¢, talvez, uma das competéncias mais importantes do professor. Uma raz&o nas
parece fundamental: uma boa pergunta possibilita uma boa resposta. Como saber o que o aluno pensa e quais sao
suas concepcOes prévias € 0 primeiro passo para a apropriacdo do conhecimento pelo aluno, a arte de perguntar
com clareza e precisdo precisa ser desenvolvida pelo professor para chegar a estrutura conceitual do aluno”
(MORETTO, 2003, p. 50-51).

0 Segundo Stainback: “Os alunos ndo aprendem apenas a partir das interagdes entre professor e aluno; grande
parte do que ¢ aprendido na escola ¢ aprendido através da interagdo entre os alunos” (STAINBACK, 1999, p.
235). Notamos na fala do nosso entrevistado sua preocupacdo em estimular a formagéo de grupos de estudo, seja
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outro de burro e eu ndo posso. Ele diz assim: — Rapaz ¢ assim que faz. E s6 vocé multiplicar
isso por aquilo assim que vai dar isso aqui e pronto. Ai o outro aluno: — Ah! E assim! Porque
pra ele s era aquele detalhe que estava faltando. Um colega passou para o outro, entendeu?

Outra vez estava eu dando aula ai perguntei pra turma: — Quem ¢ que vem fazer aqui
no quadro esse problema? Entdo uma aluna respondeu: — Professor eu queria ir, mas posso ir
com ela? Foi ai que me deu um estalo: caramba! E isso ai. Entdo eu respondi: — T4, pode sim.
Ai vieram as duas. Se estivesse vindo uma sO, sabe o que ia acontecer? Ela ia ficar
preocupadissima com o0s colegas da turma, mas como estavam as duas fazendo elas
esqueceram completamente dos outros e fizeram tudo. Quando elas se convenceram que
tinham acabado o problema elas se viraram pra mim e deram um sorriso.

A pessoa guando tem o outro junto se sente altamente valorizado e prestigiado. Uma
coisa € ir daqui a Sdo Jodo a pé sozinho, outra é ir com um amigo conversando. S8o coisas
totalmente diferentes. Eu acho que essas coisas sdo mais importantes. Talvez seja mais
importante que se dé essas coisas para os professores do que técnicas, que ndo dispenso
nenhuma, para ajudar a trabalhar algum tipo de deficiéncia. Eu acho que as caréncias devem
ser ajudadas com técnicas acompanhadas. Esse € o molho da técnica. Essas questBes de
valorizar o ser humano, reconhecer que o ser humano tem condicOes de fazer, tem o seu

potencial, isso ai € 0 molho, é o que d& o gosto para vocé aplicar a técnica.

4.2 -OBSERVACAO DIRETA DAS AULAS

Durante o primeiro semestre de 2012, assistimos a quatro aulas de Algebra Abstrata,
lecionadas pelo professor com deficiéncia visual, quando o mesmo ensinava & turma do
terceiro periodo do curso de Licenciatura em Matematica, os conteldos de mondides,
grupbides e grupos. Escolhemos estes conteldos pelo fato de serem 0s que mais se
aproximam dos contedos abordados na Educacdo Bésica. Registramos através de audio e
anotacdes em um diario de campo as explicacbes do professor e as resolucdes de exercicios
referentes a esses conteddos. Finalizamos as observacdes diretas das aulas acompanhando o
dia da aplicacdo da prova final do semestre. Para um melhor resultado da analise dos dados,
utilizamos cdpias dos registros das resolugdes dos exercicios feitos pelos alunos do curso de

Algebra Abstrata que acompanhamos.

fora do horario da aula, seja em sala de aula, no momento da resolucdo dos exercicios e também no momento das
avaliagdes.
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O foco principal desta anélise da observagdo direta das aulas esta associado a Teoria
da Aprendizagem Significativa Critica de Moreira (2011), pois, apds analisarmos a entrevista
feita com o docente com deficiéncia visual, apostamos na hipotese que encontraremos em seu
comportamento e dos seus alunos caracteristicas dos principios facilitadores dessa teoria. Ao
todo, sdo nove estes principios:principio da interacdo social e do questionamento
(aprender/ensinar perguntas ao invés de respostas), principio da ndo centralidade do livro
texto (da diversidade de materiais instrucionais), principio do aprendiz como
preceptor/representador, principio do conhecimento como linguagem, principio da
consciéncia semantica, principio da aprendizagem pelo erro, principio da desaprendizagem,
principio da incerteza do conhecimento e principio da ndo utilizacdo do quadro de giz (da
diversidade de estratégias de ensino).

No primeiro dia de aula observado, verificamos que o professor apoia-se no livro
“Elementos de Algebra Abstrata” de Edgard de Alencar Filho para lecionar o curso de
Algebra Abstrata. Apesar disso, percebemos que alguns alunos, além de utilizarem este
material, portavam livros de Algebra Abstrata de outros autores, como também materiais
pesquisados na internet, o que nos fez lembrar o principio da n&o centralidade do livro texto,
um dos principios facilitadores da teoria da aprendizagem significativa critica de Moreira,
onde é estimulada a utilizacdo de materiais educativos diversificados.No primeiro dia de aula
gue acompanhamos, foram resolvidos e corrigidos os exercicios da pagina 77. O
procedimento pedagdgico adotado para executar a tarefa proposta foi uma aula expositiva
dialogada, onde o professor estimulava a participacdo oral dos alunos para o entendimento do
enunciado de cada problema e também solicitava a iniciativa dos alunos para o registro das
resolucdes no quadro negro. O professor iniciou a aula com a correcdo do exercicio 1, cujo

enunciado se encontra no quadro abaixo:

1. No grupoide (A, *), o conjunto A = 1,2,3,4,6} e a operagao
L
b 3

e definida por a*b = mdc(a,b). Mostrar que (A, *) e um

MONOIDE CONMUTATIVO.

Fonte:Elementos de Algebra Abstrata(FILHO, 1913).
Quadro 1 : Exercicio 1, p. 77.

A correcdo desse exercicio foi feita oralmente com a participacdo da turma. Veja o

quadro abaixo contendo o registro dessa resolucéo feita por um aluno:
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Quadro 2 — Resolucdo do exercicio 1, p. 77(FILHO, 1913)

O professor perguntou aos alunos se queriam resolver maisalgum exercicio do capitulo
atual (Mondides) ou se preferiam avancar para o préximo capitulo. Um aluno sugeriu que se

resolvesse mais um exercicio escolhido por ele, conforme o quadro abaixo:

2. Mostrar que o grupoide (R°,0 ), a operagao [0 sendo definide
&

por

e Gm MONOIDE COMUTATIVO.

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 3 — Exercicio 2, pag. 77

O professor resolveu oralmente o exercicio e utilizou o quadronegro para exemplificar

Ele solicitou a todo tempo a participacdo dos alunos na resolucéo do exercicio. Veja o quadro

seguinte contendo o registro da resolucéo do exercicio 2 feito por um aluno
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Quadro 4 — Resolucdo do exercicio 2 da pag. 77 (FILHO, 1913)

Dando continuidade a aula, o professor pediu o auxilio de um aluno para a construcdo
de uma tabela referente a resolucao do exercicio 3 da pagina 77 no quadro negro. Os quadros

seguintes contém, respectivamente, o enunciado e a resolucdo desse exercicio.
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; 1 3 2 -~
B Seja A = {O,l,a,l+a; um congunto munido da operagao V defi

nida pela seguinte TABUZ:
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Mostrar que (A, ¥V ) & um MONOIDE CONUZATIVO.
Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 5 — Exercicio 3, pag. 77
(
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Quadro 6 — Resolucdo do exercicio 3, p. 77 (FILHO, 1913)

O mesmo aluno que se ofereceupara a construcdo da tabela pediu ao professor que
resolvesse mais um exercicio; O aluno leu o enunciado do problema 4 da pagina 78, cujo
enunciado se encontra no quadro 7; o professor explicou oralmente o enunciado do problema

e depois se dirigiu ao quadro negro para a resolu¢do do mesmo.
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e Seja * a oprfragao no conjurto Q dos numeros racionails def
éa por

Mostrar que (Q, *) e um MONOIDE COMUTATIVO.

Fl.

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 7 — Exercicio 4, pag. 78

Grande parte da turma participou de fato da aula resolvendo os exercicios. O professor
persistiu para que todos os alunos entendessem a questdo. Enquanto havia davidas ele repetia
a resolucéo do problema.

Um aluno dirigiu-se ao professor para comunicar que iria se retirar. O professor entdo
perguntou ao aluno se ele havia entendido a matéria. O aluno responde que ndo estava
conseguindo entender nada. O professor perguntou-o porqué ele ndo expbs suas dividas
durante a aula. O aluno ficou sem resposta e, sem graca, despediu-se e se retirou da sala. O
professor entdo comentou com a turma o fato ocorrido, pedindo-0s que ndo permanecessem
calados com suas duvidas. Ele explicou que o momento da aula tem que ser usado para o
esclarecimento de duvidas e pediu que sempre perguntassem 0 que ndo estivessem
entendendo. Nesse momento, percebemos que o professor colocou em pratica o primeiro
principio da aprendizagem significativa critica de Moreira, o principio da interacédo social e
do questionamento, que diz que um ensino centrado na interacdo entre professor e aluno
enfatizando o intercdAmbio de perguntas tende a ser critico e suscitar a aprendizagem
significativa critica (MOREIRA, 2011).

O professor sentiu a falta de um aluno e perguntou a turma por ele. Uma aluna
respondeu ao professor que o colega precisou sair cedo. Ele ent&o solicitouque algum aluno
fizesse a chamada de presenca dos alunos. Ap6s a chamada, varios alunos se retiraram da
sala. O professor perguntava aos alunos as horas de vez enquanto para controlar o tempo da
aula. A aula foi encerrada com a corre¢do no quadro por ele mesmo do Ultimo problema

sugerido pela turma, conforme o quadro abaixo:
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Quadro 8-Resolucéo do exercicio 4 da pag. 78 (FILHO, 1913)

Na segunda aula que realizamos a observacdo direta, o conteudo abordado foi
“Grupos: nogdes fundamentais”. O professor iniciou a aula perguntando a turma como € a
forma de trabalho sugerida por ele no comego do semestre. Entdo ele explicou que primeiro se
deve ler o primeiro problema da lista de exercicio do novo capitulo para ver se, com 0s
conhecimentos que eles ja possuem, eles conseguem resolvé-lo. Caso a resposta seja negativa,
eles devem iniciar a leitura do novo capitulo até encontrar o conhecimento que falta para
resolver o problema. Com essa estratégia de ensino, observamos que o docente norteia-se em
dois principios facilitadores da aprendizagem significativa critica. Primeiramente, quando o
docente estimula a turma a ler o enunciado do problema para detectar se existe algum termo
que eles desconhecam o significado, o professor esta colocando em pratica o principio do

conhecimento como linguagem, pois, segundo Moreira:

[...] Praticamente tudo que chamamos de “conhecimento” ¢ linguagem. Isso
significa que a chave da compreensio de um “conhecimento”, ou de um
“contetido” ¢ conhecer sua linguagem. [...] Aprender um contetdo de
maneira significativa é aprender sua linguagem, ndo sé palavras — outros
signos, instrumentos e procedimentos também — mas principalmente
palavras, de maneira substantiva e ndo arbitraria (MOREIRA, 2011, p. 232).

Quando o professor orienta a turma a pesquisar no texto do capitulo em questéo o significado

do termo desconhecido, ele est4 utilizando o principio do aprendiz como perceptor/representador,



Capitulo 4 94

pois o docente esta estimulando seus alunos a ndo serem meros receptores da matéria de ensino, mas,
ao invés disso, ele os estimula a irem atras do “desconhecido” e perceberem o que lhes esta sendo
ensinado e, a partir dai, representarem o que Ihes ensina (MOREIRA, 2011).

O professor solicitou que voluntariamente algum aluno 1é-se em voz alta o primeiro
problema da lista de exercicio da pagina 114 (veja o Quadro 9) e pediu para a turma que
verificasse se existia algum termo no enunciado que eles desconhecessem. Um aluno leu o
problemae a turma verificou que havia somente um termo desconhecido (GRUPO). Entéo o
professor pediu aos alunos para que lessem a primeira parte do capitulo 8 referente a lista de
exercicios a qual pertencia o problema lido. Os alunos leram e logo apds comunicaram que
ndo entenderam. Entdo o professor se dirigiu ao quadro negro para dar as explicagdes
necessarias para o entendimento do texto lido.

1. Mostrar que sso GRUPOS os grupoides:

a) ({3 KEZ}, +) b) ({zk 1kez},.)

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 9 — Exercicio 1, pag. 114

O professor perguntou ao final da explicagéo se todos entenderam. Perguntou mais de
uma vez. Insistiu e até brincou pedindo para levantar a mdo quem havia entendido. Como
todos confirmaram que entenderam, o professor solicitou que alguém Ié-se em voz alta mais
uma vez o primeiro problema da lista de exercicios da pagina 114. O professor se dirigiu ao
quadro para ajudar a turma na resolucdo do problema (veja a resolugdo nos Quadros10 e 11).
Um aluno comunicou-0 que ndo estava conseguindo entender o que ele escreveu em uma
determinada parte do quadro. Entdo, oralmente, o professor retomou a explicacdo da parte da
resolucéo que o aluno ndo havia entendido, esclarecendo as duvidas desse aluno.

O professor discutiu com a turma o calendéario de aulas e decidiu marcar uma prova
para o dia 15/06. Um aluno comentou que haveria apenas uma aula antes dessa avalia¢do. O
professor entdo afirmou que era o suficiente para se estudar todo o contetdo programado para

a avaliacdo em questao.
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Quadro 11 — Resolucdo do item b, exerciciolda pag. 114 (FILHO, 1913)

Apbs resolver o primeiro exercicio, o professor perguntou as horas a turma

(20h30min) e comentou que ainda havia tempo para resolver mais uns dois ou trés exercicios.
Entdo ele perguntou se algum aluno gostaria de resolver no quadro o problema 3da lista de

exercicios da pagina 114 contendo o seguinte enunciado:
-1, e um GRUPO.

r . -
2, Mostrar que (tl,—l,l,vl}, .), onde 1

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 12 — Exercicio 3, pag. 114
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Como nenhum aluno demonstrou seguranga para resolver no quadro, o professor
resolveu oralmente o problema, estimulando a participacdo dos alunos. Como boa parte da
turma ndo conseguiu acompanhar oralmente o raciocinio do professor, ele se dirigiu ao

quadro para resolver o problema. Veja o Quadro 13:

3) (‘{7:‘7,;7:;4:& ) onde L= -1

a1 | £ )-" } a*b= b a
R \'1 AL / Ftfa 5L
PAVITEEAPE s B
L L1 g
AR i
a.z =1 5:41 C;-fal :
teedd. € = [ b Y00 S<m, & wom  Ganps

(-1.L)f£)= (£-60). (1)
{—,c‘)‘{'[} g™l 1)
< - = 1’,2
-7 :7—7

Quadro 13 — Resoluc¢do do exercicio 3 da pag. 114(FILHO, 1913)

O professor se ofereceu aos alunos que estavam com dificuldades ou que estivessem
se preparando para algum concurso para estudar em outro horario a combinar. Ele sugeriu que
se organizem em grupos de no maximo trés alunos para que fossem produtivos 0s encontros e
0 procurasse que ele teria 0 maior prazer em ajuda-los.

O professor pediu para que algum aluno fizesse a chamada de presencga as 20h50mim e
encerrou a aula um pouco depois sugerindo aos alunos que continuem a resolucdo dos
problemas da lista de exercicios.

A terceira aula que observamos para a pesquisa teve como tema as “Propriedades dos
Grupos”. O professor continuou adotando como estratégia pedagogica a aula expositiva e
dialogada. Percebi que a turma estava mais cheia e mais participativa do que as aulas
anteriores, pois esta era a Ultima aula antes da avaliacdo. Boa parte da turma estava envolvida
na resolucdo dos exercicios da pagina 124. O professor era constantemente solicitado para
esclarecer alguma duavida. Para isso, o professor que ficou de pé boa parte do tempo, se
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aproximava dos alunos na tentativa de escutar o que os alunos estavam discutindo durante a
resolucéo do problema.

Ao ser chamado por uma aluna, o professor se sentou ao lado dela e pediu para que ela
Ié-se 0 que ela j& havia conseguido resolver acerca do problemal e, apds a leitura, ele deu um
esclarecimento para que fosse concluida a resolugdo. Depois que a aluna entendeu a quest&o,
0 professor se levantou e voltou a encostar-se ao quadro, de frente para a turma, atento aos
comentarios feitos pelos alunos durante a resolucdo da lista de exercicios proposta.

O professor perguntou a turma se todos conseguiram resolver a questdo 1, cujo

enunciado se encontra no quadro abaixo,e a maioria dos alunos confirmou.

1. seje (G, *) um grupo tsl que X *x=e pera todo X€&€G. Derons

trar que o grupo (G, *) e ARELIAMNO.

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata(FILHO, 1913)
Quadro 14 — Exercicio 1, pag. 124

Uma aluna se voluntariou para resolver a questdo no quadro (veja a resolucdo no
Quadro 15). Enquanto a aluna estava ao quadro, ela se enrolou na resolucéo e pediu ajuda ao
professor. Ele pediu que ela I1é-se 0 que ja havia escrito ao quadro e ele detectou um erro de
leitura em uma variavel do exercicio. Ela se desculpou e disse que estava escrito certo, porém

ela é quem havia lidoerrado.

o

1) \55;@% o e b oy olomenZér . e
Emtsd &ga,f'améb X=- a*h

(a*t4)* (a*b)=¢
[ (axh)* al )Fé»: €
[ (oxp)¥a [*4% = €¥ 4

[latb)*o]¥e = b

[a*($*a)] C =4
"a*{fa) =b '
a¥oX b*o) - el
¥ (fa)zath
L¥ o, = a¥b b L5TE  Vasoods  Qas

o gfo o7 ppliom@

Quadro 15 — Resolucdo do exercicio 1 da pag. 124 (FILHO, 1913)
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Uma aluna perguntou como ela deveria ensinar futuramente aos seus alunos o conceito
de simétrico, demonstrando, assim, preocupacdo com sua pratica pedagdgica. Apesar deste
conceito ndo estar diretamente ligado ao conteddo em questdo, o professor explicou oralmente
e por ultimo utilizou o quadro para dar outro exemplo. Observamos com a atitude desta aluna
que o docente oportuniza seus alunos a questionar a todo tempo, remetendo-se ao principio
da incerteza do conhecimento, que define as perguntas como o principal instrumento
intelectual disponivel para os seres humanos e que tudo o que se sabe tem origem em
perguntas (MOREIRA, 2011).

O professor relembrou a hierarquia dos conjuntos, explicando quais nimeros surgiu
primeiro, o significado dos nomes dos conjuntos. Exemplos: Numeros Inteiros Relativos —»
relativo a posicdo observada; Numeros Fracionarios — origem de fraciondrio: fracionar =
fraturar = quebrar. Apds sua explicacdo do significado de cada conjunto, o professor
comentou que achava que a turma estava em condic¢des de resolver os outros exercicios e de
entender os conteudos seguintes. Para isso era necessario que a cada termo desconhecido
encontrado nos enunciados dos problemas, o aluno devesse voltar ao texto explicativo e
buscar o seu significado, fazendo-se valer do principio da consciéncia semantica, que
implica na tomada de consciéncia de que o significado esta nas pessoas, ndo nas palavras.
Segundo Moreira (2011, p. 233) “[...] Quando o aprendiz ndo tem condi¢des, ou ndo quer,
atribuir significado as palavras, a aprendizagem € mecanica, nao significativa”.

Dando continuidade a aula, o professor sugeriu que resolvesse mais um exercicio da

pagina 124. Uma aluna leu o problema 4, conforme o seguinte enunciado:

4, seja (7, .) um grupo. Demonstrar:

(a.b)n = g = -(b.a)n = e (1 £ n€N)

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 16 — Exercicio 4, pag. 124

O professor raciocinou com os alunos. Ele sentou e pensou sobre o problema. Os
alunos foram falando suas sugestdes para a resolugdo e o professor apontava os erros de
raciocinio cometidos por eles, justificando todos eles. Observamos que os alunos ndo se
sentiam intimidados em falar o que achavam que era correto para solucionar a questdo. Entdo

percebemos que isso ocorria pelo fato do professor utilizar o principio da aprendizagem pelo
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erro, apoiando-se na maxima de que o conhecimento humano é limitado e construido pela

superacdo do erro. Este principio, segundo Moreira, quer dizer:

[...] tais professores buscariam ajudar seus alunos a serem também detectores
de erros. Isso remete, outra vez, a ideia de aprendizagem significativa critica:
buscar sistematicamente o erro € pensar criticamente, é aprender a aprender,
é aprender criticamente rejeitando certezas, encarando o erro como natural e
aprendendo pela superacdo (MOREIRA, 2011, p. 235).

Na tentativa de resolver o problema, o professor raciocinava em voz baixa, simulando
com o dedo sobre a mesa a resolucdo do problema. Mesmo assim, apds algum tempo, nem o
professor nem os alunos conseguiram chegar de fato a um raciocinio correto. Entdo o
professor pediu paraalgum aluno ler o préximo problema, justificando que j& haviam se
passado muitos minutos sem que conseguissem resolver a questdo 4 e o tempo da aula era

muito curto.

5. seja (G, *) um SEMI-GRUPO cuja operagao * possul as s:zguintes

propriedades:

(Fl\ Existe e€G tal que a*e = a para todo @€G.

(FZ) Para todo a€G existe a'€G tal que a*&'=e.

Demonstrar que (G, *) e um GRUPO.

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 17 — Exercicio 5, pag. 124

Apbs a leitura do enunciado da questdo 5, conforme o quadro acima, o professor
voltou a raciocinar em voz baixa, escrevendo com o dedo sobre a mesa. Um aluno levantou-se
para ir embora e se justificoucom o professor que lhe perguntou o seu nome e as horas
(20h35min). Vale a pena lembrar que, logo ap6s o inicio da aula, uma aluna e seu marido
entram em sala e conversam com o professor comunicando-o que ela ndo estava se sentindo
bem e por isso néo iria ficar para assistir a aula.

Apos alguns instantes raciocinando, o professor se levantou e avisou a turma que
achava que havia conseguido “matar” a questdo5. Ele se dirigiu ao quadro e escreveu a

resolugédo, ao mesmo tempo em que foi explicando oralmente, conforme o quadro abaixo:
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o * (b*a)¥c = [a*4)¥cC
at (3% = (*{e*&)

Quadro 18 — Resolucéo do exercicio 5, pag. 124 (FILHO, 1913)

A utilizacdo do quadro de giz é vista como um ponto negativo pela teoria da
aprendizagem significativa critica de Moreira conforme o principio da néo utilizacdo do
quadro de giz, com a justificativa de que o quadro de giz simboliza o ensino transmissivo, no
qual o docente repete 0 que esta no livro ou resolve exercicios para que os alunos copiem para
estudar na véspera da prova (MOREIRA, 2011). Porém, temos que ser subversivos ao
discordar desse principio, uma vez que, ao observarmos as aulas do professor com deficiéncia
visual, vemos claramente a constru¢do do conhecimento quando o professor, juntamente com
seus alunos, resolve os exercicios no quadro de giz, solicitando constantemente a participacéo
de todos.

Observamos que um dos alunos que chegou muito atrasado e sem material passou o
tempo todo mexendo em seu celular. As 20h50min entrou em sala uma moga e sentou-se ao
lado desse aluno e comunicou-se com ele através de LIBRAS. Percebi entdo que o aluno tinha
deficiéncia auditiva, pois ao olhd-lo com mais percepcdo observei que ele estava usando
aparelho auditivo. A moca também era deficiente auditiva, porém eraoralisada.

O professor voltou a comentar sobre a questdo 4. Ele e os alunos tentaram mais uma
vez resolver a questdo, porém sem sucesso. Este fato nos remeteu a mais um dos principios
facilitadores da aprendizagem significativa critica de Moreira, o0 principio da

desaprendizagem. Este principio diz que:

[...] Para aprender de maneira significativa, é fundamental que se perceba a
relacdo entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento. Porém, na
medida em que o conhecimento prévio impede de captar os significados do
novo conhecimento, se esta diante de um caso no qual é necessaria uma
desaprendizagem (MOREIRA, 2011, p. 236).

No momento em que nem o docente e nem seus alunos conseguiam chegar a uma
resolucdo satisfatoria do exercicio 4, percebemos que, o que os dificultava a chegar numa
solucdo correta, era a infinidade de conhecimentos prévios irrelevantes que eles deveriam se
desapegar para se alcancar o objetivo desejado. Segundo Moreira (2011, p. 237), “[...]
Aprender a desaprender, € aprender a distinguir entre o relevante e o irrelevante no

conhecimento prévio e libertar-se do irrelevante, isto é, desaprendé-lo”.
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O professor entdo resolveu mais dois problemas da pagina 124 (exercicios 6 e 7; 0s

enunciados se encontram no Quadro 18) com a turma, sempre utilizando o mesmo método de

leitura do enunciado e voltando ao texto de explicacdo procurando o significado de algum

termo desconhecido (as resolugdes se encontram no Quadro 19). Observamos que uma aluna

se destacou dos demais colegas de turma, pois contribuiu para a resolugédo da maioria dos

exercicios. Ela e o professor passaram boa parte da aula trocando ideias a respeito da

resolucdo dos problemas sempre a mesma maneira: a aluna lia o

enunciado da questdo e o

professor levantava uma hipotese oralmente de solugdo e juntos concluiam se era vélida ou

nao.

6. Resolver a equagao 8 *X *a = b, sabendo que

um grupo (G, *) e que a&,b,x€G.

7. Resolver a equagao X *a*b*x*c =b*x*a

3\
(GQ */"

* ¢ a operagao de

num GRUPO ABELIANO

Fonte: Elementos de Algebra Abstrata (FILHO, 1913)
Quadro 19 — Exercicios 6 e 7, pag. 124
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C ® x*® x¥x = X %x
XX Fe =2
Cc ¥ X =€
e ¥ :€*C)

Quadro 20- Resolucdo dos exercicios 6 e 7, pag. 124 (FILHO,1913)

Depois de um periodo, perguntamos aos dois alunos com deficiéncia auditiva se eles
faziam parte daquela turma, pois observamos que eles ndo se envolveram momento algum
com as atividades propostas. A moca me respondeu oralmente que somente ele era daguela
turma e que ela sempre vinha auxilia-lo quando a aula dela acabava. Por ele ficar sempre
sozinho, ela perguntava ao professor quando o colega tinha alguma davida, pois como o
colega ndo é oralizado, ndo haviacomo o professor entender o que ele falava através de
LIBRAS,tendo o professor deficiéncia visual.

A Ultima aula que realizamos a observacéo direta foi o dia da avaliagéo final do curso
de Algebra Abstrata daquele semestre. O professor inicia a aula explicando como seria sua
prova. Ele disse que a prova deveria ser feita por ser uma exigéncia institucional. Ele
comentou da importancia da tarefa em dupla (pelo éxito de cada um) e que a avaliagédo era
mais uma oportunidade do aluno aprender. Ele ainda comentou que ninguém era obrigado a

fazer a prova em dupla, optando-se por fazer individualmente. O professor pediu que cada
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dupla se dirigisse a ele para buscar sua prova. No momento da entregada prova, o professor
perguntava se a mesma seria feita em dupla ou individualmente. Quando o aluno respondia
que a prova seria feita em dupla, o professor perguntava o nome do outro aluno e o chamava
também para verificar a presenca do mesmo. Os alunos que ndo tinham um par para formar
uma dupla foram chamados a mesa pelo professor que os perguntou se eles ndo gostariam de
se juntar para formarem uma dupla. Todos realizaram a prova em dupla.

Para esse dia de avaliacdo final do semestre, o professor pediu aos alunos que
entregassem um trabalho (mais um instrumento de avaliacdo) contendo todos 0s exercicios
que foram resolvidos em sala de aula. Ele pediu a um aluno que chegou atrasado para que
recolhesse os trabalhos da turma. Como a prova era feita em dupla, o professor pede aos
alunos 0 maximo de siléncio possivel para que nao atrapalhassem o raciocinio das outras
duplas. A prova além de ser em dupla era de consulta ao livro e ao caderno contendo as
resolucbes dos exercicios.

O professor perguntou a aluna a quem ele havia entregado a resolucao da questdo 4da
pagina 124 (veja o Quadro 20), que ficou sem resolucdo no dia 01 de junho, se ela havia
conseguido enviar aos demais colegas de turma. Ela respondeu que sim e os colegas
confirmaram o recebimento da resolucéo.

O professor pediu aos alunos para avaliarem o curso de Algebra Abstrata, colocando
no alto das provas sinais de +, + ou -, - conforme o que cada aluno achou do curso.

Ele ficou em pé diante da turma durante quase todo o tempo de duracdo da prova,
observando os sons e intervindo quando alguém falava um pouco mais alto ou quando
arrastasse uma cadeira.

O professor comentou que no dia da prova ele fica com amnésia e se esquece da
matéria, por isso ndo poderia ajuda-los a resolver as questdes da prova. Porém, caso alguém

tivesse duvidas quanto ao enunciado de alguma questdo ele esclareceria a qualquer momento.
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Quadro 21 — Resolucdo do exercicio 4, pag. 124 (FILHO, 1913)

A moca que ajudava o aluno com deficiéncia auditivo veio a sala as 19h45min e pediu
ao aluno que estava proximo a porta que avisasse ao professor que seu colega chagaria
atrasado. Outro aluno dessa turma que chegou atrasado auxiliou o professor a localizar a
prova de sua turma no meio de varios sacos contendo as provas das outras disciplinas que o
professor lecionava naquela instituicao.

O professor, ja sentado, se manteve atento a todos os pequenos barulhos que se podia

escutar em meio ao siléncio no qual a turma se encontrava.
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Pedimos ao professor uma copia da prova. Ao analisa-la, percebemos que ela foi
preparada de modo que o ajudante do professor nédo tivesse dificuldades paracorrigi-las. Era
uma prova bem elaborada, que contemplava a maioria dos contetidos abordados durante o
curso de Algebra Abstrata. Eram dez afirmac@es que deveriam ser analisadas e julgadas pelos
alunos como verdadeiras ou falsas (Anexo A).

O professor se incomodou com o barulho que vinha do corredor e se levantou para
fechar a porta da sala. As 20h05min a primeira dupla terminou a avaliagdo. As 20h10min o
aluno com deficiéncia auditiva chegou com sua colega ajudante para fazer a prova.

Observamos que apenas os dois alunos que mais participaram durante as aulas que
assisti tiveram davidas e dirigiram-se ao professor para sana-las. Percebemos que ele se
preocupou em esclarecer as ddvidas em voz alta na intencdo de talvez ajudar outros alunos
que poderiam estar com a mesma dudvida. As 20h20min somente o aluno com deficiéncia
auditiva e sua colega permaneciam em sala fazendo a prova. Passados poucos minutos, eles

também entregaram a avaliac&o.

4.3 -ANALISE DOCUMENTAL

Os documentos referentes a disciplina de Algebra Abstrata que nos foram
disponibilizados pelo professor e pela instituicdo onde foi realizada a pesquisa foram: diério
de classe do professor, o registro do desenvolvimento do plano de ensino, o programa de
ensino, a ementa do curso, a pauta de notas, a pauta de presenca dos alunos que estavam
matriculados na disciplina durante o primeiro semestre de 2012 e a prova pertencente a
segunda avaliaco semestral de Algebra Abstrata.

Tivemos acesso aos documentos referentes ao plano de ensino (Anexo D) e a ementa
do curso (Anexo B) antes de realizarmos a observacédo direta das aulas dessa disciplina. Este
fato foi fundamental para analisarmos quais conteddos ensinados nesta disciplina tinham
correlagdo com a Algebra ensinada na Educagio Basica, além de termos a oportunidade de
analisarmos a bibliografia que dava suporte as aulas da disciplina de Algebra Abstrata.

Com base nos resultados da analise do plano de ensino e da ementa do curso,
decidimos ir a campo para a observagdo das aulas a partir do més de maio, pois este seria 0
momento que o professor ensinaria os contetdos de Grupos e Subgrupos, os quais foram 0s
conteddos que concluimos que mais se aproximavam da Educacdo Basica. Também

verificamos que a instituicdo na qual realizamos esta pesquisa exigia, obrigatoriamente, que
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fossem realizadas duas avaliagOes semestrais, considerando aprovado o aluno que obtivesse
média final acima de 6,0 em cada disciplina.

No dia em que observamos a aplicacdo da prova referente a segunda avaliacdo
semestral, o professor nos disponibilizou uma copia da mesma (Anexo A) para que
pudéssemos analisd-la. Constatamos que, para facilitar a correcdo feita pela pessoa que o
auxilia, o professor elaborou uma prova com dez questfes cujas respostas eram para marcar
verdadeiro ou falso em cada uma delas. Esta caracteristica ndo diminuia o grau de dificuldade
da avaliagdo, pois era necessario que cada dupla analisasse e resolvesse cada uma das
afirmativas referentes a Grupos e Subgrupos para avaliar se eram verdadeiras ou
falsas.Porém, os alunos que assistiram as aulas e resolveram 0s exercicios propostos pelo
professor estavam preparados para realiza-la, pois as questfes estavam no mesmo nivel das
que foram resolvidas nas aulas que observamos. Outro fator facilitador para um bom
aproveitamento nesta avaliacdo era o fato do professor permitir que cada dupla utilizasse seu
material didatico referente a disciplina de Algebra Abstrata (cadernos e livros).

Nosso objetivo ao analisarmos o diario de classe do professor (Anexo C) e a pauta de
notas da disciplina de Algebra Abstrata (Anexo E) da turma em que realizamos a observacio
direta das aulas foi correlacionar o aproveitamento da turma com a metodologia pedagdgica
utilizada pelo professor com deficiéncia visual. Constatamos que havia na turma 30 alunos
matriculados. Na primeira avaliacdo, apenas quatro alunos obtiveram média abaixo de 6,0,
sete alunos obtiveram média entre 6,0 e 7,9 e dezenove alunos alcancaram média entre 8,0 e
10,0, sendo que um deles alcangcou a média méaxima. A média da turma de acordo com a
primeira avaliacdo foi de 7,7.

Na segunda avaliacdo, cinco alunos obtiveram média abaixo de 6,0, oito alunos
obtiveram média entre 6,0 e 7,9 e dezessete alunos alcancaram a média entre 8,0 e 10,0, sendo
que dentre esse ultimo grupo, um alcancou nota méaxima. A média da turma de acordo com a
segunda avaliacdo foi de 6,99.

Com o objetivo de analisarmos o aproveitamento da turma no final do semestre na
disciplina de Algebra Abstrata, calculamos a média final de cada aluno de acordo com as
notas que eles obtiveram nas duas avaliagdes semestrais, pois as mesmas ndo constavam nos
documentos que tivemos acesso. Apos os calculos, obtivemos 0s seguintes resultados: cinco
alunos obtiveram média final abaixo de 6,0, sete alunos obtiveram média final entre 6,0 e 7,9
e dezoito alunos alcancaram média final entre 8,0 e 10,0. Com este resultado, vinte e cinco
alunos foram aprovados na disciplina e apenas cinco ndo alcangaram media suficiente para a

aprovacao.
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Com base nestes resultados citados acima, criamos um gréafico para melhor
visualizacdo do desempenho da turma do terceiro periodo do Curso de Licenciatura em
Matematica, do primeiro semestre de 2012, na disciplina de Algebra Abstrata ministrada pelo

professor com deficiéncia visual.

Grafico de Desempenho
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Fonte : UNIGRANRIO / 2012-1/ Documentos Institucionais - Pauta de Notas.
Grafico 1- Desempenho da Turma de Algebra Abstrata

N&o foi possivel verificarmos a frequéncia dos alunos, pois a pauta de presenca que
nos foi disponibilizada n&o estava preenchida. Por este motivo, decidimos ndo colocar em
anexo este documento.

Com base nesta analise documental, verificamos que a pratica pedagdgica e a
metodologia utilizada pelo professor com deficiéncia visual alcangaram 6timos resultados no
desempenho da turma que realizamos esta pesquisa.

Fica claro através dos resultados obtidos com esta analise documental que a préatica
pedagdgica do sujeito desta pesquisa, que pudemos analisar ao observarmos suas aulas, é

coerente com o seu discurso, que pudemos comprovar com a analise de sua entrevista.
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CAPITULO5

CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS

A questdo norteadora deste estudo foi saber como uma pessoa com deficiéncia visual,
mediante os sistemas sensoriais de que dispde, construiu 0 conceito de Algebra a ponto de
ensina-los em um curso de Licenciatura em Matematica. Dessa forma, a investigacdo da
historia de vida e da trajetoria académica de um professor com deficiéncia visual colaborou
bastante para as consideracdes finais a respeito desta analise.

O referencial tedrico nos permitiu conhecer o conceito de Educacdo Inclusiva e as
LegislacGes Brasileiras que norteiam sua implantacdo. Concluimos que este novo paradigma
tem o compromisso de garantir educacdo de qualidade para todos e de realizar as
transformaces necessarias. Para tal, € imprescindivel organizar o curriculo escolar de forma
adequada, em consonancia com teorias de aprendizagem que contemplemprocedimentos
pedagogicos capazes de atender as necessidades educacionais especificas dealunos envolvidos
neste contexto, além de saber identificar instrumentos coerentes para a avaliagdo pedagdgica.

Com este estudo nos foi possivel também conhecer a definicdo de deficiéncia visual e
investigar as peculiaridades acerca das necessidades educacionais de pessoas com deficiéncia
visual. Verificamos que a heterogeneidade interfere na hora de desenvolver o planejamento
das intervencgdes educacionais para esses alunos. Portanto, € importante fazer o diagndstico
prévio dos alunos com deficiéncia visual e conhecer suas caracteristicas especificas para
buscar estratégias educacionais adequadas para beneficiar o aprendizado.

Verificamos, ainda, que a Algebra & a chave para a caracterizagio e a compreensdo das
estruturas matematicas. Assim, prosseguimos o estudo visando estabelecer procedimentos e
relacBes para expressa-los numa forma simplificada geral. Para que sua introducédo no Ensino
Fundamental ndo ocorra de forma abrupta, esta pesquisa nos levou a sugerir a ideia de
generalizacdo como método facilitador da transicdo do pensamento aritmético para o
algeébrico.

Através da analise da entrevista concluimos que o entrevistado ja havia internalizado o
ser docente, mesmo antes de optar pela carreira de professor. Isto ficou claro com seu relato
sobre as parcerias de estudo ao longo de sua trajetdria escolar. Foi surpreendente observar que
no inicio de seus estudos, a Matematica néo era algo que ele se identificasse. Ao contrario, ele
“passava de ano” com dificuldades nessa matéria. E foi curioso descobrir que despertou para a

Matematica a0 mesmo tempo em que, inconscientemente, se descobriu professor, ajudando
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uma colega de escola a estudar Matematica para fazer a prova de segunda época.
Embasadospor esta parte de sua historia de vida,percebemos que a sua vocagdo para O
magisterio se manifestou desde a adolescéncia.

Ainda tomando como base a entrevista, notamos que mesmo tendo sua viséo “perdida”
progressivamente, o0 sujeito desta pesquisa ndo abandonou o desejo de continuar os estudos.
Identificamos em sua fala, que as figuras tanto materna quanto de seu professor na infancia
representaram pilares que o fortaleceu para superar os obstaculos durante a trajetoria
académica mantendo sua autoestima positiva.

Fica evidente através de sua fala a importancia da postura do professor na vida de seus
alunos quando afirma que a funcdo do docente vai alem de transmitir contetudos, pois o
educador pode ser referencial na vida de alguém mesmo sem ter consciéncia disso.

Esta reflexdo nos fez lembrar que muitos alunos que encontramos na Educacdo de
Jovens e Adultos trazem na bagagem histérias de vida marcadas pela evasao escolar devido a
um relacionamento pessoal de insucesso com algum docente na infancia ou na adolescéncia.
Esses alunos ndo sentiram em seus professores o vinculo necessario que provocasse estimulo
positivo para que prosseguissem seus estudos. Portanto, cabe a nés educadores repensarmos
nossa pratica docente e revermos quais valores estamos transmitindo aos nossos alunos.
Estamos trabalhando de maneira positiva suas autoestimas? Fica aqui uma reflexdo pessoal...

O professor evidencia a memorizacdo como a estratégia adotada para efetivar sua
aprendizagem. Ele se considera privilegiado por possuir uma boa memoria. Em sua pratica
pedagogica também constatamos a utilizacdo da memaoria como uma de suas ferramentas de
trabalho. A literatura especializada sinaliza que, por ndo possuir o principal meio de absor¢édo
de conhecimento, que € a visao, o cérebro da pessoa com deficiéncia visual estimula os outros
canais para fazer o trabalho que deveria ser dos olhos. Ele estimulou principalmente sua
memoria de forma que ela suprisse sua falta de visao para adquirir seus conhecimentos.

E importante destacar, ainda, que as parcerias de estudo também contribuiram para
que ele obtivesse sucesso em sua trajetéria académica. Ele sempre contou com a ajuda de
colegas para ler o enunciado das questdes para que pudesse ajuda-los a resolvé-las. Essa
experiéncia ele traz para sua pratica pedagogica, quando estimula o trabalho em grupo e o
dialogo constante com/entre os alunos. Tanto que na hora da resolucdo dos exercicios em
aula, como também durante a prova, ele pede para que as duplas sejam formadas para que 0s
colegas possam ajudar uns aos outros.

Constatamos que sua formacdo humanista e os valores que traz sobre a importancia da

educacdo estdo evidentes em suas aulas. Acreditamos que esta forma como propde as
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atividades para seus alunos possa ser agregadora, além de se correlacionar diretamente com a
Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, apresentada pelo Moreira (2011). Conseguimos
encontrar os nove principios facilitadores dessa teoria presentes no comportamento do
professor e de seus alunos durante as aulas observadas.

Através da analise das aulas observadas, verificamos que, possivelmente, o fato do
professor ter vivenciado a experiéncia da docéncia na Educacdo Basica, contribuiu
significativamente para que ele se tornasse um professor de graduacédo sensivel as formas de
desenvolvimento do aluno aprendiz. Chegamos a essa conclusdo quando constatamos queos
procedimentos metodolégicos empregados durante as aulas que assistimos sdo totalmente
compativeis com a realidade existente em escolas tanto de Educacdo Fundamental quanto de
Ensino Médio. Tudo o que foi proposto por ele, como organizacdo didatica nas aulas de
Algebra Abstrata, pode ser perfeitamente desenvolvido e executado na Educacio Baésica.

Percebemos que ele demonstra muita seguranca e confianca em sua pratica
docentedurante as aulas de Algebra Abstrata. Em sua entrevista, ele relata que Algebra é uma
das disciplinas que ele mais gosta de lecionar. Quando o individuo se autoconhece e faz o que
gosta, isso o faz um profissional realizado.E curioso analisar sua preferéncia por Algebra,
sendo este um dos conteudos mais densos da Matematica, que requer um alto grau de
abstracdo por parte de quem a estuda, que dira por quem a leciona. Sabendo da dificuldade
gue o sujeito com deficiéncia visual tem em abstrair, foi surpreendente verificar como o
docente leciona Algebra Abstrata com tanta seguranca.

Verificamos também na pratica pedagdgica do professor que o aprendizado da
Algebra é facilitado quando se incentiva a leitura e a interpretacdo dos enunciados dos
problemas propostos, buscando sempre o significado das palavras desconhecidas no corpo do

texto das questdes resolvidas em sala de aula.

Com estes procedimentos consegue-se bons resultados, visto que ao analisarmos 0s
documentos referentes a disciplina de Algebra Abstrata, constatamos que, ao final do

semestre, a maioria dos alunos obteve um resultado positivo, inclusive com notas excelentes.

Esperamosque este trabalho e o produto desenvolvido conjuntamentecom o
entrevistado, em forma de audiobook contendo um roteiro de aula com contetido de Algebra
que facilite a aprendizagem, possa contribuir para a pratica de muitos colegas professores em
ambientes de Educacdo Inclusiva, com vistas a promover uma educac¢do de qualidade que

atenda a adversidade, em especial, de pessoas que apresentam deficiéncia visual.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA

A deficiéncia visual
1. Quando e como foi detectada sua deficiéncia visual?
2. O que causou sua deficiéncia visual?

3. Qual o seu grau de perda de viséo?

A trajetoria académica

1. Onde cursou o Ensino Fundamental e o Ensino Médio?

2. O que o levou a escolher a Matemética como curso superior?

3. Quais os recursos didaticos que foram utilizados para a construcdo dos seus conhecimentos
algébricos?

4. O senhor tem formac&o em curso de Pds-graduacao?

A carreira no magistério

1. Quando o senhor iniciou sua trajetdria como professor?

2. O que despertou o seu interesse por ser professor em universidade?

3. Quais disciplinas o senhor leciona?

4. O senhor sente preferéncia por ensinar alguma destas?

5. O senhor acredita que exista alguma forma diferenciada para ensinar um aluno com
deficiéncia visual?

6. Em quantas instituicdes educacionais o senhor trabalha e qual a sua carga horaria semanal?
7. Quais instrumentos de avaliagdo o senhor utiliza em suas aulas?

8. O senhor ¢ auxiliado por alguém durante as aulas ou para o preenchimento dos documentos
referentes ao curso?

9. Como se da a participacdo de seus alunos durante as suas aulas?

O ensino de Algebra

1. Como é ensinar Algebra em um curso de Licenciatura?

2. Quais recursos didaticos o senhor utiliza para ministrar as aulas de Algebra?

3. Quais conceitos sdo priorizados nas aulas de Algebra?

4. Em sua opini&o, existem dificuldades para se aprender Algebra?

5. Ao se ensinar Algebra seria necessario a utilizacdo de procedimentos metodoldgicos

diferenciados para alunos videntes e alunos com deficiéncia visual?
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APENDICE B - CONTEUDO DO AUDIOBOOK

AUDIOBOOK - PARTE 01

Este audiobook € o produto gerado a partir da Dissertacdo de Mestrado de Paloma
Miranda Gongalves, que tem como titulo “A praxis pedagdgica de um professor com
deficiéncia visual: o ensino de Algebra em um curso de Licenciatura em Matematica” e foi
produzido pelo Curso de Mestrado do Programa de Pos Graduacéo em Ensino das Ciéncias na
Educacdo Basica da UNIGRANRIO, Universidade do Grande Rio “Prof. José de Souza
Herdy”.Orientadora: Professora Dra. Haydéa Maria Marino de Sant’Anna Reis. Co-
orientadora: Professora Dra. Eline das Flores Victer.

Leitura do resumo da dissertacéo:

A partir da analise de trabalhos académicos na area de Ensino das Ciéncias voltados
para estudos sobre o processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia visual,
constatamos a caréncia de pesquisas nesta area que visam auxiliar na rotina pedagogica de
professores de Matematica do Ensino regular que atuarem com alunos com deficiéncia visual
incluidos. Com vistas a contribuir para a capacitacdo desses docentes, resolvemos fazer esta
pesquisa sobre o ensino de Algebra, tendo por objetivo geral investigar a préxis pedagogica e
a trajetoria académica de um professor com deficiéncia visual que ensina Algebra em um
curso de Licenciatura em Matematica, com o intuito de compreender como este docente,
mediante vias alternativas distintas, construiu e atualmente ensina este conceito, partindo dos
sistemas sensoriais de que dispde. Como suporte, a pesquisa apresentou um referencial tedrico
dividido em dois eixos: o primeiro abordou os conceitos de Educagéo Inclusiva, Deficiéncia
visual e Cegueira e as Legislacbes voltadas para a Educacdo Especial no Brasil. O segundo
tratou do conceito de Algebra, os pré-requisitos para a sua aprendizagem e as principais
caracteristicas da Algebra escolar. Quanto aos procedimentos metodologicos adotados,
realizamos um estudo qualitativo, de natureza etnografica. Os instrumentos de pesquisa
foram: entrevista aberta, analise documental e observacdo direta das aulas de Algebra
Abstrata ministradas pelo sujeito do nosso estudo. No roteiro da entrevista, as perguntas
abordaram a questdo da deficiéncia visual, sua trajetoria académica, tempo de servigo no
magistério e sua pratica pedagogica. A entrevista foi realizada no horério e local de trabalho
deste professor. Os documentos analisados foram todos os disponibilizados pelo préprio e

pela Universidade em que atua, tais como: ementas de disciplinas, pautas de notas,
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instrumentos de avaliagdes e livros utilizados durante as aulas. A observacdo direta foi
realizada durante dois meses de um semestre letivo. Os dados observados em campo foram
registrados em um diario e a entrevista foi gravada pelo préprio pesquisador para posterior
transcricdo e analise. O método de interpretacdo dos dados seguiu as técnicas empregadas
para Anélise de Contetdo. Dentre os resultados encontrados concluimos que o docente, em
sua pratica pedagogica, valoriza a aproximacdo e o dialogo constante com o discente e 0
incentiva a trabalhar em dupla envolvendo reciprocidade e solidariedade e que o aprendizado
da Algebra é facilitado quando se incentiva a leitura e a interpretacdo dos enunciados dos
problemas propostos. Concluimos ainda que tais procedimentos utilizados pelo docente s&o
imprescindiveis para ambientes educacionais com alunos inclusos. Baseados nos resultados
encontrados neste estudo, elaboramos um audiobook contendo indicadores capazes de
subsidiar a pratica docente na Educacdo Basica Regular, para alunos com deficiéncia visual
em ambientes de Educacéo Inclusiva.

Paloma Miranda Gongalves é professora de Matemaética da Educacdo Basica desde
1999, nas redes Estadual e Municipal do Rio de Janeiro. Desde que iniciou na docéncia, ja
teve a oportunidade de lecionar para alunos com diversos tipos de necessidades educacionais
especiais incluidos no Ensino Regular, porém ndo se sentia preparada para dar aulas de
Matematica que realmente atendessem as necessidades especificas desses alunos inclusos.
Motivada pela necessidade de se qualificar e de contribuir com a préatica pedagdgica de outros
professores de Matematica quando atuarem com alunos especiais incluidos no ensino regular,
matriculou-se no Mestrado Profissional da UNIGRANRIO para aprofundar seus estudos na
area de Inclusdo. Para tal, logo no primeiro semestre, cursou a disciplina de Educacdo
Inclusiva onde teve a oportunidade de expandir seus conhecimentos sobre varios tipos de
deficiéncia e suas necessidades especificas de aprendizagem.

Dentre todas as deficiéncias que estudou enquanto cursava a disciplina de Educacéo
Inclusiva, interessou-se em buscar mais conhecimento acerca da deficiéncia visual. Sabendo
gue na Universidade onde estudava havia um professor de Matematica com deficiéncia visual
que lecionava Algebra Abstrata no curso de Licenciatura em Matematica, despertou-lhe a
curiosidade de saber como uma pessoa com deficiéncia visual, mediante 0s sistemas
sensoriais de que dispde, construiu o conceito de Algebra a ponto de ensina-los em um curso
de Licenciatura. Portanto, esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a praxis pedagdgica
e a trajetdria académica desse professor, com a intencdo de responder a esta questdo. Email

para contato: palomamiranda@oi.com.br.
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Esta pesquisa se encontra na integra no banco de Disserta¢cGes do Mestrado em Ensino

das Ciéncias da UNIGRANRIO: www.unigranrio.com.br.

O contetido deste audiobook é uma aula de Introducdo a Algebra para alunos do
Ensino Fundamental, desenvolvida com a orientacdo de um docente de Matematica com
deficiéncia visual. Espera-se que a elaboracdo desse material pedagdgico possa ajudar na
articulacdo da adaptacdo curricular para o ensino de Algebra para alunos com deficiéncia
visual incluidos no Ensino Regular, facilitando o desempenho das atividades instrucionais que
favorecam o surgimento e a consolidacao progressiva do raciocinio algebrico.

Gravacéo feita por Paloma Miranda Gongalves em abril de 2013.

Paloma dedica este trabalho aos seus pais Elzilea e Valdecir, ao seu marido Felipe, as

suas filhas Milena e Sofia e ao professor Krylof Ivan.

AUDIOBOOK - PARTE 02

Vocés com certeza ja ouviram falar de Matematica. Mas talvez vocés ndo saibam
muito bem o que é Matematica. Ninguém é obrigado a saber tudo. A pessoa nasce e vai
descobrindo pouco a pouco.

Matematica vocés fazem todos os dias em casa e na rua. Quando vocés tém figurinhas,
bolinhas de gude, saquinhos de balas, vocés percebem se tém muito ou se tém pouco. Essa
relacdo de muito ou pouco € Matematica. No comeco, vocés s pensam na quantidade que
tem e no quanto ganharam. Depois ficam preocupados com a quantidade que perderam ou se
alguém pegou alguma coisa.

Essa preocupacdo os homens de antigamente também tinham. Mas ndo era com
figurinhas, com bolinhas de gude ou com balas. Era, por exemplo, com ovelhas que eles
usavam para a alimentacdo e para tirar 18 para fazer vestimentas. E como eles faziam para
contar?

Eles colocavam as ovelhinhas para dormir num local chamado aprisco. Pela manhg,
eles soltavam os bichinhos para se alimentar de capim no campo. De tarde, quando elas
voltavam para o aprisco, as vezes eles desconfiavam que estivesse faltando alguma ovelha,
mas ndo tinham a certeza, pois eles ndo faziam a contagem delas. Eles ainda ndo sabiam
contar.

Porém, num certo dia eles tiveram uma ideia: eles fizeram um buraco na entrada do
aprisco e, para cada ovelhinha que saisse, eles colocavam uma pedrinha correspondente a ela.
De noitinha, quando as ovelhinhas voltavam para casa, a cada uma que entrava no aprisco eles

retiravam uma pedrinha do buraco. Faziam isso até entrar a Ultima ovelha. Se a ultima ovelha


http://www.unigranrio.com.br/
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estivesse de acordo com a ultima pedrinha do buraco era porque nenhuma ovelha havia se
perdido. Se ap6s a entrada de todas as ovelhas sobrasse alguma pedrinha era porque alguma
ovelha havia se perdido no caminho e entdo o pastor tinha que sair para procura-la.

Essas pedrinhas que eles usavam para fazer a contagem das ovelhinhas eram chamadas
de célculos. E até hoje n6s chamamaos as contas de célculos.

Essa técnica das pedrinhas eles usavam para tudo. Quando eles precisavam saber
quantidades de qualquer coisa, eles correspondiam a pedacinhos de madeira, a saquinhos de
terra, a riscos em pedacos de madeira, etc.

O homem sempre se preocupou em contar. Com o passar do tempo, ao invés de contar
com pedras, 0 homem passou a usar a cabeca: ele passou a pensar em simbolos para
corresponder a cada quantidade de objetos. Entdo eles aprenderam a contar sem precisar usar
as pedrinhas. Eles passaram a usar 0s nomes que deram aos numeros. E foi assim que
chegaram aos numeros que conhecemos e utilizamos hoje em dia.

O que vocé chama de contar é descobrir quantas coisas noés temos. Contar quantas
figurinhas nds temos, quantas bolinhas, quantas ovelhas. J& parou para pensar o que
aconteceria se alguma pessoa resolvesse contar quantos grdos de feijao vém em um saco de
feijdo? Serd que ela conseguiria contar? Levaria talvez uns dois dias mas ela conseguiria
contar.

E seréa que é possivel alguém contar todos os gréos de areia de uma praia? E possivel
também, mas levaria muitos e muitos anos para se conseguir contar todos.

Os numeros vdo aumentando de acordo com nossa necessidade. O homem descobriu
0s numeros para contar. Mas, contar o que? Contar o que existir. Contar as figurinhas, o0s
grdos de feijdo, as estrela que tem no céu. Contar é o principal.

Depois que descobriram os calculos, os homens passaram a fazer outras operacdes.
Surgiu entdo a curiosidade de saber quantas ovelhinhas eles tinham se juntassem as suas
quantidades de pedrinhas com as de outras pessoas. Por exemplo: eu tenho 5 pedrinhas (o que
correspondia a 5 ovelhas) e vocé tem 8 pedrinhas (0 que correspondia a 8 ovelhas). Qual a
quantidade que surgira se juntarmos nossas pedrinhas? Essa operacdo se chama soma. Somar
é descobrir quantas pedrinhas duas pessoas tém se as juntarem, por exemplo.

NoOs fazemos isso todos os dias. Por exemplo, quando juntamos dinheiro para
comprarmos alguma coisa. Pode existir alguém que queira juntar apenas notas de dois reais.
Suponhamos que ao final de uma semana ela tenha juntado dez notas de dois reais. Que conta
devemos fazer para descobrirmos qual o valor total que ela conseguiu juntar? Podemos somar

nota por nota, assim: dois mais dois é igual a quatro, quatro mais dois € igual a seis, seis mais
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dois € igual a oito e assim até a ultima nota. Mas existe também outra conta que 0s homens
descobriram ha tempos atras, que nos ajuda muito hoje em dia, que € a conta de multiplicagéo.
Se eu tenho dez notas de dois reais eu ndo preciso ficar somando nota por nota. Eu posso fazer
a conta de multiplicar dois vezes dez ou talvez dez vezes dois, que € a mesma coisa que somar
dois mais dois mais dois e assim por diante. Porém a multiplicacéo s6 faz a pessoa que j& sabe
fazer a soma.

Quando uma crianca quer saber quantas figurinhas tem a mais que outra, ela tem que
fazer outra conta chamada subtracdo. Ela devera pensar assim: da quantidade que eu tenho
vou tirar a quantidade que meu colega tem. A quantidade que sobrar é o que tenho a mais que
ele.

Numa outra situacdo, uma crianca tem 23 bolinhas e quer formar 5 saquinhos com
essas bolinhas. No primeiro saquinho ele pode colocar quantas bolinhas? Suponhamos que ele
tente colocar cinco bolinhas em cada saquinho. Ele vai perceber que sobrardo apenas trés
bolinhas para colocar no quinto saquinho. Entéo ele pode tentar colocar quatro bolinhas em
cada saquinho e descobrird que no final, todos os cinco saquinhos ficardo com quatro bolinhas
e sobrardo apenas trés sem serem utilizadas. Essa operacao é chamada de divisdo. Agora, para
conseguir dividir, a pessoa deve saber subtrair.

A Matematica é assim, ndo € necessario que se saiba tudo na ponta da lingua. Ela €
composta de tentativas, erros e acertos. Para se chegar a Matematica que utilizamos hoje, 0s
homens ao longo da histéria foram tentando e tentando até encontrar o resultado esperado.

Existem alguns tipos de contas que nos ajudam muito. Por exemplo, uma crianga tem
que juntar trés bolinhas as suas doze bolinhas. Guardando o nimero 3 na cabeca e comegando
a contar nos dedos o namero 12, ela vai descobrir que véo ficar faltando 2 dedos para
completar sua contagem utilizando apenas as suas duas maos. Porém, se ela comecar a contar
a partir do nimero doze, ela descobrird que € muito mais facil comecar do nimero maior.
Essa operacdo em que se troca a posicdo dos valores e ndo se altera o valor do resultado €
chamada de propriedade comutativa da adicdo. Apesar de serem coisas diferentes, para
facilitar as contas, nés mudamos as posic¢Ges dos valores, pois sabemos que vamos encontrar 0
mesmo resultado.

Outra propriedade da adicdo que ajuda muito nas contas diarias se chama propriedade
associativa. Pense na seguinte questdo: o que é mais facil? Somar 12 mais 50 e o resultado
somar com 50 ou comecar somando 50 mais 50 e o resultado somar com 12? Provavelmente

vocé responderd que a segunda situacdo € mais facil de calcular, apesar de saber que as duas
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situages dardo o mesmo resultado que é 112. A propriedade associativa da adi¢do € para isso:
para se chegar a um mesmo resultado utilizando uma maneira mais facil de calcular.

Existe também a propriedade do elemento neutro da adicdo. Essa propriedade é muito
importante para nos. Imagine um ndmero que, se VOcé juntar com outro, o resultado seré ele
mesmo. Por exemplo: Se vocé somar 5 com zero, o resultado sera 5. Se vocé somar 34 com
zero, o resultado sera 34. Portanto, 0 nimero zero é o elemento neutro da adigéo.

O zero foi um dos ultimos nimeros a ser descoberto, pois 0s homens de antigamente
sO se preocupavam com 0 que tinham e ndo com o que ndo tinham. Eles se preocupam se
tinham uma ovelha, cinco ovelhas e ndo porque tinham “zero” ovelhas. Eles, no maximo,
diziam que néo tinham ovelhas.

Essas propriedades que falamos aqui, a comutatividade, a associatividade e o elemento
neutro também sdo propriedades da multiplicacdo. A Unica diferenca é que o elemento neutro
da multiplicagdo é o nimero 1, pois quando multiplicamos qualquer nimero pelo ndmero 1
resulta no proprio nimero. Por exemplo: 6 vezes 1 é igual a 6. 25 vezes 1 € igual a 25.

Todas essas propriedades ndo sdo estudadas somente no Ensino Fundamental. Elas
continuardo sendo estudadas até a faculdade, s6 que receberdo nomes diferentes como anéis,
grupos, subgrupos, porém continuardo sendo as mesmas coisas sé que mais complicadas.

A Algebra é um modo de organizar as ideias. Vocés vao escutar por ai que Algebra é
trabalhar com letras. Mas ndo é bem isso. A Algebra é uma organizacdo mental. Como por
exemplo, estudar as situacfes em que ocorre a associatividade, a comutatividade, o elemento
neutro e as outras operacgdes que aparecem como a multiplicacao e a divis&o.

VVamos ver agora como as letras sdo utilizadas para representar todas essas coisas de
uma maneira geral.

Vejamos alguns exemplos com NUmeros Naturais
Exemplo 1 -Propriedade comutativa da multiplicag&o:

Imagine um ndmero. Vamos chama-lo de “a”. Agora imagine outro nUmero, igual ou
diferente, e vamos chama-lo de “b”.

O valor “a” multiplicado pelo valor “b” ¢ igual ao valor “b” multiplicado pelo valor “a”, onde
“a” e “b” sdo quaisquer valores pertencentes ao conjunto dos Numeros Naturais.

Exemplo 2 - Propriedade associativa da multiplicag&o:

Agora, imagine 3 numeros, iguais ou diferentes. Vamos chamar o primeiro de “a”, o segundo
de “b” e o terceiro de “c”.

O valor “a” multiplicado pelo valor “b” e o resultado desse calculo multiplicado pelo valor

“c” ¢ igual ao valor “a” multiplicado pelo resultado do célculo do valor “b” multiplicado pelo
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valor “c”, onde “a”, “b” e “c” sdo quaisquer valores pertencentes ao conjunto do Numeros
Naturais.

Exemplo 3 - Propriedade do elemento neutro da multiplicacéo:

Neste exemplo, precisamos somente que vocé imagine um ndmero, que representaremos pela
letra “a”.

O valor “a” multiplicado pelo nimero 1 ¢ igual ao valor “a”, sendo “a” qualquer niimero
pertencente ao conjunto dos Numeros Naturais.

Quando vamos trabalhar com alguma situagdo que ndo conhecemos direito qual €, ndo
sabemos exatamente com quais valores que iremos calcular, nés utilizamos letras ou simbolos
para representar esses valores desconhecidos. Essas letras que aparecem nos calculos
chamamos de variaveis ou incognitas.

Por exemplo: um pipoqueiro que trabalha em frente a uma escola, vende cada saquinho de
pipoca por R$ 3,00. Quanto ele ganhara no final do dia? Como ndo podemos adivinhar a
quantidade de saquinhos que ele vendera por dia, n6s podemos representar esse calculo por 3
vezes “s”, onde a letra s esta representando a quantidade de saquinhos vendidos. Entao, se ele
em um determinado dia vender 20 saquinhos, sabemos que ele ganhara 3 vezes 20, que € igual
a R$ 60,00. Se num outro dia ele vender 30 saquinhos, sabemos que ele ganhara 3 vezes 30,
que ¢ igual a R$ 90,00. A letra “s” esta representando uma quantidade variavel, isto é, essa
guantidade varia a cada dia.
A Algebra nos ajuda a representar objetos que se identificam em situac@es diferentes.
Seu estudo deve se basear na no¢do de que as variaveis podem ser manipuladas de uma
maneira que corresponde a muitos aspectos do mundo real. Aprendendo a montar algoritmos
e equacdes e sabendo o significado das letras que representam incdgnitas e variaveis, vocés
poderdo entender melhor a légica que estrutura a Algebra e comprovaro sua utilidade.
Com este estudo, vocés aprenderam um pouco mais de Matematica e como ela pode ser

organizada na forma algébrica. Siga em frente com seus estudos.
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ANEXO A - AVALIACAO DE ALGEBRA ABSTRATA

Escola de Educacéo, Ciéncias, Letras,
Artes e Humanidades

@UNIVERSIDAOE
7/ UNIGRANRIO

Va além da sala de aula

Curso: Matemdlica

Volor da avallag&o:

Disciplina-Turma: Algebra Abstrata

T()AVI (x) AVZ2 ( ) AVS ( ) 2° Ch, AVS

Professor(a)

_A!uno(o):

I

Data:

Matricula: B

Nota e data da entrego da avaliagao:

2* Avaliacdo de Algebra Abstrata

Marque ( V ) para verdadairo e ( F ) para falso de maneira conveniente:

01){ ) Existem grupos que possuem mais de um elemento neutro.

02)( ) Se um grupo tem elemento absorvente, entdo, ele é Unico.

03) ) O centro de um grupo é um sub-grupo abeliano,

04)( ) Se um grupo 'é abeliano, ent&o o sau centro é constituido apenas pelo

elemento neutro.

05 )SeG=(R,*)/a*b=a+b? entdo G é abeliano.

06)( )SeG=(R,*)/a*b=Va¥F b’ entdo G é abeliano.

07)( )SeG=(Q,")/a"*Db =‘—§z9 , entdo 2 & o elemento nautro.

08)( ) Seja.G umgrupocom aopsragdo “asaexisteg/a*a=a entdoaé

idempotente.

09) Se G=(R,*)/a"b=a’~b’ entdio a equaszlo x * 3 = 16 tem apenas uma

solugso.

10)( ) Se afuncdo * & a operagdo do grupo ( A, ™), ent3o A é o dominio desta

fungsoe.
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ANEXO B - EMENTA DA DISCIPLINA DE ALGEBRA ABSTRATA

’ UNIVERSIDADE potaria MEC 940/94 de 16 ce junhc ce 1994
JUNIGRANRIO 7o e 2 e 0van do Conms - - b

Curso: 50 - Matemitica Curriculo: 209 Formagho: Matematica-LICENCIATURA EM MATEMATICA DE
GRADUACAO PLENA

DADOS DA DISCIPLINA
Disciplina IEN188 - ALGEBRA ABSTRATA
Carga Hordrla: 80 Créditos: 4 Fase: 3

EMENTA DA DISCIPLINA
Operagdes: Grupos; Anéis; Corpos.

COMPETENCIAS DA DISCIPLINA

Proporcionar 20 aluno, a familiarizacio com as dferentes ostruturas algbbeicas. Capacitar © aluno para a | lizagho dos dife conceitos da
Matematica Pura e Aplicada. Identificar 8 importincia na formalizagio de concefios estruturats.

PROGRAMA DA DISCIPLINA

Subgrupos

2.5 - Grupos Ciclicos

28 - Classes Laterals. Teorema ce Lagrange

2.7 - Subgrupos Nomais. Grupos Quod

2.8 - Homomerfismo e Isomorfismo de Grupos
3 - Anéis o Corpos

3.1 - Andis. Nogdes Fundamentas

3.2 - Propriedades dos Anéis

3.3 - Subandis e Weais

3.4 « Homomorfismo e Isomorfismo de Anéis

3.5 - Corpos. Nogdes Fundamentais

BIBLIOGRAFIA DA DISCIPLINA ’

BASICA
* ALENCAR FILHO, E. Elementos de Algebra Abstrata, Sao Paulo: Nobel, 1978,
* DOMINGUES, H. H E IEZZI G, G. Algebra Moderna. S30 Paulo: Atual, 2003,
*HEFEZ, A. Curso de Algebra. Rio ¢o Janeiro: Impa, 1993.

COMPLEMENTAR
* ALENCAR FILHO, E. Teoria dos Ndmeros. S&o Paulo; Nobel, 1990
* DE MAIO, W. Algebra: Estruturas Algebras Basicas e Fundamentos da Teoria dos Nameros. Rio de Janeiro: Lic, 2007
* DE MAIO, W. Algebra: Estruturas Algebras Bésicas ¢ Matematica Discreta, Rio de Janeiro: Lic, 2000,
* GARCIA, A E LEQUAIN, Y, Elementos deo Algebra. Rio de Janeiro: Impa, 2008.
* MONTEIRO, LH.J. Ele de Algebra. Rio de J : Lic, 1969,

DTI - Divisao de Tecnokgia da Informagio Pogine 11 Emissho: 00212012 149662
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ANEXO C - DIARIO DE CLASSE

VERSI

DADE

¢ /UNIGRANRIO

DIARIO DE CLASSE

Semestre: 2012/1
Campus: D.Cavas

Dis

Turno: Noeo

Protessor Ixesporisaver.

Turma: IEN198-20

2 [
desb 4 ¢ N°® de Créditos: :D

Classe Funcional

Prof.:

Prof.:

Prof.:

Prof.:

Prof.:

Prof.:

Carga Horaria:

-
Minima (de acordo com o planejamento Curricular)......................... %0 1)
Planejada para este SemeSIre....................c.ccocciiuniracccrrneecssesiesines T ; a’"o_rf
Efetivamente cumprida de acordo com os registros neste Digrio T %0y
Estabelecida para frequéncia minima do alunc (75%). .. L T ¢o_n]

Rol de Inscritos:

N° DATA "TOTAL
01 M0lpy /2072 | 30
L 02 16/03 /2012 | 30
03 90/04 /2012 3¢
04 35705 j2012 30
05 296 J3092 30

Quadro de Produgao académica:

N® de Insentos {Quadro 9) que obtiveram créditos na discipling

N° de inscrtos (Quadro 9) que

N de Inscotos (Quadro 9) que nan obhiveram creditos na disciphina (frequéncia insuficiente)

Assuntos Abordados:

Este Diano registra 08 assuntos abardados ¢
o te Ensin

dosta foilvay, de acordo
(2 38 DLOrONCIQS

com g Plan
acidonting (thma capa

Plano de Ensino:

nac obliveram creditos n

Ve

TOTAL INICIAL DE INSCRITOS
NA DISCIPLINA, NESTATURMA....

TOTAL FINAL DE INSCRITOS

NA DISCIPLINA, NESTA TURMA.... 30
a disciphna (media insuficiente) .. 05
Frequéncias e Notas:
50 O Controle de Frequéncia ¢ o Registro de Nota
S30 realzados n;\‘o e @ Serdo arquivados juntamente
n aste Diane da Divisdo de Admmimstra¢io Académica
Qesfecho: -

0 0¥ 2072
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UNIVERSIDADE UNIGRANRIO
Duque de Caxias - RJ
* Y% *
REGISTRO DO DESENVOLVIMENTO DO PLANO DE ENSINO
papisciPLNA copico T2 N 113 =20 No_1.°_ semestre LeTvo e 207 Z
Obs : Se 0s ilens e sublens estdo numerades no  Plano de Ensing” . anate na coluna "0 apenas 0s NuMercs correspondentes
CONVENCOES:
azm%e (ver coddicacho no rodape) I ' Direcho folha(s) avulsals) ’
B e s > |
£ = Assuniods) adordado(s), quando ndo preencnica a coluna D
A|B|C|D E AlB|CID E
Foasbnii o
101 M1
RAURIIP
412 AR 3 =
. Maw.o
20 G :
09| L KLlS
JAERT A
23 [l )
S04 b -~ i
Ak
3 AN Y
1 849
1711 [417 A
Mevic
ALY
11| 4 KA1
%11 (4613
SRR
WO
04 ki
0811 kkhe
ASI BAING
224 014k |1
29 [0 hANY
Flho
2] 10nh M

Codificagao para preenchimento da coluna “B" ( “Atividade Predominante”)

SW N -

- Aulas Tedricas S - Discussao em Grupo 9 - Leituras Paralelas
- Aulas praticas 6 - Estudo Dingido 10 - Atwvidades outras
- Treinamento em Laboratono 7 « Trabalho de Pesquisa relacionadas a Discphna

- Seminarios / Congresscs / Jornacas 8 - Visitas
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ANEXO E - PAUTA DE NOTAS

NI RANRIC R s e tts S0 o o coe
C /UINIGRANMNREC SO Ry e o) oy 21213 5 0 T S e IEGF B0, e

Pauta de Notas - N° 22338 ’

UNIDADE ! ESCOLA DE CHENGIA E TECNOLOGIA

DISCIPLINA: AL OEDRA ABSTRATA

TURMA! HEN1068-20 « Geupo 1

MODALIDADE : Prosonc il

FUNCIONAMENTO: Fangrias DOCENTE,: 2306 «
PROVA: 2* Avidacho - 201211

DATA: 02/07/12 152845

Ordem Matriculs Nome do Alunc 1" Aveliagio  2* Avallagho
1 2002929 750 A2
2 BO0s06 .67 7.00
3 5004002 0,00 0,00
4 SOOI 2,00 aey
s 2007 733 T.07
L HOOINT2 633 .67
r & S00401T w67 r67
» SOOXINE 800 33
® SO0X2n 733 87
0 D014 L=l 8.00
" SOOI T3 T8
” S00¥G 10,00 233
” 00390 8.00 8.00

“ LOOIPA6 .67 8.00
15 SOOI 833 8,00
" SOOI 933 L2
"w 002927 be7 10,00
w BOOIGOS 9.00 867
19 BOOI042 8,00 LR
20 SO0 Y 233 867
n BOO3TA2 293 0.00
= HO03I0N9 787 T.00
b SOOI Y 5.00 0,00
24 SOOA0e T.00 767
Ead SO0V LENY 767
2 SO0 .33 833
s SO0 Ve e 5 8.00 a3
» SO0 800 267
29 002915 5,00 0.00
20 OO0 067 LT

Média da trma 70 "
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COMITE DE ETICA EM PESQUISA - AUTORIZACAO

UNIVERSIDADE
&, unicrANRIO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Duque de Caxias, 30 de Abnl de 2012

Do: Comité de Etica em Pesquisa da UNIGRANRIO
Para Pesquisadora Responsavel: Paloma Miranda Gongalves

Orientadora: Profa. Dra. Haydéa Mana Manano de Sant’ Anna Reis

O Comité de Etica em Pesquisa da UNIGRANRIO, apos avaliaglo considerou
aprovado o projeto de pesquisa A PRAXIS PEDAGOGICA DE UM PROFESSOR
DEFICIENTE VISUAL: O ENSINO DE ALGEBRA EM UM CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA”  protocolado sob o n".
CAEE.02371412.0.0000.5283, encontrando-se a referida pesquisa ¢ o Termo de
consentimento Livre ¢ Esclarecido em conformidade com a Resoluglio N° 196, de 10 de
outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saide, sobre pesquisa envolvendo seres
humanos.

As pesquisadoras deverdio informar ao Comité de Etica qualquer acontecimento ocorrido no
decorrer da pesquisa.

O Comité de’ Etica em Pesquisa solicita a V. §*, que 20 término da pesquisa,
conforme cronograma apresentado, encaminhe a este comité um sumano dos resultados do
projeto, a fim de que seja expedido o certificado de aprovaglo final.

r, -
/7 e ,' 5 .
QA(‘M_&" /{o“
Renat6 C. Zambrotu

Coordenador do CEP-UNIGRANRIO

(o U C . Comd
£ JAndrefl) i’Aeter (’trisw (iom%g LB
Secretaria do CEP/UNIGRANRIO

CEPIUNIGRANRIO « COMITE DE ETICA EM PESQUISA da UNIGRANRIO
Rus Prof. José de Souza Herdy, 1160 = 25 de Agosto « Dugue de Caxias ~ CEP: 2507 1202
Tel: 21 267277305 « Comall rzambrottha unbgran vlo.com b



