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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo planejar e implementar uma proposta de trabalho
colaborativo entre os discentes, no contexto da Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA), avaliando as possibilidades e os limites na aprendizagem das equacdes de
primeiro grau, pelos alunos com deficiéncia intelectual (DI), na sala de aula regular.
O referencial tedrico versa sobre a inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual na
EJA, fazendo um aporte aos estudos de Vygotski, permeando a terceira fase de sua
defectologia; conceitua o trabalho colaborativo, mostrando a estrutura dessa
organizacdo social das atividades na sala de aula. A pesquisa seguiu o
procedimento metodolbgico intervencionista. Para implementar o plano de acéo,
como roteiro de método da intervencao, utilizou-se o modelo de Engestrom (2007),
revisado por Daniels (2016), em uma turma da modalidade da EJA, composta por
doze alunos. Os instrumentos para a coleta de dados foram a observacédo e a
andlise documental. Os dados foram tratados por meio da andlise textual discursiva,
proposta por Moraes (2003). Os resultados apontaram como categoria “O processo
de aprendizagem de equag¢fes do primeiro grau, através do dialogo e da mediagéo,
para a resolugcao de problemas”. As subcategorias foram: o que os alunos sabem a
respeito das equacdes de primeiro grau; trabalho colaborativo: um principio de
ensino através da resolucdo de situacdes problemas; evidenciando as possibilidades
gue foram o didlogo entre os discentes e a intervencao docente; mostrando como
limite de aprendizagem quando houve pouca mediacdo; além de demonstrar o que
os alunos com deficiéncia intelectual aprenderam a respeito das equacbfes de
primeiro grau, nos grupos, apos a interacdo. Posteriormente as andlises dos dados
coletados percebeu-se que a aprendizagem colaborativa ocorreu principalmente
quando o educador mediou as situacdes problemas entre os educandos. Nesta
pesquisa o trabalho colaborativo potencializou os conhecimentos dos alunos com DI,
oportunizando, através da coletividade, a troca de conhecimentos a partir do didlogo
e da convivéncia com os discentes mais capazes. Sinalizou também, que este
principio € uma estratégia que fomenta a inclusdo escolar e que, quando utilizada
com uma intencionalidade pedagogica intensifica os processos de ensino e de

aprendizagem.



Palavras-Chave: Trabalho Colaborativo. Educagcao de Jovens e Adultos. Matematica.
Inclusdo. Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

This research aimed to plan and implement a collaborative work proposal among the
students, in the context of Youth and Adult Education (EJA), evaluating the
possibilities and limits in the learning of the first degree equations, by students with
intellectual disabilities (ID) in the regular classroom. The theoretical framework is
about the inclusion of students with intellectual disabilities in the EJA, making a
contribution to Vygotski's studies, permeating the third phase of his defectology;
conceptualizes collaborative work, showing the structure of this social organization of
classroom activities. The research followed the interventional methodological
procedure. To implement the action plan, as a script of the intervention method, we
used the model of Engestrom (2007), revised by Daniels (2016), in a class of EJA
modality, composed of twelve students. The instruments for data collection were
observation and document analysis. Data were treated through discursive textual
analysis proposed by Moraes (2003). The results pointed as the category “The
process of learning equations of the first degree, through dialogue and mediation, for
problem solving”. The subcategories were: what students know about the first degree
equations; collaborative work: a teaching principle through problem solving;
highlighting the possibilities that were the dialogue between the students and the
teaching intervention; showing as learning limit when there was little mediation; It
also demonstrates what students with intellectual disabilities learned about first-
degree equations in groups after interaction. After the analysis of the collected data it
was realized that the collaborative learning occurred mainly when the educator
mediated the problems situations among the students. In this research, the
collaborative work enhanced the knowledge of students with ID, enabling, through
the community, the exchange of knowledge through dialogue and coexistence with
the most capable students. It also signaled that this principle is a strategy that fosters
school inclusion and that, when used with pedagogical intentionality, intensifies the

teaching and learning processes.

Keywords: Collaborative Work. Youth and Adult Education. Mathematics. Inclusion.
Intellectual disability.
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1 INTRODUCAO

Neste relatério critico-reflexivo apresenta-se a pesquisa que teve como
objetivo planejar e implementar uma proposta de trabalho colaborativo entre os
discentes, no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), avaliando as
possibilidades e os limites na aprendizagem das equac¢des de primeiro grau, pelos
alunos com deficiéncia intelectual® (DI), na sala de aula regular.

O desejo de realizar esta investigacéo teve como base a formacao e atuacao
profissional, que tém como esséncia a tematica da Educacdo Inclusiva, mais
especificamente com a DI. A primeira graduacdo em Ciéncias Biologicas compde
para o Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) o tema: “A inclusdo do discente
surdo”. A especializacdo em Atendimento Educacional Especializado (AEE), cursada
logo em seguida, versou sobre: “A importancia do AEE na inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual’. Estes estudos foram importantes para o aprimoramento
profissional, pois auxiliaram na reflexdo acerca do potencial e das possibilidades dos
educandos com deficiéncia. Ao término desta pdés-graduacdo lato sensu, foram
investidos mais quatros anos para a conclusdo da segunda licenciatura, esta em
Educacao Especial.

Os motivos que levaram a realizagcdo desta pesquisa também estiveram
relacionados a experiéncia como educadora especial na Sala de Recursos
Multifuncional (SRM). Atua-se no magistério ha dezenove anos e as formacdes
vivenciadas nesta area de estudos, bem como a pratica ho AEE, impulsionaram o
surgimento de algumas inquietacdes, tais como: Qual organizacdo social das
atividades seria a mais apropriada para o procedimento de ensino dos alunos com
DI? Quais estratégias utilizar para o processo de ensino desses discentes na
disciplina de Matemética? Como essas questdes se entrelacam com a situacéo atual
da EJA? Nao se pretendeu responder a estes questionamentos no decorrer desta

pesquisa. Todavia, eles foram os propulsores para que se procurasse estratégias

1 O termo deficiéncia intelectual foi introduzido e utilizado na Declaragéo de Montreal (2004, p. 7) “11.
Incluir a deficiéncia intelectual nas suas classificacdes, programas, areas de trabalho e iniciativas com
relacdo as pessoas com deficiéncias intelectuais e suas familias a fim de garantir o pleno exercicio de
seus direitos e determinar os protocolos e as ag¢des desta area”. Este documento foi o resultado das
discussodes feitas na Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, na cidade de Montreal,
no Canada, em 2004, sendo realizada pela Organizagdo Pan-americana de Saude e pela
Organizacédo Mundial de Saude (OPM/OMS). Disponivel em:
http://www.portalinclusivo.ce.gov.br/phocadownload/cartilhasdeficiente/declaracaodemontreal.pdf .
Acesso em: 10.06.2019.
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pertinentes para o desenvolvimento da aprendizagem, dos educandos com DI, na
sala de aula.

A presente investigacdo se justificou, primeiramente, pela necessidade de se
repensar as estratégias pedagodgicas adotadas no componente curricular de
Matematica, na EJA, uma vez que o déficit na aprendizagem dos educandos com DI
nesta disciplina, parece insuficiente. Faz-se tal afirmacéo, ao observar os resultados
das avaliagbes destes alunos: tais estudantes demonstraram dificuldades na
resolucdo dos exercicios de Matematica. Conforme o parecer descritivo? do segundo
semestre (2017), a avaliagéo indicou:

— Sujeito 1: “[0] aluno n&o atingiu os objetivos especificos®”.
— Sujeito 2: “[a] aluna tem dificuldade de realizar as atividades sozinha devido a
falta de raciocinio logico e concentragao”.

Portanto, foi necessério repensar o procedimento de ensino, centrando o foco
na responsabilidade docente. Percebeu-se, a partir deste contexto, que o0s
educandos em questdo, mesmo com adaptagao curricular ndo atingiam os objetivos
previstos a ele. Analisou-se, entdo, que todos os alunos tém direito a educacao e
gque estes podem aprender. Desta forma, entendeu-se que as adaptacdes
curriculares sao requisito importante no ambito da educacéo inclusiva, porém deve
ser repensada, a fim de tornar-se um ponto de partida que contribua na
aprendizagem dos discentes e ndo como uma fragilizagdo dos conhecimentos
escolares.

A segunda justificativa decorreu da necessidade de se trabalhar,
conjuntamente, com a titular de Matematica, considerando que a participacdo da
pesquisadora decorre da fungcdo como professora do AEE na SRM#* Segundo as
Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacgdo Basica (BRASIL, 2009, p. 7), uma
das atribuicdes deste profissional é “estabelecer a articulacdo entre os professores

da sala comum e os da educacao especial visando a disponibilizacdo dos servigos,

2 De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola Municipal de Ensino Fundamental
(E.M.E.F) Professora Maria Ramis, “[0]s pareceres descritivos séo registros das atividades
pedagogicas, que sdo acompanhadas de acordo com as necessidades especiais e registradas por
meio de ficha individual, evidenciando o desenvolvimento no ensino aprendizagem” (PPP, 2017, p.
13). Séo, portanto, documentos de avaliacéo oficiais desta escola.

3 Anexos A e B respectivamente.

4 Esta-se vinculada ao Centro de Referéncia no Atendimento Educacional Especializado (CRAEE), na
SRM, atendendo alunos com deficiéncias ou Transtornos do Neurodesenvolvimento de algumas
escolas do Municipio de Santa Vitéria do Palmar. Entre estas, inclui-se a E.M.E.F Professora Maria
Ramis.
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dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares”. Neste contexto, a pesquisadora
realizou a intervencdo com a cooperacao da docente do componente curricular de
Matemética.

A terceira justificativa emergiu em funcdo da propria pesquisa, uma vez que
h& poucos estudos com a tematica proposta. Esta constatacéo foi observada quando
realizada a investigacdo® por trabalhos em diferentes bancos de dados e revistas
especializadas: Scientific Eletronic Library Online (SciELO)®, Revista Brasileira de
Educacédo Especial’, Revista Educacdo Especial®, Banco de Teses da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)® e Grupo de Trabalho
(GT) 15 da Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED).

Para realizar este levantamento usou-se 0s seguintes termos!! para a busca:
“Trabalho Colaborativo deficiente intelectual”’, “Educagao Especial EJA” e “EJA
Matematica”. O resultado dessa procura esta descrito da seguinte forma:

Grupo (Gr. 1): Trabalhos com forte ligacdo com a pesquisa (quadro 1).
Elencaram-se alguns trabalhos com relacdo préxima a intervencdo e que foram
subdivididos em duas categorias:

a) Trabalho Colaborativo e o aluno com DI: o trabalho aqui citado aborda os
beneficios, em termos pedagdgicos e sociais para o0s alunos com deficiéncia
intelectual, a partir do Ensino Colaborativo no ambito da classe comum (LAGO,
2013).
b) Inclusé@o e EJA: Os trabalhos aqui agrupados versam sobre:

— Freitas e Campos (2014) - as praticas de ensino e as condi¢cdes de trabalho

do professor da EJA junto aos estudantes com deficiéncia intelectual.

5 Durante os dias 18 a 24 de setembro de 2017, refeita nos dias 27 a 31 de maio de 2019.

6 Endereco eletronico: http://www.scielo.org/php/index.php

" Endereco eletronico: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1413-
6538&Ing=pt&nrm=iso

8 Endereco eletronico: https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/search

® Endereco eletronico:
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88 &type=m&m
etalib=index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=mé&metalib=aHROcDovL3JucClw
cmltby50b3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5ib20vcHIpbWIfbGlicmFyeS9saWJ3ZWIVYWNOaW9uL
3NIYXJjaC5kbz92aWQ9QOFQRVN{V|E=&Itemid=119

10 Endereco eletronico:

http://www.anped.orqg.br/biblioteca?keys=_&field_bib_tipo_target id=All&field_bib_serie_target id=All&f
ield bib_gt target id=714&=Aplicar

11 Os termos utilizados foram selecionados para facilitar a investigacdo de trabalhos préximos a
tematica, porém nao tem relacdo entre eles e as palavras-chave para a descri¢cdo da pesquisa.



http://www.scielo.org/php/index.php
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1413-6538&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1413-6538&lng=pt&nrm=iso
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/search
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL3JucC1wcmltby5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVNfVjE=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL3JucC1wcmltby5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVNfVjE=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL3JucC1wcmltby5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVNfVjE=&Itemid=119
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=index.php?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHR0cDovL3JucC1wcmltby5ob3N0ZWQuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb20vcHJpbW9fbGlicmFyeS9saWJ3ZWIvYWN0aW9uL3NlYXJjaC5kbz92aWQ9Q0FQRVNfVjE=&Itemid=119
http://www.anped.org.br/biblioteca?keys=&field_bib_tipo_target_id=All&field_bib_serie_target_id=All&field_bib_gt_target_id=714&=Aplicar
http://www.anped.org.br/biblioteca?keys=&field_bib_tipo_target_id=All&field_bib_serie_target_id=All&field_bib_gt_target_id=714&=Aplicar
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— Haas e Gongalves (2015) - as politicas publicas de acesso dos jovens e

adultos com deficiéncia a escolarizagdo por meio da modalidade da EJA.

c) Matematica na EJA: O trabalho citado relaciona as praticas do professor da EJA

para o ensino de saberes matematicos ao aluno jovem e adulto com deficiéncia

intelectual, e intervir junto ao docente sobre possiveis estratégias que seriam entao
adotadas (BRITO; CAMPOS; ROMANATTO, 2014).

Figura 1 - Quadro 1- Trabalhos com forte ligagdo com a pesquisa.

Trabalho

Palavras-chave

Objetivo

Local

Lago (2013)

Beneficios
Pedagogicos.
Deficiéncia Intelectual.
Ensino Colaborativo.

Identificar e analisar os
beneficios pedagdgicos e
sociais para os alunos com
Deficiéncia Intelectual - DI a
partir da implementacédo de
um Programa do Ensino
Colaborativo.

362 Reuniao
Nacional da ANPED
— 29 de setembro a
02 de outubro de
2013, Goiania-GO.

Freitas e Campos
(2014)

Educacéo de Jovens e
Adultos; Educacao
Especial; Deficiéncia
Intelectual.

Compreender as praticas de
ensino e as condi¢bes de
trabalho do professor da EJA
junto aos estudantes com
deficiéncia intelectual
matriculados nesta
modalidade de ensino, no
periodo noturno, e ensino
fundamental.

CAPES: Dossié
Educacéo Especial:
diferencas, curriculo
e processos de
ensino e
aprendizagem.

Haas e Gongalves
(2015)

Educacéo Especial.
Educacéo de Jovens e
Adultos. Indicadores
Sociais. Politicas
Puablicas

Abordar as politicas publicas
de acesso dos jovens e
adultos com deficiéncia a
escolarizagéo por meio da
modalidade da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA).

CAPES: Revista
Brasileira de
Educacéo Especial,
Marilia, v. 21, n. 4, p.
443-458, Out.- Dez.,
2015.

Brito, Campos e

Romanatto (2014).

Educacéo Especial.
Deficiéncia Intelectual.
Educacéo de Jovens e
Adultos. Educagéo
Matemética.

Conhecer as praticas do
professor da EJA para o
ensino de saberes
matematicos ao aluno jovem
e adulto com deficiéncia
intelectual, e intervir junto ao
docente sobre possiveis
estratégias que seriam entao
adotadas.

CAPES: Revista
Brasileira de
Educacéo Especial,
Marilia, v. 20, n. 4, p.
525-540, Out.- Dez.,
2014.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Grupo (Gr. 2): Trabalhos com fraca ligagdo com a pesquisa (quadro 2). Aqui

elenca-se alguns temas que nao se relacionam especificamente com a intervencéo e

gue foram subdivididos em categorias:

a) Trabalho Colaborativo e o aluno com DI: Os trabalhos abordados versam sobre

o trabalho colaborativo entre supervisores, professores e estudantes:
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— Damiani (2008) — traz a analise dos resultados de diferentes investigacfes
que enfocaram as atividades colaborativas entre professores e estudantes.

— Gomes e Vieira (2015) — destacam que as praticas colaborativas partilhando
as experiéncias destes profissionais, proporcionam aprendizagens diretas,
aumentam a quantidade e a qualidade de solucgdes e ideias.

— Givigi et al (2016) - discute o processo de escolarizacdo dos sujeitos com
deficiéncia a partir de acdes-intervencdes realizadas na escola, possibilitadas pelo
trabalho colaborativo, utilizando a tecnologia como recurso.

— Honnef (2015) — versa sobre o trabalho docente articulado, no ensino médio,
analisando a relacéo entre a educacgao especial e 0 ensino comum.

b) Inclusdo e EJA: Os trabalhos aqui citados abordam a temética da incluséo, o
AEE e a aprendizagem dos alunos na EJA:

— Campos e Duarte (2011) — versa sobre o AEE junto aos alunos com
deficiéncia da EJA em uma escola municipal.

— Stobaus, Bins e Mosquera (2012) — exp0e as interfaces entre a Educacao
Especial/Inclusiva, centrando a constituigdo do adulto deficiente mental e suas
aprendizagens, na modalidade de ensino de EJA.

c) Matematica na EJA: O trabalho aqui citado refere-se a constituicdo dos alunos

da EJA como sujeitos da aprendizagem na incluséo escolar (FONSECA, 2001).

Figura 2 - Quadro 2- Trabalhos com fraca ligagdo com a pesquisa.

Trabalho | Palavras-chave Objetivo Local
Damiani Trabalho colaborativo, | Discutir e afirmar a importancia do SCIELO: Educar,
(2008) trabalho docente, desenvolvimento de atividades Curitiba, n. 31, p.
aprendizagem, colaborativas nas escolas. 213-230, 2008.
psicologia sécio- Editora UFPR.
historica.
Gomes e | Préticas colaborativas; | Refletir sobre modelos e praticas Revista Educacéo
Vieira Desenvolvimento supervisionadas, verificar praticas Especial | v. 28 |
(2015) profissional; Educacdo | colaborativas em contexto de sala de n. 53| p. 751-764
especial. educacédo especial de uma escola, | set./dez. 2015.
potenciar a utilizacdo das Tecnologias
de Informacgdo e Comunicagéo (TIC) no
trabalho colaborativo e identificar fatores
de constrangimento e de facilitacdo da
préatica de supervisdo colaborativa na
sala de educacéo especial.
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Trabalho

Palavras-chave

Objetivo

Local

Campos e Duarte
(2011)

Educacéo especial.
Educacéo de Jovens
e Adultos.
Atendimento

Mostrar como se constitui a
parceria entre 0 AEE e a
EJA em uma escola da
rede municipal de uma

Revista Educacao
Especial, Santa Maria,
V. 24, n. 40, p. 271-
284, maio/ago. 2011.

educacional cidade do estado de Séo
especializado. Paulo.
Givigi, et al (2016) Trabalho Descrever agoes- CAPES: Educacéo |

colaborativo;
Tecnologia assistiva;
Educacao inclusiva.

intervencgdes resultantes de
um trabalho colaborativo
respaldado nos recursos de
Tecnologia Assistiva em
escolas da rede regular.
Também se deseja
compreender como estas
impulsionaram o processo
de incluséo e de
aprendizagem das pessoas
com deficiéncia.

Santa Maria | v. 41| n.
2| p. 359-374 |
maio/ago. 2016.

Honnef (2015)

Trabalho docente
articulado; Ensino
Colaborativo;
Atendimento
Educacional
Especializado.

Aliar a proposta do ensino
colaborativo ao
atendimento educacional
especializado em escolas
regulares.

ANPED: 372 Reuniao
Nacional da ANPED —
04 a 08 de outubro de
2015, UFSC -
Florianépolis.

Stobaus, Bins e
Mosquera (2012)

Educacao especial;
Inclusdo; Educacao;
Deficiéncia mental.
Adultez.

Centrar as interfaces entre
Educacéo
Especial/Inclusiva, mais
especificamente aspectos
da constituigdo do adulto
deficiente mental e suas
aprendizagens, na
modalidade de ensino de
EJA.

Revista Educacao
Especial, Santa Maria,
v. 25, n. 43, p. 291-
304, maio/ago. 2012.

Fonseca (2001)

Educacéo de Jovens
e Adultos. Meméria.
Discurso.

Focalizar a enunciacdo de
reminiscéncias da
matematica escolar
protagonizada por alunos
da EJA, procurando revela-
las como um componente
fundamental na
constituicdo do aluno
adulto como sujeito ndo s6
da aprendizagem da
matematica, mas do
préprio processo de
escolarizacao.

CAPES: Educacéo e
Pesquisa, S&o Paulo,
v.27,n.2, p. 339-354,
jul./dez. 2001.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Concluséo.

As informacgdes elencadas revelaram que ha poucos estudos envolvendo a

teméatica desta pesquisa, confirmando ser crucial a realizagdo deste trabalho. Desta

forma, buscou-se apoio tedrico em &reas distintas do conhecimento, tendo em vista

a necessaria investigacdo de aspectos que auxiliem a analisar o objetivo.
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Subsequentemente as consideracdes iniciais que apresentaram o objetivo do
trabalho, as razdes pelas quais conduziram a realizacdo e as justificativas das quais
impulsionaram a execucdo desta intervencdo, contempla-se entdo, as partes a
serem apresentadas.

No segundo capitulo, explana-se sobre a inclusdo dos alunos com deficiéncia
intelectual na Educacdo de Jovens e Adultos; no qual versa-se sobre o que é
deficiéncia intelectual, fazendo um aporte tedrico com autores indispensaveis para
esta pesquisa como: Vygotski'? (1997), Breitenbach (2018), Van Der Veer e Valsiner
(2006), Barroco (2018), Feij6 (2003), Toomela (2018). Além de clarificar sobre as
legislacdes que garantem os direitos das pessoas com deficiéncia, abrangendo a
garantia de uma educacédo de qualidade e o respeito as diferencas, bem como: a
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (1999),
Convencao Interamericana para a eliminagédo de todas as formas de discriminagao
contra as pessoas portadoras de deficiéncia (2001), Acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida (2004), Convencéo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia / ONU (2010), Lei Brasileira de Incluséo da
Pessoa com Deficiéncia (2015), as Diretrizes Operacionais da Educacédo Especial
para o0 Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica (2009),
Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA (2000), Parametros Curriculares Nacionais
(PCN, 1997 e 1998), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996),
Convencao sobre os direitos da Pessoa com deficiéncia organizacdo das Nacodes
Unidas - ONU (2008), Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (1999), Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), Plano Nacional
de Educacdo (PNE, 2018) e o PPP (2017) da escola na qual a intervencao foi
aplicada.

No terceiro capitulo, conceitua-se Trabalho Colaborativo, a fim de elucidar
como explorar essa estratégia entre os discentes na Matematica, desta forma
elenca-se autores que fundamentam esse principio na aprendizagem: Vygotski
(1997, 1998); Vigotsky (2000); Damiani (2008), Damiani, Porto e Schlemmer (2009);
Johnson (1981); Johnson, Johnson e Smith (1998); Coll e Colomina (1996); Onrubia,
Rochera e Barbara (2004); Colomina e Onrubia (2004); Davydov e Zinchenko

12,0 sobrenome Vygotski encontra-se grafado de diversas formas, tais como: Vygotski, Vygotsky,
Vigotski, Vigotsky, porém neste relatério critico reflexivo adotar-se-a a escrita de Vygotski, salvo
guando as citag8es diretas das obras referenciadas possuirem grafias diferentes dessa.
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(1994); Pollard (1994); Saxe, et al. (1994); Cubero e Luque (2004); Possamai e Baier
(2013).

O quarto capitulo, refere-se aos procedimentos metodologicos, apresentando
a metodologia utilizada para implementar o plano de acéo, especificando o local em
gue a pesquisa intervencdo, com raizes teoricas na Teoria Historico-Cultural
(CHAT), foi desenvolvida, os sujeitos envolvidos e as etapas da aplicabilidade, nas
guais explica-se como foram realizados as analises, através da coleta de dados,
com base nos estudos em Moraes (2003). Para melhor compreender esse tipo de
pesquisa utiliza-se autores, como: Stetsenko (2016), Daniels (2016) e para
esclarecer os instrumentos: Marcone e Lakatos (2015); Bauer e Gaskell (2002);
Ludke e André (1986) e Bell (1993).

Na continuacao apresenta-se no quinto capitulo, as discussdes dos dados a
fim de vislumbrar o processo de aprendizagem das equacOes de primeiro grau,
através do dialogo e da mediacdo, para a resolucdo de problemas, entre os
discentes na coletividade, mostrando quais foram as possibilidades e os limites
deste principio. Em seguida disserta-se sobre as consideracgdes finais, as referéncias
gue fundamentaram este relatério, bem como os apéndices e 0s anexos que

subsidiaram esta pesquisa.
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2 A INCELUSAO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Neste capitulo, apresenta-se o conceito e os fatores associados a deficiéncia
intelectual, a partir dos estudos de Lev Semionovich Vygotski e sua definicao
perante as legislacdes, além de clarificar a jurisprudéncia que garante os direitos das
pessoas com deficiéncia em prol da inclusdo, no ambiente educacional,
principalmente no contexto da modalidade da EJA, a fim de proporcionar uma
educacdo de qualidade e a valorizagédo das diferencas dos alunos publico alvo!® da

Educacéo Especial.

2.1 Deficiéncia Intelectual: Uma abordagem a partir dos estudos de Vygotski

Vygotski foi considerado, no século XX, o precursor da psicologia historico-
cultural, realizando estudos que evidenciaram que o desenvolvimento intelectual das
criancas decorre das interagfes sociais. Aprofundou, entdo, suas analises na
defectologia®4, entre os anos de 1924 a 1934 e na formacdo das funcdes psiquicas
superiores associando-as ao processo de aprendizagem.

Para Van Der Veer e Valsiner (2006, p. 73) “[o] termo defectologia era
tradicionalmente usado para a ciéncia que estudava criangcas com varios tipos de
problemas (defeitos) mentais e fisicos”. Barroco (2018, p. 375) enfatiza que
atualmente é “an area of theoretical studies and of practical and professional
intervention, a domain now called Special Education”.

Embasando-se em Selau (2013) que clarifica os estudos de Vygotski,
referente ao Tomo V, separando em trés grupos as investigacbes sobre a
defectologia, que correspondem a cada uma das fases a seguir: a primeira menciona

sobre a educacgao social (1924 e 1925), a segunda versa sobre a compensacao e a

13 Art. 4°: Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo da Educacéo Especial:

| — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de
alteracbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicacao ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definigdo alunos com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e
transtornos invasivos sem outra especificacao.

IIl = Alunos com altas habilidades/superdotacéo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranca, psicomotora, artes e criatividade (BRASIL, 2009, p. 1).

14 Definida por Vygotski (1997b, p. 37) como “la rama del saber acerca de la variedad cualitativa del
desarrollo de los nifios anormales, de la diversidad de tipos de este desarrollo”.
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supercompensacdo fundamentada pelos escritos de Adler’® (1927 e 1928) e a
terceira fase revela as principais caracteristicas da Teoria Histérico-Cultural (apos
1928).

A fim de fomentar os aspectos relacionados a esta pesquisa dar-se-a énfase

a terceira fase que esta intrinsecamente ligada aos estudos desta intervencao.

2.1.1 Terceira fase da defectologia de Vygotski

Os textos de Vygotski que sucedem o ano de 1928, mostraram que as
pesquisas nao estdo mais enfatizadas apenas na educacdo social e nem na
compensacdo e supercompensacdo. Os estudos a partir deste momento
aprofundam-se na defectologia evidenciando a psicologia histérico-cultural. Sendo

assim, apresentam-se os artigos que representam essa fase:

a) Los problemas fundamentales de la defectologia contemporanea (VYGOTSKI,
1997b), escrito em 1929:

Neste capitulo o autor analisa a funcéo da defectologia e o trabalho com os
sujeitos deficientes do ponto de vista filosofico e social. Evidencia que s porque a
crianca tem uma deficiéncia, ndo quer dizer que é menos desenvolvida que as
outras, e sim que seu crescimento se da de outra forma, pois ele é distinto e

peculiar. E considera que, durante largos anos,

[...] no hace mucho, todo el campo del saber tedrico y el trabajo cientico-
pratico que convencionalmente denominamos com el nombre comuin de
“defectologia”, se consideraba algo asi como uma pedagogia menor, a
semejanza de como la medicina diferencia la cirurgia menor. Todos los
problemas se planteaban y resolvian em este campo como problemas
cuantitativos (VYGOTSKI, 1997b, p. 11).

Cabe, ao professor conhecer a peculiaridade do caminho pelo qual se deve
conduzir a crianga, pois enquanto os deficientes intelectuais ndo utilizarem a palavra
como ferramenta para elaborar um conceito, € dificil as formas superiores da
atividade intelectual realizarem abstracfes, pois a capacidade ou incapacidade de

valer-se da palavra € um critério decisivo no desenvolvimento intelectual.

15 Alfred Adler psiquiatra e psicélogo austriaco (1870-1914).
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b) La colectividad como factor de desarrollo del nifio deficiente (VYGOTSKI, 1997c¢),
escrito em 1931:

As investigacOes cientificas estudam comparativamente os empecilhos do
desenvolvimento da crianca normal e deficiente, pelas normas que estabelecem o
crescimento humano. Através desses estudos percebe-se que pode haver
diferenciagdes entre os organismos.

O objetivo da psicologia comparativa consiste em encontrar as normas
comuns que caracterizam o desenvolvimento infantil, por isso, quando se tem um
aumento atipico deve-se ter atencdo e pensar em objetivos que estabelecam as
regularidades comuns para descobrir as manifestaces especificas que variam neste
crescimento.

As funcbes psiquicas superiores envolvem as capacidades psicoldgicas, elas
sao fruto do desenvolvimento historico da humanidade e originam as dificuldades
secundarias. Ja as funcbes psicoldgicas elementares sdo aquelas das quais o0s
seres vivos ja nascem, chamadas de reacfes biologicas, e estdo relacionadas as
dificuldades primérias. Vygotski explica a relacdo entre a deficiéncia com as funcdes

elementares e as superiores,

[e]l defecto'® y la falta de desarrollo de las funciones superiores se
encuentran en una relacion distinta a la del defecto con el desarrollo de las
funciones elementales. Es preciso captar esta diferencia para encontrar la
clave de todo el problema de la psicologia del nifio anormal'’. Mientras, que
el desarrollo incompleto de las funciones elementales es, con frecuencia,
consecuencia directa de algun defecto (por ejemplo, el desarrollo incompleto
de la motricidad en la ceguera, el desarrollo incompleto del lenguaje en la
mudez, el desarrollo incompleto del pensamiento en el retraso mental'®,
etc.), el desarrollo incompleto de las funciones superiores en el nifio normal
aparece, por lo comun, como un fendmeno suplementario, que se erige
sobre la base de sus particularidades primarias (VYGOTSKI, 1997c, p.
221).

Ressalta-se que as funcgdes psiquicas superiores (pensamento, linguagem,
memoria légica, atencdo voluntéria) e o processo de desenvolvimento possuem

origem social, filogenétical® e ontogenética?®. As fungbes psiquicas se desenvolvem

16 O termo defeito era utilizado antigamente, significa deficiéncia.

170 termo anormal refere-se a deficiente.

18 O termo retraso mental atualmente é utilizado para referir-se a deficiéncia intelectual.
19 Conforme a evolugio bioldgica.
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em primeiro lugar a partir do social, do coletivo, da colaboragdo e da interagéo, e
acontece de forma interpsicolégica, e em segundo lugar a partir da adaptacdo
pessoal, individual, como processo interior, e se da de maneira intrapsicologica.

Conforme evidencia Vygotski,

[...] la observacion del desarrollo de las funciones superiores demuestra que
la formacién de cada una de ellas esta rigurosamente subordinada a la
misma regularidad, es decir, que cada funcién psiquica aparece en el
proceso de desarrollo de la conducta dos veces; primero, como funcién de
la conducta colectiva, como forma de colaboracién o interaccién, como
medio de la adaptacién social, 0 sea, como categoria interpsicoldgica, y, en
segundo lugar, como modo de la conducta individual del nifio, como medio
de la adaptacién personal, como proceso interior de la conducta, es decir,
como categoria intrapsicolégica. (VYGOTSKI, 1997c, p. 214).

A pessoa com deficiéncia possui dificuldade em internalizar tais funcdes, pois
sua condicao organica ndo possibilita a apropriacdo dos estimulos externos, para
auxilia-las é imprescindivel utilizar vias colaterais de compensacéo, pois desta forma
a deficiéncia primaria nédo trara dificuldades secundarias, amenizando assim o atraso
no desenvolvimento.

A linguagem € um exemplo de como se manifesta o desenvolvimento infantil,
ela tem funcdo comunicativa e é um processo de interacdo e colaboracdo. Alguns
investigadores associavam o0 pensamento a linguagem, mas estavam equivocados

visto que uma pessoa que nao fala também pensa.

c) Acerca de los procesos compensatorios en el desarrollo del nifio mentalmente
retrasado?! (VYGOTSKI, 1997d), escrito em 1931:

Vygotski elenca primeiramente trés problemas, a partir do momento que

constata a deficiéncia intelectual, porém néo a sua origem,

[pJrimer problema: ¢qué cosa, en el desarrollo del nifio mentalmente
retrasado trabaja, no en contra de nosotros, sino a favor, es decir, cuales
son los procesos, surgidos en el propio desarrollo del nifio mentalmente
retrasado, que llevan a la superacion del retraso, a la lucha contra él y a la
elevaciéon del nifio a un nivel superior? Segundo problema: ¢cual es la
estructura y la dinamica del retraso mental en su conjunto? En rigor, el
cuadro del retraso mental no se agota en los procesos que trabajan a
nuestro favor. Para comprender el significado y el lugar de los procesos que

20 Processo social.
21 O termo retrasado era utilizado para designar um déficit.
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nos favorecen es preciso comprender su lugar y significado en la estructura
general del retraso mental. El tercer problema reside en las conclusiones
pedagbgicas maximas que derivan de la aclaracion del primero y del
segundo (VYGOTSKI, 1997d, p. 132-133).

Salienta-se que é fundamental entender como se d& o processo de
desenvolvimento compensatorio do deficiente intelectual. Primeiramente através da
substituigéo, utilizando recursos auxiliares como por exemplo: signos, reconhecendo
o significado da palavra. Em segundo a coletividade como fator do desenvolvimento,
neste sentido é importante que o aluno tenha vontade, o professor deve perceber
gue as funcdes psiquicas superiores sao diferentes nas criancas deficientes e nas
ditas normais, deve saber diferenciar o que sdo as diferenciagbes primarias (esta
relacionada com o orgéanico, ndo consegue modificar) e secundarias (ocorrem em
funcdo das primarias), evidenciando que o aluno deve tentar sair do plano concreto

e ir para o plano abstrato. Como explica o autor,

[...] separacién de las particularidades primarias que constituyen el propio
nucleo de la debilidad, de aquellos sintomas que derivan directamente de la
insuficiencia biolégica del nifio que estd en la base de su retraso,
diferencidndolos de los sintomas de segundo, tercero, cuarto, quinto, sexto
orden, etc., que aparecen sobre la base del hecho de que, durante la
formacion en un ambiente determinado, el nifio encuentra dificultades y
acumula complicaciones adicionales.

[...] hay que esclarecer cual es el retraso cultural frente al que nos
encontramos, cual es su estructura, cudles son el significado y los
mecanismos de los procesos de construccién de esta estructura, cuél es la
conexidn dindmica de sus sintomas singulares, de los complejos con los
gue se conforma el cuadro de retraso mental del nifio y la diferencia entre
los tipos de nifios mentalmente retrasados (VYGOTSKI, 1997d, p. 143-144).

d) Prélogo al libro de E. K. Grachova (VYGOTSKI, 1997e), escrito em 1932:

Versa sobre a importancia da educacdo e do ensino da criangca com
deficiéncia intelectual profunda (idiotas e imbecis)??, nos dois primeiros anos de vida,
a fim de mostrar o desenvolvimento nos primeiros passos, quando se tem o auxilio

de uma educacéao organizada. E ressalta que,

[...] las adquisiciones que el nifio con retraso profundo consigue bajo la
influencia de la educacion resultan, desde el punto de vista del desarrollo,
los valores fundamentales que la criatura del hombre puede adquirir, y sin

22 Termo utilizado, na época, para referenciar as pessoas com deficiéncia intelectual profunda e / ou
severa.
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los cuales se ve forzada a permanecer en un estadio semianimal. La
educacion hace del idiota un hombre. Con ayuda de la educacién, el nino
profundamente retrasado cumple el proceso de formacién del hombre
(VYGOTSKI, 1997e, p. 243).

E na relacdo entre os primeiros e 0s seguintes passos do desenvolvimento de
uma criangca que se compreende o valor educativo que representa a permanéncia

colaborativa entre os diferentes niveis intelectuais.

e) El problema del retraso mental (VYGOTSKI, 1997f), escrito em 1934

Muitas pessoas nao conseguem perceber as esferas evolutivas e afetivas
dessas criangas. A psicologia investigou aspectos relevantes da nossa psique em
relacdo ao afeto e as fungdes intelectuais que demonstraram uma série de conexdes

em particular. Para Vygotski,

[n]Jo se puede decir que él débil mental no percibe las estructuras o que
éstas se encuentran en él menos claramente expresadas. Tampoco se
puede afirmar que sus procesos intelectuales son menos intensos. A veces,
incluso producen la impresién de ser mas intensos que en el nifio normal.
Exactamente igual que en el nifio normal y en el antropoide, el acto
intelectual en el debil mental consiste en la modificacion de las relaciones
estructurales en el campo (VYGOTSKI, 1997f, p. 251).

O autor se refere a sensibilidade dos processos psiquicos da crianca, sua
acessibilidade e as influéncias ao mesmo tempo, dos processos do sistema nervoso
e da psique que sdo espalhados insuficientemente instaveis e consolidados.
Vygotski ensina as diferentes possibilidades de concentragéo, tenséo e intensidade
dos progressos dos sujeitos deficientes de diversas idades, com diferentes niveis de

desenvolvimento.

f) La defectologia y la teoria del desarrollo y la educacién del nifio anormal?®
(VYGOTSKI, 19979):

Destaca que a palavra social aplicada ao nosso tema de estudo tem um
importante conceito, no sentido mais amplo, pois designa que todo o cultural é
também social, nesta definicdo ressalta-se que o mais importante € o significado da

palavra.

2N&o ha confirmagéo da data original de produc&o ou publicagdo deste artigo.
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A organizagdo das formas complexas da conduta da crianca é a estrutura do
caminho com retorno, quando a ajuda na qual a operacao psicoldgica é inviavel para
ela por um caminho direto, por exemplo, ao realizar calculos usando as maos. Neste
caso, as maos nao tém relagcéo direta com o problema, mas adquire um significado
como instrumento enquanto a tarefa € um obstaculo para o sujeito no caminho
direto, dessa forma a estrutura de rodeio auxilia a superar um obstaculo.

Apés, o aprofundamento das leituras desta fase, enfatiza-se que ¢é
imprescindivel que o professor conhega seu aluno partindo das leis comuns do
desenvolvimento humano, para que desta forma consiga elucidar e analisar as
peculiaridades psicologicas decorrentes da deficiéncia, estimulando as funcdes
psiquicas superiores.

Vygotski (1997c) ressalta que a deficiéncia intelectual apresenta uma
estrutura complexa e salienta que é errado pensar que todos os sintomas desse
guadro sdo respectivos da deficiéncia, pois estes podem ter complicacGes
secundarias associadas a fatores secundarios. Para Feij0 a deficiéncia intelectual é

conceituada como o,

[dlesenvolvimento mental incompleto ou inadequado acarretando
transtornos para uma adequacdo social independente e autbnoma.
Incapacidade de um comportamento intelectual dentro das habilidades
permitidas pela idade cronoldgica, verificada por meio de testes
psicométricos (FEIJO, 2003, p. 33).

Vygotski critica 0 uso desse tipo de testagem para avaliar o nivel intelectual
da crianca e destaca que o destino de todo desenvolvimento cultural depende da

crianca dominar ou ndo a palavra como instrumento psicologico fundamental, pois,

[...] las proporciones, el tamafio, la escala constituyen las categorias
fundamentales de la investigacion, como si todos los problemas de la
defectologia fuesen problemas de las proporciones y toda la diversidad de
fendmenos e sudiados por la defectologia que dara englobada por um
esquema unico: “mas-menos”. Em defectologia se comenzé antes a calcular
y medir que a experimentar, observar, analizar, diferenciar y generalizar,
describir y definir cualitativamente (VYGOTSKI, 1997b, p. 11).

O autor destaca, ainda, que é fundamental perceber que o desenvolvimento
dos processos superiores ndo estdo ligados a deficiéncia de forma primaria e sim

secundéria e que se deve tracar estratégias na coletividade para amenizar essas
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dificuldades, pois s6 a colaboracao proporcionara a formagéo da logica infantil e s6 a
socializacdo do pensamento conduzird a formacéo dos conceitos. Segundo Toomela
(2018, p. 347), “special education should be based on the complete understanding of
the learner at different levels of analysis: according to general stages of
development, according to development during the stage, and at the level of the
knowledge structure.

Desta forma, a escola ndo sO deve adaptar-se as insuficiéncias do aluno

como também lutar contra elas e auxiliar os educandos a supera-las.

2.2 Deficiéncia intelectual: O conceito aplicado na perspectiva da Legislagao

No contexto das legislacbes faz-se um estudo e apresenta-se as
conceituacdes do termo deficiéncia que permeiam a Educacéo Brasileira:

— Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, dispbe sobre a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, em seu art. 3°,
considera-se: “l —deficiéncia: toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou
funcdo psicologica, fisiolégica ou anatdbmica que gere incapacidade para o
desempenho de atividade, dentro do padrédo considerado normal para o ser

humano”. E em seu art.4° dispde sobre a deficiéncia intelectual destacando que,

[0] funcionamento intelectual inferior a média, com manifestacdo antes dos
dezoito anos e limitagcdes associadas a duas ou mais areas de habilidades
adaptativas, tais como:

a) comunicagao;

b) cuidado pessoal;

c¢) habilidades sociais;

d)utilizacdo da comunidade;

e) salde e seguranca,;

f) habilidades académicas;

g) lazer;

h) trabalho (BRASIL, 1999, p. 2).

— Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001, promulga a Convencao
Interamericana para a eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia, em seu art. 1°, entende-se por deficiéncia a
“restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que
limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diéria,

causada ou agravada pelo ambiente econdmico e social”.
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— Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004, estabelece as normas gerais
e critérios béasicos para a promocdo da acessibilidade das pessoas portadoras de

deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e destaca em seu art. 5°,

§ 1- a pessoa portadora de deficiéncia, possui limitacdo ou incapacidade
para o desempenho de atividade e se enquadra nas seguintes categorias:

a) deficiéncia fisica: alteracdo completa ou parcial de um ou mais
segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento da fungéo
fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia,
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia,
hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacdo ou auséncia de membro,
paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade congénita ou
adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que ndo produzam
dificuldades para o desempenho de funcgées;

b) deficiéncia auditiva: perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz,
1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz;

c¢) deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor
gue 0,05 no melhor olho, com a melhor corre¢éo 6ptica; a baixa visédo, que
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor
correcao optica; 0s casos nos quais a somatéria da medida do campo visual
em ambos os olhos for igual ou menor que 60° ou a ocorréncia simultanea
de quaisquer das condi¢cBes anteriores;

d) deficiéncia mental: funcionamento intelectual significativamente inferior a
média, com manifestacdo antes dos dezoito anos e limitacbes associadas a
duas ou mais areas de habilidades adaptativas, tais como: comunicacao,
cuidado pessoal, habilidades sociais, utlizagdo dos recursos da
comunidade, salde e seguranca, habilidades académicas, lazer e trabalho;
e) deficiéncia multipla - associacdo de duas ou mais deficiéncias (BRASIL,
2004, p. 1-2).

— Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia®* / ONU.

Ratificada pelo Decreto N°. 6.949/2009, em seu art. 1, conceitua que as,

pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condi¢bes com as demais pessoas (2009 apud
BRASIL, 2010, p. 35).

— Resolugédo n.° 4, de 2 de outubro de 2009, regulamenta as Diretrizes
Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacdo Bésica,
modalidade Educacdo Especial e em seu art. 4° considera “I - Alunos com

24 Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia / ONU. Ratificada pelo Decreto N°.
6.949/2009 apud Brasil. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagédo Especial. Marcos Politico-
Legais da Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva / Secretaria de Educacédo
Especial. Brasilia: Secretaria de Educacao Especial, 2010. 73 p.
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deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial”.
— Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015, institui a Lei Brasileira de Inclusdo da

Pessoa com Deficiéncia e destaca em seu art. 2°;

[plessoa com deficiéncia é aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com
uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condicbes com as demais pessoas.

§ 1° A avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara:

| - os impedimentos nas fungBes e nas estruturas do corpo;

Il - os fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais;

[l - a limitacdo no desempenho de atividades;

IV - a restricao de participacao (BRASIL, 2015, p.1).

Diante das definicbes sobre deficiéncia, contidas nas legislacdes nacionais,
gue embasam toda a gama de direitos, que visam a garantia de uma educacao de
gualidade e a valorizacdo das diferencas dos alunos no ambito educacional e
profissional. Faz-se uma reflexdo a partir destas contextualizacbes e recorda-se de
Vygotski, quando evidencia que “todas as criangas podem aprender e se
desenvolver... As mais sérias deficiéncias podem ser compensadas com um ensino
apropriado, pois, 0 aprendizado adequadamente organizado resulta em

desenvolvimento mental’.

2.3 A Educacéo Inclusiva na modalidade da Educacao de Jovens e Adultos

A Constituicdo Federal em seu art. 205 salienta que, “a educacgao, direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (1988, p.
121). E tem como objetivo fundamental em seu art. 3°, paragrafo IV “promover o
bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagdo”. Destaca ainda no art. 5° que: “[tjodos s&o iguais
perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza [...].”

Segundo Notas Estatisticas do Censo Escolar do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2016, p. 4) “57,8% das

escolas Dbrasileiras tém alunos com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento ou altas habilidades incluidos em classes comuns. Em 2008, esse
percentual era de apenas 31%”, o que mostra um aumento significativo.
Analisa-se, entdo, o Relatério do 2° ciclo de monitoramento das metas do

Plano Nacional de Educacéo (PNE) que apresenta como objetivo em sua meta 4 a,

[...] universalizagdo do acesso a educagdo béasica e ao atendimento
educacional especializado para o publico-alvo da educacdo especial —
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e
altas habilidades ou superdotacdo — em idade escolar. Pautado pela
educacéo inclusiva, o PNE estabelece que o atendimento educacional para
essa populacdo ocorra preferencialmente na rede regular de ensino
(BRASIL, 2018, p. 81).

O percentual de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades ou
superdotacdo, em classes comuns na Educacdo Béasica, mostrou um aumento,
significativo, de 26,3% na regido Sul do Brasil, no periodo de 2009 a 2017, passando

de 64,5 % em 2009 para 90,8% em 2017, como observa-se no grafico abaixo:

Figura 3 - Gréfico 1- Percentual de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades
ou superdotacdo em classes comuns na Educacéo Basica na regido Sul do Brasil.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base nos dados do Censo da Educacdo Basica/INEP
(2009-2017)

De acordo com o INEP, na Sinopse Estatistica da Educacéo Basica de 2017,
no Municipio de Santa Vitdria do Palmar ha 25 turmas de EJA, destas, 21 tém
alunos com deficiéncia ou Transtorno do Espectro Autista (TEA). Conforme os dados
do INEP ha um crescimento consideravel dos alunos publico alvo da Educacéo
Especial frequentando as escolas municipais.

A fim de assegurar os direitos das pessoas com deficiéncia a Declaracdo de

Salamanca ratifica que,
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[0] principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas,
de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as respectivas
comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola (BRASIL,
1994, p. 11).

Evidencia-se, entdo, que em uma educacado inclusiva haja rupturas de
paradigmas, no ambiente escolar, e que a escola seja um lugar na qual todos
possam aprender juntos, conforme ressalta a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa

com Deficiéncia em seu art. 27, que,

[a] educacgédo constitui o direito da pessoa com deficiéncia, assegurando um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizagem ao longo
da vida, a fim de alcancar o méaximo desenvolvimento possivel de suas
habilidades e capacidades fisicas, sensoriais e intelectuais, de acordo com
suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.
Paragrafo tnico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar uma educacdo de qualidade para as pessoas com
deficiéncia, colocando-as a salvo de todas as formas de violéncia,
negligéncia e discriminagdo (BRASIL, 2015, p. 9).

O educador tem, entdo, a incumbéncia de contextualizar o ensino com 0s
divergentes modos de vida dos educandos, proporcionando estratégias e
metodologias que fomentem o contexto educativo, buscando na aproximagdo com
suas realidades uma forma possivel e efetiva de producédo de conhecimentos, além
de oportunizar aos discentes serem participativos, criticos e capazes de se
posicionar diante de varias situacfes cotidianas, valorizando a diversidade cultural,
agucando a imaginacdo e resgatando o significado de sua existéncia. Essa lei

destaca, ainda, em seu art. 28, que é responsabilidade do poder publico,

[...] assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e
avaliar:

V- adocdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem em instituicdes de ensino;

VI- pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e
técnicas pedagodgicas, de materiais didaticos, de equipamentos e de
recursos de tecnologia assistiva (BRASIL, 2015, p. 9).
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Desta forma, novas praticas pedagogicas devem ser construidas,
possibilitando o desenvolvimento das capacidades e potencialidades dos educandos
e, principalmente, a garantia de que todos possam aprender os conteudos em seu
processo de escolarizacdo. A BNCC ressalta a importancia de um planejamento de
gualidade, que possibilite reconhecer as diferencas, norteando e fomentando

praticas pedagdgicas inclusivas, e destaca que,

[...] um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situacao de exclusdo histérica que marginaliza
grupos — como 0s povos indigenas originarios e as populacdes das
comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes — e
as pessoas que ndo puderam estudar ou completar sua escolaridade na
idade proépria. Igualmente, requer o compromisso com 0s alunos com
deficiéncia, reconhecendo a necessidade de praticas pedagdgicas
inclusivas [...] (BRASIL, 2018, p. 15-16).

Vislumbrando contemplar esse cenério, faz-se uma andlise das legislacbes
que permeiam o processo de inclusdo, dos alunos com DI, na EJA, visto que esta
pesquisa foi aplicada nessa modalidade de ensino. Conforme a LDB, em seu art.
37,

[a] educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que néo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.

Paragrafo 1°- os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens
e adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos
e exames (BRASIL, 1996, p. 15).

Ressalta-se que a EJA possui um publico heterogéneo, pois atende alunos
adultos que nao tiveram a possibilidade de estudar na idade regular, discentes
publico alvo da Educacédo Especial que ndo conseguiram concluir em tempo habil
seus estudos, além de adolescentes com evaséao e repeténcia transferidos de suas
escolas e encaminhados a esta modalidade de ensino (informagéo verbal)?.

Segundo a CF (1988, p. 121-122) em seu “art. 208: O dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de: Ill- atendimento educacional

especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de

% As informacgdes elencadas, a que se refere essa afirmativa se deu, a partir de uma conversa
informal (dados orais) com a coordenadora da escola, na qual a intervengéo foi desenvolvida.
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ensino”. Neste sentido a Politica Nacional de Educacgé&o Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008, p. 17), salienta que “as agbes da
educacdo especial possibilitam a ampliacdo de oportunidades de escolarizacéo,
formagéo para a inser¢cdao no mundo do trabalho e efetiva participagado social”. Por
tanto, cabe as escolas proporcionar aos alunos o pleno exercicio da cidadania,
organizando no turno inverso da sua escolarizagdo o AEE?%, a fim de agucar as
capacidades, potencializando as habilidades dos discentes, oportunizando
consequentemente uma educacédo de qualidade, que inclua a todos sem distin¢ao.
Reafirma-se diante das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica, Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, que os sistemas de ensino

devem se organizar e assegurar o AEE nas escolas conforme o,

[a]rt. 2°: Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condicdes
necessarias para uma educacgédo de qualidade para todos (BRASIL, 2001, p.
69).

Uma escola inclusiva deve, entdo, levar em conta a diversidade de cada
pessoa, respeitando as diferencas, sejam elas de: raca, credo, aprendizagem ou
niveis sociais. A BNCC?’ (2018, p. 14) destaca que diante de uma “sociedade
contemporéanea impde um olhar inovador e inclusivo a questdes centrais do
processo educativo: 0 que aprender, para que aprender, como ensinar, como
promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado”.
Sendo assim, o professor precisa ser o mediador desse contexto, a fim de
oportunizar a seus alunos potencializar sua aprendizagem, cumprindo as legislacdes
vigentes que norteiam a inclusao escolar.

Para a concretizacdo desta educacdo € importante que haja a atuacdo de
todos os envolvidos no processo educativo e o comprometimento de toda equipe
escolar, bem como a participacdo da familia, pois este papel ndo é de
responsabilidade somente do professor. Segundo as Diretrizes da Politica Nacional

de Educacéo Especial na perspectiva inclusiva,

26 Para os alunos publico alvo da Educagéo Especial (BRASIL, 2009).
27 Neste Relatorio Critico Reflexivo traz-se a BNCC a fim de subsidiar a fundamentac&o tedrica, neste
sentido ndo cabe enaltecer ou evidenciar seus pontos negativos e/ou positivos.
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[...] a educacédo especial passa a integrar a proposta pedagogica da escola
regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros,
gue implicam em transtornos funcionais especificos, a educacéo especial
atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos
(BRASIL, 2007, p. 15).

E importante salientar que este atendimento deve acontecer desde a
educacdo infantil através de atividades mediadas, tornando possivel a incluséo
destes alunos no ambiente escolar e propiciando a superacédo das dificuldades ou

limitacOes apresentadas. Conforme a PNEEPEI,

[0] atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de
aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a

autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2007, p. 10).

Ressalta-se que o AEE é um servico da Educacdo Especial, realizado
preferencialmente nas escolas comuns, na SRM que atende alunos publico alvo da

Educacao Especial. Conforme Alves as,

[s]alas de recursos multifuncionais sdo espacos da escola onde se realiza o
atendimento educacional especializado para os alunos com necessidades
educacionais especiais, por meio de desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagogico que favoreca a
constru¢do de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que
desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar (ALVES, 2006, p. 13).

E fundamental, entdo, que o professor do AEE busque acdes que possibilitem
o desenvolvimento cognitivo do aluno, do seu raciocinio l6gico, do pensamento
reflexivo, da independéncia, que deveriam ter sido estimuladas desde a infancia,
através de situacdes que agucem suas habilidades, suas capacidades e suas
potencialidades. Segundo Ropoli et al.,

[a] organizacdo do AEE considera as peculiaridades de cada aluno. Alunos
com a mesma deficiéncia podem necessitar de atendimentos diferenciados.
Por isso, o primeiro passo para se planejar o atendimento ndo é saber as
causas, diagndsticos, progndstico da suposta deficiéncia do aluno. Antes da
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deficiéncia, vem a pessoa, 0 aluno, com sua histéria de vida, sua
individualidade, seus desejos e diferencas (ROPOLI et al., 2010, p. 22).

Segundo a LDB, em seu art. 12 (1996, p. 6), “os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia

de elaborar e executar sua proposta pedagdégica”’ e em seu art. 14 destaca que,

[...] os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacgéo bésica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

I- participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

lI- participacdo das comunidades escolares e local em conselhos escolares
ou equivalentes (BRASIL, 1996, p. 7).

Espera-se que a partir do contexto que se descreve, 0s sistemas de ensino
fomentem a participacdo de toda a comunidade escolar, visando proporcionar uma
educacado de qualidade, que oportunize a¢gdes adequadas, assegurando a formacgéo
docente e a aplicacdo de estratégias pertinentes ao publico da EJA. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos em seu art. 17

evidenciam que,

[a] formacdo inicial e continuada de profissionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos tera como referéncia as diretrizes curriculares nacionais
para o ensino fundamental e para o ensino médio e as diretrizes curriculares
nacionais para a formacgéo de professores, apoiada em:

I- ambiente institucional com organizacdo adequada a proposta
pedagdgica;

II- investigacdo dos problemas desta modalidade de educacéo, buscando
oferecer solugcbes teoricamente fundamentadas e  socialmente
contextuadas;

Ill- desenvolvimento de praticas educativas que correlacionem teoria e
pratica;

IV— utilizagdo de métodos e técnicas que contemplem cddigos e linguagens
apropriados as situagfes especificas de aprendizagem (BRASIL, 2000, p.
3).

Entdo, as escolas devem reorganizar seu PPP, contemplando o AEE, na
modalidade da EJA, bem como construir novas praticas pedagdgicas, a fim de
potencializar os processos de ensino e aprendizagem, através de estratégias que
favorecam desenvolver suas capacidades, reconhecendo as diferencas e as
individualidades e promovendo a participacdo de todos os educandos. Segundo
Ropoli et al.,
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[0] Projeto Politico Pedagogico é o instrumento por exceléncia para melhor
desenvolver o plano de trabalho eleito e definido por um coletivo escolar; ele
reflete a singularidade do grupo que o produziu, suas escolhas e
especificidades (ROPOLI et al., 2010, p. 10).

Na E.M.E.F Professora Maria Ramis, segundo os dados da secretaria da
escola, ha 85 alunos matriculados nesta modalidade de ensino, destes 16
apresentam algum tipo de deficiéncia (11- intelectual, 2- visual, 1- motora, 2- TEA).
Nesta escola, o periodo letivo, desta modalidade, da-se por semestre. Conforme o
PPP,

[a] Educacdo de Jovens e Adultos é ofertada na EMEF Professora Maria
Ramis a partir dos 15 anos de idade, tanto nas Séries?® Iniciais como nas
Séries Finais do Ensino Fundamental. O turno nessa modalidade funciona
no turno noturno. A clientela da EJA é atendida de forma heterogénea nas
guais alunos com necessidades especiais estdo matriculadas em todas as
séries. Alguns alunos frequentam a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) e o CRAEE. Os alunos com necessidades especiais
também séo atendidos na sala de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), por um profissional habilitado em Educacao Especial (2017, p. 25).

A organizacdo do ensino da EJA, segundo o PPP desta instituicdo, destaca

que,

[n]as séries iniciais é oferecido neste ano a partir da 22 série. Temos tanto
nas séries iniciais e finais alunos com necessidades especiais, estes sédo
atendidos pelos professores regentes e monitores de educacdo que dao
suporte para os professores. O profissional que trabalha na sala de AEE,
trabalha com os alunos com necessidades especiais e também déa subsidio
para o professor da sala regular (2017, p. 17).

A escola inclusiva deve ser um espaco de formacéo integral, trabalhando com
a diversidade, valorizando a capacidade de cada um, desenvolvendo as
potencialidades e habilidades, proporcionando meios para a formacdo de um
cidaddo consciente, critico, capaz de interpretar e compreender o mundo em que

estd inserido. Segundo as orientagcbes dos Parametros Curriculares Nacionais?®

28 Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, em seu artigo
6°: “[c]abe a cada sistema de ensino definir a estrutura e a duragéo dos cursos da Educacéo de
Jovens e Adultos, respeitadas as diretrizes curriculares nacionais, a identidade desta modalidade de
educacdao e o regime de colaboracao entre os entes federativos”. A EJA, no municipio de Santa
Vitéria do Palmar, localizado no Rio Grande do Sul, da-se em série, visto que cada ano letivo
corresponde a um semestre.

29 PCN — Parametros Curriculares Nacionais.
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(1997, p. 155), “[...] cabe ao professor transformar-se em um guia capaz de estimular
seus alunos a navegarem pelo conhecimento, fazerem suas préoprias descobertas e
desenvolverem sua capacidade de observar, pensar, comunicar e criar”.

Neste contexto, cabe ao professor mediar e observar os processos de ensino
e aprendizagem dos alunos da EJA, possibilitando estratégias pedagdgicas
estimulando as zonas de desenvolvimento reais e potenciais dos discentes. Desta
forma, salienta-se que o0 processo de avaliacdo deve ser continuo e néao
classificatorio, em notas, percebendo assim, o que o aluno sabe, 0 que precisa
aprender, como pode aprender, o que necessita ser modificado para que o
conhecimento seja oportunizado, construindo uma reflexdo continua sobre os
aspectos de desenvolvimento real da sua escolarizacao.

Arroyo (2001, p. 11) diz que "[a] educacgao popular e a EJA enfatizaram uma
viséo totalizante do jovem e adulto como ser humano, com direito a se formar ser

pleno, social, cultural, cognitivo, ético, estético, de memdéria". E Simbes salienta que,

[...] um dos olhares de que necessitamos, enquanto professores e
mediadores de conhecimentos, € o de que a avaliagdo tem sua importancia
pautada no comprometimento com a promoc¢do dos alunos. Assim, esta
deve significar um instrumento capaz de suscitar uma reflexdo permanente
sobre o projeto educativo, sempre com o0 intuito de aperfeicoar as
experiéncias oferecidas e assim, guiar a evolucdo das aprendizagens
(ARROYO, 2011, p. 6).

Ressalta-se que a avaliacdo é um instrumento imprescindivel nos processos
de ensino e aprendizagem, que possibilita analisar o desempenho dos discentes,
bem como a evolugéo dos seus conhecimentos. A PNEEPEI evidencia que,

[a] avaliacdo pedagdgica como processo dinamico 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 relagdo ao
seu progresso individual, prevalecendo na avaliacdo o0s aspectos
qualitativos que indiquem as intervencBes pedagégicas do professor
(BRASIL, 2008, p. 11).

E importante realizar os registros avaliativos, dos discentes, em forma de
parecer descritivo, porém destaca-se que no ordenamento politico que norteia essa
modalidade de ensino (DECRETO 7.611, 2011; PNEEPEI, 2008; RESOLUCAO N°

4, 2009), ndo ha abordagem significativamente clara sobre essa tematica. Toda via,
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a LDB (BRASIL, 1996, p. 10) evidencia que o critério de verificacdo do rendimento
escolar em seu artigo 24, paragrafo V, inciso a, deve ser a “a avaliagao continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais”. Desta forma o parecer pedagoOgico constitui-se um dispositivo
avaliativo indispensavel para a inclusdo dos alunos publico alvo da Educacédo
Especial, pois ele € um instrumento avaliativo que deve descrever de forma
explicativa o desenvolvimento educacional dos discentes. Segundo Simdes a

avaliagcdo deve ser entendida,

[..] como um componente que deve favorecer 0 processo de
ensino/aprendizagem e valorizar as especificidades de cada contexto e
sujeito, com o intuito de enriquecer ao que se refere as aprendizagens
ocorridas. Assim, 0 processo avaliativo constitui-se como uma peca chave
para promover a reflexdo e a (re) formulagdo de praticas pautadas em
objetivos coerentes com essa concepgao (SIMOES, 2011, p. 6).

A escola deve ser um ambiente estimulante e o professor deve ser um
mediador, que promova autonomia e possibilite ao educando novas descobertas do
seu potencial, estruturando seus planejamentos de forma dinamica e criativa,
incentivando as potencialidades e as habilidades do aluno desenvolvendo assim
suas aptidoes.

Kozulin (1994) ressalta que a pessoa com deficiéncia apresenta uma série de
particularidades que interferem no desenvolvimento normal, na comunicacao
coletiva, na colaboracéo e na interacdo com outros sujeitos de seu convivio. Separa-
los desta coletividade faz com que demonstrem dificuldade no seu desenvolvimento
social, determinando assim o desenvolvimento incompleto das funcdes psiquicas
superiores (pensamento, linguagem, memoria logica, atencao voluntaria), tornando-

as precarias. Para Gomes, Poulin e Figueiredo,

[é] importante considerar que a interacdo do aluno com seus pares na
classe comum faz dele um agente participativo que contribui ativamente
para a constituicdo de um saber compartilhado. O aluno devera perceber-se
como sujeito que contribui para a construcao de saberes coletivos, retirando
disso mudltiplas vantagens, inclusive a de acessar um papel social
valorizado. Oportunizar ao aluno com deficiéncia intelectual viver
integralmente a sua escolarizacdo no espaco da sala de aula comum
permite que ele se beneficie dessa convivéncia (GOMES; POULIN;
FIGUEIREDO, 2010, p. 18).
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Enfatiza-se que o professor da sala de aula e do AEE devem se organizar de
forma que possam desenvolver um trabalho coletivo, interdisciplinar e colaborativo,
pois esta articulacdo possibilitara a autonomia e evolugcdo do aluno, em seus
aspectos cognitivos, afetivos e sociais. Nesse contexto, a BNCC reconhece a
importancia da conexdo entre esses educadores e aponta que é uma competéncia

geral da Educacédo Basica,

[v]alorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BRASIL, 2018, p. 9).

E certo que cada educador tem uma funcdo diferenciada, o da sala de aula
lhe é atribuido o ensino das areas de conhecimento, e o do AEE deve complementar
e/ou suplementar a formacdo do discente nestas areas, utilizando recursos
especificos que busquem a eliminacéo das barreiras, desenvolvendo sua autonomia
e independéncia na escola.

Quanto ao ambiente escolar, o professor da sala deve ter uma pratica
pedagodgica numa perspectiva inclusiva, incluindo o educando nas atividades
propostas juntamente com os demais alunos, desafiando a realiza-las, superando
suas dificuldades e estimulando sua inteligéncia. Nesse contexto, a BNCC salienta

gue a Educacgéo Integral tem o compromisso de,

[...] visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo
intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacgéo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como
espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na
pratica coercitiva de nao discriminacdo, ndo preconceito e respeito as
diferencas e diversidades (BRASIL, 2018, p. 14).

Para Abramowicz (1997) € imprescindivel que a escola reconheca que 0s
educandos da EJA sao agentes de aprendizagem, com potencialidades para
aprender e ampliar habilidades e capacidades, desenvolvendo sua inteligéncia nas

diferentes areas do conhecimento, mediadas pela interacdo com outros sujeitos.
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Evidencia-se que todas as pessoas tém o direito de aprender, pois a aprendizagem

€ uma condi¢cdo humana e esta presente durante nossa existéncia.
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3 O TRABALHO COLABORATIVO ENTRE OS DISCENTES

Neste capitulo, apresenta-se as diferentes estruturas de organizag¢do social
das atividades, bem como explicar-se-a o conceito de trabalho colaborativo, a fim de

elucidar questdes referentes a esse principio.

3.1 A estrutura da organizacao social das atividades

Apos, a analise dos estudos de Johnson et al. (1981), Coll e Colomina (1996)
e Johnson, Johnson e Smith (1998), descreve-se de forma sucinta as possiveis
organizacBes sociais que podem fundamentar uma pratica docente que seja
pertinente para o aprendizado, no componente curricular de Matematica.

A organizacdo social das atividades, segundo os estudos de Johnson et al.
(1981, p. 47), podem ser categorizadas em trés grupos: cooperativa, competitiva e
individualista. Essa constatacdo foi dada apds, revisar 122 trabalhos, a fim de
comparar a eficicia, organizar e poder analisar de forma adequada. Desta forma
definiu, entdo, as estruturas a serem investigadas: “(a) cooperation, (b) cooperation
with intergroup competition, (c) interpersonal competition, and (d) individualistic

efforts,” apos seu aprofundamento, constatou que,

a) that cooperation is considerably more effective than interpersonal
competition and individualistic efforts,

b) that cooperation with intergroup competition is also superior to
interpersonal competition and individualistic efforts,

c) that there is no significant difference between interpersonal competitive
and individualistic efforts. (JOHNSON et al., 1981, p. 47).

Diante dessas andlises é possivel afirmar que, Idem (1981, p. 57), “all three
meta-analyses indicate that cooperation promotes higher achievement and
productivity than do individualistic efforts. These results hold for all subject ares and
age groups”. Sendo assim usando procedimentos de aprendizagem baseada na
colaboracéo, podemos promover um maior aproveitamento dos alunos.

Para Coll e Colomina (1996, p. 302), a organizacédo social das atividades de
aprendizagem na aula, da-se estruturalmente em concordéancia com as referéncias
de Johnson et al. (1981), pois estdo dispostas em trés estruturas, sendo elas:

cooperativa, competitiva e individualista.
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— Cooperativa: E nessa visdo que se constitui o trabalho colaborativo, Coll e
Colomina (1996, p. 302), pois “[e]m uma organizagéo cooperativa das atividades de
aprendizagem, os resultados que cada membro do grupo busca sdo igualmente
benéficos para o0s restantes membros, com o0s quais esta interagindo
cooperativamente”, estes trabalham juntos durante a execucéo do desenvolvimento
e resolucéo das atividades.

— Competitiva: Nessa estrutura, ldem (1996, p. 302), “cada participante
persegue resultados que sao benéficos pessoalmente, porém que séo prejudiciais
para os demais alunos com o0s quais esta competitivamente associado”, cada um
visa atingir seus objetivos e suas metas de forma a ndo se importar com o outro.

— Individualista: Segundo essa disposicdo, Idem (1996, p. 302), “ndo existe
relacdo alguma entre o resultado dos objetivos ou metas que se propdem alcancar
os participantes”, desta forma se um aluno atinge ou ndo as metas propostas esse
fato ndo influi nos resultados dos demais.

Johnson, Johnson e Smith3° (1998, p. 93) em seus estudos, no qual destacam
que “a interdependéncia pode ser positiva (coopera¢do), negativa (competicao), ou
nao existente (esforgos individualistas)”, a fim de melhor esclarecer essas estruturas
elenca-se a sequir:

— Cooperacdo: E uma interdependéncia positiva, Idem (1998, p. 93), que
‘resulta em interagcdo promotora visto que os individuos estimulam e facilitam os
esforgcos mutuos para aprender”.

— Competitiva: E uma interdependéncia negativa, ldem (1998, p. 93), que
‘resulta tipicamente em interagdo de resisténcia, visto que os individuos nao
estimulam e obstruem os esforgos mutuos para se conseguir alguma coisa”.

— Individualismo: E a auséncia de uma interdependéncia funcional, ldem (1998,
p. 93), isto €& “ndo existe interagdo visto que os individuos trabalham
independentemente, sem intercambio um com o outro”.

De acordo com as organizacfes sociais da aprendizagem que foram
apresentadas acima e tendo em mente o compromisso com a Educacéo Integral

proposta pela BNCC diante do cenario atual, percebe-se o quéo importante é,

[...] reconhecer-se em seu contexto historico e cultural, comunicar-se, ser
criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo,

30 Morton Deutsch apud Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 93).
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resiliente, produtivo e responséavel requer muito mais do que o acumulo de
informacdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informacgéo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar
decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar
solugdes [...] (BRASIL, 2017, p. 14).

O principio de ensino mais pertinente, para o contexto escolar, a fim de

embasar as praticas pedagdgicas nesta intervencao € o trabalho colaborativo.

3.2 Trabalho colaborativo: Compreendendo esse principio de ensino

Vygotski menciona em varios estudos o trabalho colaborativo entre as
criancas, e destaca que este tipo de principio possibilita que o conhecimento seja
compartilhado, envolvendo uma acdo que abrange a todos, isto é, a troca de
informagBes muatua, requerendo uma cooperacdo e, que conseqguentemente
ampliard as competéncias individuais. Afirma, ainda, que tanto a constituicdo dos
sujeitos como 0s processos de pensamento e seu aprendizado decorrem pela
relacdo com outras pessoas.

Segundo Colomina e Onrubia (2004), o trabalho cooperativo se da de forma a
tecer aproximagbes, ‘reside em identificar e analisar os mecanismos
interpsicolégicos que operam na interacao entre os alunos, apoiando 0s processos
de construcéo de significados que caracterizam a aprendizagem escolar [...]". Sendo

assim, o trabalho colaborativo faz conexdes na aprendizagem cooperativa na qual,

[...] um grupo de alunos, seguindo uma estrutura preestabelecida, realiza
uma atividade ou uma tarefa previamente determinada, com um maior ou
menor grau de discussdo ou planejamento conjunto e uma maior ou menor
distribuicdo de responsabilidades e de divisdo da tarefa entre os membros
do grupo (COLOMINA; ONRUBIA, 2004, p. 282).

Para Damiani, Porto e Schlemmer (2009, p. 23) “o trabalho colaborativo entre
0os estudantes, quando envolve a solucdo de problemas, possibilita-lhes o
engajamento em processos comunicativos que demandam exposi¢cdo de ideias e
argumentagcdo logica’. Neste sentido, este principio de ensino preconiza o
aprendizado por intermédio das interacdes com o meio sociocultural, propiciando o
desenvolvimento dos educandos e da propria atividade. Segundo Johnson et al. o

educador deve proporcionar,
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[...] a cooperative social situation as one in which the goals of the separate
individuals are so linked together that there is a positive correlation among
their goal attainments. An individual can attain his or her goal if and only if
the other participants can attain their goals. Thus a person seeks an
outcome that is beneficial to all those with whon he or she is cooperatively
linked (JOHNSON et al., 1981, p. 47).

Damiani (2008) diferencia colaboracdo de cooperacdo e evidencia que na
colaboracéo ao trabalharem juntos, os discentes se apoiam, visando atingir um
objetivo em comum, dividindo responsabilidades, estabelecendo relacbes de
respeito e confianca para realizar o que lhe € proposto. Ja, na cooperacdo 0s
membros do grupo se ajudam mutuamente, porém pode haver relacdes hierarquicas
estabelecendo fungdes para concluir a tarefa, ndo necessitando de negociagéo
conjunta. Neste contexto, o trabalho colaborativo oportuniza situacées cooperativas,
na qual possibilita a participacdo de todos no grupo a qual pertencem, a fim de
atingir os objetivos da atividade desenvolvida na qual estdo cooperativamente
interligados.

Sendo assim, os alunos através da convivéncia com outros sujeitos mais
capazes podem construir conhecimentos ao longo das situacfes colaborativas. De
acordo com Vigotsky (2000b) ao observar seus colegas a resolver uma situacéo
problema, e interagindo junto ao grupo, ele passa a fazer sozinho, o que antes néao
conseguia, determinando assim a relacao da aprendizagem com o desenvolvimento,
atingindo sua zona de desenvolvimento imediato. Enfatiza-se, que sé se pode
ensinar a crianga o que ela ja for capaz de aprender, isso ocorre quando a imitacao
for possivel, pois a pessoa sO consegue imitar 0 que estd na sua zona de
desenvolvimento mais préxima. Imitar € diferente de copiar. Para Johnson, Johnson
e Smith,

[a] aprendizagem cooperativa € o coragdo do aprendizado baseado em
problemas. Relaciona-se com a aprendizagem colaborativa, que enfatiza o
“aprendizado natural” (em oposi¢do ao treinamento resultante de situagbes
de aprendizagem altamente estruturadas), que ocorre como um efeito da
comunidade onde os alunos trabalham juntos em grupos ndo-estruturados e
criam sua propria situacédo de aprendizado (JOHNSON; JOHNSON; SMITH,
1998, p. 92).

O trabalho colaborativo entre os estudantes € considerado enriquecedor, pois
além de proporcionar continuas interacfes no grupo, possibilita aproximacao fisica,



52

mediacao entre os colegas e o professor, estimula o conhecimento sobre a temética
trabalhada, além disso Damiani (2008, p. 225) aponta varios beneficios como: “o
resgate de valores como o compartilhamento e a solidariedade — que se foram
perdendo ao longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente
competitiva e individualista”.

Neste sentido, este principio € rico em estimulos e oportuniza o
desenvolvimento das capacidades dos educandos, possibilitando a eles refletir sobre
a importancia da empatia, do auxilio, aprendizagens e dificuldades que todos nés

apresentamos em uma determinada area e proporciona,

[...] constantes interagBes entre pares para a criagdo de questionamentos
sobre as estruturas de conhecimentos ja adquiridos, assim como para a
exposicdo a diferentes raciocinios e comportamentos que podem ser
apropriados por meio da imitacao criativa e ndo-reprodutiva, enriquecendo o
repertério de pensamento e a a¢do dos estudantes (DAMIANI, 2008, p.
223).

Especificando as nocbes de trabalho colaborativo, podemos trabalhar com
algumas concepcoes vygotskianas. Chama-se a atencao para Cubero e Luque
(2004, p. 105), os quais salientam que “[a] teoria sociocultural entende a
aprendizagem como um processo distribuido, interativo, contextual e que € resultado
da participagao dos alunos em uma comunidade de pratica”.

Perante essa fundamentacdo, pretende-se fomentar a aprendizagem dos
discentes empregando a teoria histérico-cultural, visando que esta proporcione
tencionar e modificar os objetivos em resultados, oportunizando uma intervencao
pedagdgica por meio da colaboracdo. Para Van Der Veer e Valsiner (2006, p. 84),
“todos os instrumentos culturais, tanto signos como instrumentos, Ss&o
fundamentalmente sociais [...]", pois eles tém origem a partir da “[...] histéria da
humanidade como produto da convivéncia em grupos e terdo que ser dominados
novamente por cada crianga em integragao social.”

Davydov e Zinchenko ressaltam que a teoria do desenvolvimento mental
humano, ou teoria historico-cultural de Vygotski, tem como base os principais

pressupostos:

1- A base do desenvolvimento mental do homem € uma mudanca
gualitativa em sua situacéo social (ou em sua atividade).
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2- A forma original da atividade é o seu desempenho, ampliado por um
individuo, no plano externo (social).

3- As novas estruturas mentais que se formam no homem derivam da
internalizacdo da forma inicial de sua atividade.

4- Varios sistemas de signos desempenham um papel fundamental no
processo de internalizacdo (DAVYDOV; ZINCHENKO, 1994, p. 158).

Evidencia-se, que a aprendizagem é um processo que ocorre durante toda a
vida, desde o nascimento até a morte, e perante todo esse encadeamento, 0 ser
humano deve estimular suas habilidades, que proporcionam autonomia, para evoluir
como ser social. Vygotski ressalta que o individuo aprende e se desenvolve em

interacdo com o outro e,

[...] um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, 0 aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando se interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisi¢cdes do desenvolvimento (VYGOTSKI,
1998, p. 101).

Neste contexto, o docente deve propiciar momentos de troca e interagao entre
os discentes, estimulando a participacao ativa destes individuos, promovendo acdes
em grupos que sucedam a elaboracdo das proprias habilidades de aprendizagem.

Van Der Veer e Valsiner destacam que,

Vygotski concluiu que os deficientes mentais encontram sua “fonte viva de
desenvolvimento” em agdes reciprocas sociais com outras pessoas que
estejam em um nivel superior a eles proprios. “Essa diversidade de niveis
intelectuais constitui uma condicdo importante da atividade coletiva” (VAN
DER VEER; VALSINER, 2006, p. 88, grifo do autor).

Desta forma, percebe-se, entdo, a necessidade de viabilizar a transformacéao
do ensino, na qual os educandos possam realizar as atividades compartilhando seus
conhecimentos prévios, por meio da interacdo entre eles. Para Van Der Veer e
Valsiner (2006, p. 88) “a ideia de grupos de niveis mistos como uma condi¢cao para
promover o desenvolvimento cognitivo”, este seria o principio de que a coletividade
se torne o fator essencial para agucar 0s processos de ensino e aprendizagem.

Para Vigotsky (2000b) quando se define o nivel de desenvolvimento atual,
verifica-se 0 que a crianca pode resolver em cooperacao, que ainda ndo consegue

realizar sozinha. Essa diferenca entre a idade mental real ou do nivel de
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desenvolvimento atual, que é definida com o auxilio dos problemas resolvidos com
autonomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem autonomia, em
colaboragdo com outra pessoa, determina a zona de desenvolvimento imediato da

crianga. Vygotski salienta, ainda, a lei geral do desenvolvimento quando,

[la] observacion del desarrollo de las funciones superiores demuestra que la
formacion de cada una de ellas esta rigurosamente subordinada a la misma
regularidad, es decir, que cada funcién psiquica aparece en el proceso de
desarrollo de la conducta dos veces; primero, como funcién de la conducta
colectiva, como forma de colaboracion o interaccién, como medio de la
adaptacion social, 0 sea, como categoria interpsicologica, y, en segundo
lugar, como modo de la conducta individual del nifio, como medio de la
adaptacion personal, como proceso interior de la conducta, es decir, como
categoria intrapsicolégica (VYGOTSKI, 1997c, p. 214).

Enfatiza-se entdo, que em colaboracao a crianca sempre pode fazer mais do
gue sozinha, pois essa estratégia se revela mais forte do que trabalhando
individualmente, além disso, segundo Vigotsky (2000b), o aluno se envolve de tal
forma que com seus esforcos, além de atingir novos objetivos cria compreensoées.
Coll e Colomina (1996, p. 300) afirmam que € “mediante os processos de imitagcéo e
identificacdo que ocorrem nas relagbes entre semelhantes, as criangcas e 0s
adolescentes aprendem as habilidades e comportamentos que devem ser adquiridos
[...]".

A fim de esclarecer o que sdo 0s conceitos espontaneos e cientificos da
criancga, Vigotsky (2000b), explica que séo duas linhas em sentidos opostos, pode-se
dizer que o conceito espontaneo da criangca avanca de baixo para cima, enquanto os
cientificos evoluem de cima para baixo. Desta forma, o cientifico descende do
concreto, e transcorre no processo educacional com a colaboracao sistematica entre
o professor e o aluno, desenvolvendo, assim, as fungdes psicoldgicas superiores da
crianca. Ressalta-se que esse aumento se manifesta voluntariamente, dependendo
das condicOes de ensino, envolvidas dentro da sala de aula. Visto que, 0s conceitos
espontaneos ascendem as generalizacfes, e a incapacidade de fazer abstracdes
afeta os espontaneos de uma funcao voluntaria, de certa forma, Vygotski (2000b, p.
244), “(...) no processo educativo os conhecimentos s&o transmitidos a crianga,
através do amadurecimento precoce dos conhecimentos cientificos, onde o nivel de

desenvolvimento entra na zona das possibilidades do seu desenvolvimento”.
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Consequentemente, 0s conceitos espontaneos precisam do concreto, ja 0s
cientificos sdo abstratos, essa diferenca esta vinculada a referida relacao entre eles
com o objeto. Sendo assim, a evolucdo dos conceitos espontaneos deve atingir um
determinado nivel para que o aluno consiga aprender e tomar consciéncia dos
conceitos cientificos. A interdependéncia entre eles € a raiz do processo de
aprendizagem, pois mostra o vinculo da zona de desenvolvimento imediato e do
nivel atual.

Segundo Vygotski (2000b) o desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorre
além dos espontaneos e em niveis mais elevados da tomada de consciéncia, além
disso o crescimento dos conceitos cientificos € crucial para o estudo do pensamento
infantil na idade escolar. Nesse contexto, o processo de elevacdo dos conceitos ou
significados das palavras requer o0 aumento de toda uma série de funcdes, como: a
atencao arbitraria, a memoria légica, a abstracdo, a comparacédo e a discriminacao.

Segundo Saxe el al.,

[plara Vygotsky, os processos cognitivos naturais e ndo-mediados da
crianca tornavam-se redirigidos e mediados por formas de discurso
comunicativo, e pelas constru¢des semidticas e conceituais relacionadas a
cultura produzidas na interagdo com os outros. Assim, a fala e outros
sistemas semioticos, que surgiam, primeiro, interpessoalmente, para servir a
fungbes sociais e comunicativas, eram transformados gradualmente pela
crianga, para servir a funcbes intrapessoais de planejamento e solucdo de
problemas (SAXE et al., 1994, p. 171-172).

Os conceitos cientificos tém uma estratégia interna para serem internalizados,
pois 0 aluno ndo aprende memorizando, e sim relacionando com o conteddo aos
conhecimentos que ja tem, usando as func¢des psiquicas superiores, como a atengao
voluntéria. Salienta-se, entdo, que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
cientificos sdo processos interligados, que exercem influéncias um sobre o outro.
Dessa forma, devemos elaborar hipéteses que fomentem o crescimento dos
conceitos cientificos, pois estes devem apoiar-se em um determinado nivel de
maturacdo dos conceitos espontaneos. Todas as funcbes basicas envolvidas na
aprendizagem estéo ligadas as formagfes essenciais da idade escolar: da tomada
de consciéncia e da arbitrariedade, esses sao os dois eixos das funcdes superiores
gue se formam nessa idade.

Para Vigotsky (2000) o pensamento opera por complexos, e 0 pensamento

“

pouco dialético € aquele que ndo faz sintese da realidade. Sendo assim, “os
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conceitos cientificos sdo os portdes através dos quais a tomada de consciéncia
penetra no reino dos conceitos infantis”. Desta maneira, os processos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo dois processos independentes, pois
existe entre eles uma relacdo complexa. Mostraram-se essenciais ao nivel de
maturidade das funcfes psiquicas no inicio da aprendizagem sobre o aumento da
importancia da zona de desenvolvimento imediato ou do ponto de vista da analise da
teoria da disciplina formal.

A aprendizagem na idade escolar € o momento decisivo e determinante de
todo o destino do crescimento intelectual da crianga, inclusive do desenvolvimento
dos seus conceitos. Esses dados de dividem em grupos:

— Dados empiricos: surgem e se constituem no processo de aprendizagem
escolar por via inteiramente diferente que no processo de experiéncia pessoal da
crianca,

— Carater tedrico: a formacao dos conceitos cientificos, na mesma medida que
0S espontaneos, ndo termina, mas apenas comeca quando a crianca assimila pela
primeira vez um significado;

— Reflexdes heuristicas: realiza métodos superficiais, mas em compensacao
opera com conceitos reais da crianca;

— Natureza pratica: ambos conceitos se distinguem tanto pelas vias do seu
desenvolvimento quanto pelo modo de funcionamento.

A aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente, mas sao
dois processos que estdo em complexas interrelacdes, visto que a aprendizagem s6

€ boa quando est4 a frente do desenvolvimento. Para Colomina e Onrubia,

[a] aprendizagem escolar € concebida como um processo construtivo que
tem um carater intrinsecamente social, interpessoal e comunicativo, e o
ensino, como um processo complexo de estruturacdo e guia, mediante
apoios e suportes diversos, dessa construcdo; portanto, um processo no
gual os outros alunos tém um papel natural com fontes potenciais de ajuda
educacional (COLOMINA; ONRUBIA, 2004, p. 280).

Para Vigotsky (2000b), € necessario que ao trabalhar um tema com o aluno,
‘o professor explique, comunique conhecimentos, faga perguntas, corrija, leve a
propria crianca a explicar, pois todo esse trabalho com conceitos foi elaborado pelo

educando em colaboragdo, no processo de aprendizagem”. Nesse momento o
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discente colocara em préatica os resultados da sua colaborag&o anterior, mostrando

sua habilidade de imitar para solucionar tal problema. Para Coll e Colomina,

[n]Jao basta deixar que os alunos interajam ou promover a interacao entre
eles para que se obtenha de forma automatica alguns efeitos favoraveis
sobre a aprendizagem, o desenvolvimento e a socializacdo. A tomada de
consciéncia deste fato esta na origem das tentativas que dao lugar a
interacdes entre os alunos, particularmente ricas e construtivas quanto a
seus efeitos (COLL; COLOMINA, 1996, p. 302).

Vygotski (1997) salienta que é fundamental o professor conhecer os aspectos
psicolégicos dos seus alunos, suas peculiaridades e dessa forma implementar acées
pedagdgicas, mais produtivas, elevando as potencialidades do educando. Ressalta

que,

[...] es facil imaginar que las consecuencias de una educacion incorrecta
alteran mucho mas las posibilidades reales de desarrollo del nino retrasado
gue del normal, y cualquiera sabe bien hasta que punto un nino normal,
privado de las condiciones adecuadas de educacion, muestra tal abandono
pedagogico que suele ser diffcil distinguirlo del autentico retraso mental
(VYGOTSKI, 1997c, p. 225).

Esse é um desafio encontrado nas escolas, referente ao ensino e a
aprendizagem dos alunos com DI, pois muitos educadores ndo repensam sua
pratica pedagodgica, a fim de possibilitar novas estratégias que fomentem o

conhecimento dos educandos. Para Onrubia, Rochera e Barbera é fundamental,

[alncorar a aprendizagem da Matematica na sala de aula em situacbes
concretas e significativas para os alunos € essencial para que as vantagens
oferecidas pela descontextualizacdo cognitiva prépria do conhecimento
mateméatico ndo sejam anuladas pela descontextualizacdo social e afetiva
(ONRUBIA; ROCHERA; BARBERA, 2004, p. 334).

Entende-se, que é necessaria uma metamorfose no ensino, no componente
curricular de Matematica, a fim de aproximar os discentes, mediante a resolucao de
problemas, através da coletividade, que oportunize a fluéncia da aprendizagem.

Para Onrubia, Rochera e Barbera,

[...] os alunos ndo aprendem recebendo e acumulando passivamente
informacdo do ambiente, mas que o fazem por meio de um processo ativo
de elaboracao de significados e de atribuicdo de sentidos; um processo que
se realiza mediante a interacdo, a negociacdo e a comunicacdo com outras
pessoas em contextos particulares culturalmente definidos e no qual
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determinados artefatos, e instrumentos culturais também desempenham um
papel decisivo. No caso particular da Matematica, isso significa que o
conjunto de elementos cognitivos e afetivos a que acabamos de nos referir
como envolvidos no uso especializado da Matematica é adquirido mediante
esse processo de construcdo social e culturalmente mediada (ONRUBIA;
ROCHERA; BARBERA, 2004, p. 332).

Conforme destacam Coll e Colomina (1996, p. 299) os “alunos podem
exercer, em determinadas circunstancias, uma influéncia educativa sobre seus
colegas; ou, em outras palavras, de que podem desempenhar o papel mediador [...]"

auxiliando-os na resolucéo de situacfes problema através da coletividade, a

[...] confrontacdo entre pontos de vista moderadamente divergentes como
fator determinante do progresso intelectual. A existéncia de enfoques
diferentes em torno de uma mesma situagéo ou tarefa traduz-se, em funcao
da exigéncia de uma atividade grupal comum, em um conflito socio-
cognitivo, que mobiliza e forca as restruturacdes cognitivas e provoca, desta
maneira, o progresso intelectual (COLL; COLOMINA, 1996, p. 308).

Compreender essa proposta € fundamental para implementar acfes
pedagogicas que possibilitem o desenvolvimento dos processos de ensino e

aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Conforme a BNCC:

O conhecimento matematico € necessério para todos os alunos da
Educacdo Basica, seja por sua grande aplicacio na sociedade
contemporénea, seja pelas suas potencialidades na formacéo de cidad&os
criticos, cientes de suas responsabilidades sociais (BRASIL, 2017, p. 265).

Pollard (1994, p. 256) destaca que a relacao entre os fatores intra-individuais,
interpessoais e sécio histéricos proporcionam esclarecer com maior abrangéncia as

relacdes existentes na aprendizagem das criancgas.

Figura 4 - Diagrama 1- Relacdo entre os fatores intra-individuais, interpessoais e
sécio histéricos na aprendizagem



< Intra-individual >

/A crianca experimenta\

conceitos na pratica social
e na negociacdo social do
significado; traz o proprio
nivel de complexidade
para o encontro.
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/A crianca aprende, com a midia, os\
pais, os professores e 0s colegas,
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complexidade cognitiva que medeia a
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kextenséo da compreenséo. /
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A acado e interagcdo coordenadas das criancas com professores filtram a
estrutura socio-histérica e esse discurso €, em si mesmo, definido pela pratica
social e cultural; o significado e a justificacéo criados no nivel interpessoal, por
exemplo, em periodos de rapida mudanca social, podem alterar as
representacdes sociais mais amplas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em Pollard (1994, p. 256)
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Esse grupo de atividades pode possibilitar aos discentes desenvolver, além

da interacdo e comunicacdo, contextos cognitivos e construtivistas sobre a

aprendizagem, entre os estudantes no ambito da sala de aula. Conforme Cubero e

Luque,
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[a] apropriacdo de objetos de conhecimentos e de ferramentas culturais
mediadas pela ajuda de outros supbe:
a) Incorporar o objeto de conhecimento ou a nova ferramenta cultural aos

recursos mentais disponiveis até esse momento por parte do aluno;

b) Fazer seu o conhecimento e a ferramenta cultural aprendidos, dando-
Ihes um sentido e um significado;

c) Inclui-los no repertério de praticas utilizadas;

d) Compartilhar seu uso com os demais. (CUBERO; LUQUE, 2004, p. 105).

Colomina e Onrubia (2004, p. 289) afirmam que cabe ao professor “manejar,
de modo efetivo, a heterogeneidade do grupo classe a servico do rendimento
académico dos alunos”, de forma que a intervencdo possibilite a equidade do
convivio e do conhecimento para todos os envolvidos, distanciando-se das
desigualdades relativas as conjunturas das acdes construtivas, oportunizando as
interacdes construtivas. Para Onrubia, Rochera e Barbera a educacdo matematica

deve:

1- Contextualizar a aprendizagem da mateméatica em atividades auténticas
e significativas para os alunos;

2- Orientar a aprendizagem dos alunos para compreensao e a resolucao de
problemas;

3- Vincular a linguagem formal matematica com seu significado referencial,
4- Ativar e empregar como ponto de partida o conhecimento matemético
prévio, formal e informal, dos alunos;

5- Avancar de maneira progressiva a niveis cada vez mais elevados de
abstracdo e de generalizacao;

6- Ensinar explicitamente, e de maneira informada, estratégias e
habilidades matematicas de alto nivel;

7- Sequenciar adequadamente os contelidos matematicos, assegurando a
inter-relacdo entre as distintas capacidades envolvidas na aquisicdo do
conhecimento matemético;

8- Apoiar sistematicamente o0 ensino na interacdo e na cooperacao entre
alunos;

9- Oferecer aos alunos oportunidades suficientes para “falar matematica”
na sala de aula;

10- Dar atencdo aos aspectos afetivos e motivacionais envolvidos na
aprendizagem e no dominio da matemética (ONRUBIA; ROCHERA,
BARBERA, 2004, p. 334-339).

E primordial, entdo, que os alunos se sintam confiantes em trabalhar com os
diferentes tipos de atividades nos processos de ensino e aprendizagem, pois atraves
delas é que proporcionaremos momentos de interacdo e busca da construcdo do
conhecimento, possibilitando, assim, o desenvolvimento intelectual e social. De

acordo com Vygotski que destaca as influéncias positivas dessas interacoes,
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[...] la educacién social del nifio con retraso profundo es el unico camino
cientificamente valido para su educacion. A la vez, es el Unico que también
resulta capaz de recrear las funciones faltantes alli donde no existen a
causa de la insuficiencia bioldgica del nifio. Sélo la educacién social puede
superar la soledad de la idiocia y del retraso de grado profundo, conducir al
niflo con retraso profundo a través del proceso de formaciéon del hombre,
pues, segun una notable expresion de L. Feuerbach, que puede ser tomada
como epigrafe para la teoria sobre el desarrollo del nifio anormal, lo que es
absolutamente imposible para uno, es posible para dos. Nosotros afiadimos:
lo que es imposible en el plano del desarrollo individual, se torna posible en
el plano del desarrollo social (VYGOTSKI, 1997e, p. 246-247).

Ressalta-se, a importancia de mediar as atividades aos discentes de forma
colaborativa, pois é na coletividade que se torna possivel vislumbrar os avancos no

desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentar-se-ao os aspectos metodoldgicos relacionados a
pesquisa. O capitulo abordara: o contexto (local e sujeitos envolvidos) e o método da
intervencdo, esclarecendo as etapas de aplicacdo, bem como o cronograma

desenvolvido.

4.1 O contexto da intervencao

A pesquisa foi realizada na modalidade de EJA, da E.M.E.F Professora Maria
Ramis, localizada no Municipio de Santa Vitéria do Palmar, no Estado do Rio
Grande do Sul (RS). Este projeto de intervencéo foi implementado na 72 série, em
uma turma composta por 12 (doze) alunos, com idades entre 16 (dezesseis) e 47
(quarenta e sete) anos. Os sujeitos com DI, participantes da turma de EJA, tém 31
(trinta e um) e 42 (quarenta e dois) anos. O modelo de Termo de Assentimento para
Maior Tutelado, para os alunos com DI, encontra-se no apéndice A. Os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) da professora, dos demais estudantes, e
dos responsaveis pelos alunos com DI, estdo dispostos nos apéndices B e C,
respectivamente.

Com base nas apresentacdes pessoais que ocorreram no comec¢o do ano
letivo de 2018, como parte do trabalho de ensino, observou-se que a maioria dos
estudantes, desta turma, sdo jovens, que sairam do periodo diurno, a fim de
trabalhar e continuar seus estudos. Ha, ainda, um nimero menor que estdo nesta
modalidade em funcdo da idade avancada. Desta forma, elabora-se uma tabela para

apresentar os sujeitos, sem identifica-los:

Figura 5 - Tabela 1- Participantes da pesquisa.
31 anos
17 anos
17 anos

17 anos

17 anos

47 anos

Fonte: Elaborado da pesquisadora
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A professora, do componente curricular de Matematica possui magistério,
licenciatura em Matematica e especializacdo em gestdo escolar. Atua na rede
municipal h4 16 (dezesseis) anos e destes, 9 (nove) como educadora da EJA.

Para o desenvolvimento desta intervencdo, solicitou-se, primeiramente, a
anuéncia da Secretaria Municipal de Educacdo (SMED). Posteriormente, a
coordenacdo da EJA da escola, local em que a pesquisa foi desenvolvida. Os
documentos referentes a estas instituicdes encontram-se nos apéndices D e E,

respectivamente.

4.2 Método daintervencao

Este projeto teve como procedimento metodolégico a pesquisa-intervengao.

Stetsenko destaca que,

[tlhe staple of Vygotsky’s method is an active co-construction of investigative
situation including the very objects of investigation, with pedagogical
intervention representing its paradigmatic form—such as in teaching-learning
experiments where the learner is provided with the tools necessary to solve
problems in collaboration with others (STETSENKO, 2016, p. 36).

Stetsenko (2016) propde que o educando deve passar por experiéncias de
ensino e aprendizagem, que disponibilizem as ferramentas necessarias para
resolver problemas em colaboracdo com os demais. Para implementar o plano de
acéo, como roteiro de método da intervencéo, utilizou-se o modelo3! de Engestrém
(2007), revisado por Daniels (2016), para o ciclo de aprendizagem expansiva.

Daniels (2016, p. 6) explica que a aprendizagem expansiva possibilita
modificar e/ou transformar a atividade, permitindo que o aluno tenha voz ativa dentro
do contexto escolar, utilizando um instrumento que potencializara o conhecimento a
ser constituido de forma coletiva, pois ela “(...) involves the creation of new
knowledge and new practices for a newly emerging activity (...)". Ao usar esse
procedimento, aponta que o investigador deve “[d]rawing on these data to reflect on
the processes and outcomes” e esclarece que o ciclo da aprendizagem expansiva

pode proporcionar a producdo do conhecimento entre os sujeitos envolvidos.

31 Este modelo foi estudado no Grupo de Pesquisa: Educacio inclusiva e defectologia de Vygotski,
vinculado ao CNPg/UNIPAMPA.
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As etapas propostas, por Daniels, para o ciclo de aprendizagem expansiva,

aguelas que foram seguidas nesta pesquisa, sdo as seguintes:

1. Drawing on ethnographic evidence to question existing practices (i.e.
learning in and for interagency working)

2. Analysing the historical origins of existing practices and bringing these
analyses to bear in analysing current dynamics within and across services.

3. Modelling an alternative way of working. (i.e. a new model of learning)

4. Examining the model to understand its dynamics, strengths and pitfalls.

5. Implementing the model and monitoring the processes and impact of
implementation in the dispositions and actions of professionals.

6. Drawing on these data to reflect on the processes and outcomes
(DANIELS, 2016, p. 6).

4.2.1 Etapas da aplicabilidade referente ao ciclo de aprendizagem expansiva

Descreve-se como se desenvolveu cada uma das etapas anunciadas, neste
projeto, e as modificagdes que foram propostas para a intervencéo. Salienta-se que
nao se trabalhou com a aprendizagem expansiva: as sugestdes propostas por
Daniels foram Uteis para que fossem elaborados os processos interventivos no plano
de acdo. Esta escolha ocorreu porque as proposicdes, expostas por Daniels,
mostraram-se oportunas para este modelo de aula, com base no trabalho

colaborativo.

4.2.1.1 Drawing on ethnographic evidence to question existing practices

Nesta primeira etapa, Daniels explica que:

(...) current working practices of team members are discussed, tensions and
dilemmas are highlighted and alternative ways of working proposed (...) and
examine experiences from work practice, particularly problem situations and
disturbances, but also novel innovative solutions (DANIELS, 2016, p. 11).

Afirma-se, entdo, que nao foi objetivo deste trabalho questionar as praticas
adotadas pela professora em sala de aula: a leitura que se fez desta primeira etapa,
proposta por Daniels (2016), referiu-se a necessidade de se diagnosticar o
problema, para melhor identificar as futuras maneiras de se intervir, de forma

criativa.
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Na introducdo deste trabalho, apresentou-se, como primeira justificativa, as
dificuldades pelas quais vinham passando os alunos com DI no aprendizado de
Matematica, ou seja, identificou-se a problematica, que, norteou a pesquisa
intervencdo. Conforme andlise dos pareceres pedagdgicos, anexos C e D, e o0s
relatos da professora na sala de aula, “S 1” realiza as atividades propostas conforme
seus objetivos especificos®? para a disciplina, porém demonstra dificuldade em fazer
abstracdes, necessitando de auxilio de material concreto e muitas vezes do apoio da
monitora para ter éxito na conclusdo das atividades, aparentemente, por nao
conseguir conclui-las sozinho, e “S 2” tem dificuldade em realizar as atividades
sozinha, necessitando constantemente do auxilio da monitora para resolver o que

lhe € proposto.

4.2.1.2 Analysing the historical origins of existing practices and bringing these
analyses to bear in analysing current dynamics within and across services

Nesta etapa, Daniels (2016, p. 11) salienta que se deve analisar a prética
através dos materiais etnograficos utilizados, desta forma, “[d]iscussion then moves
to trace the roots of current difficulties by eliciting experiences from the past and by
modelling the past activity systems. This analysis is used to prompt the progressive
modelling of past, present and future activity”.

O trabalho realizado na sala de aula acontecia de forma individualista;
compreendeu-se que havia a necessidade de se repensar em novas praticas

pedagdgicas, pois,

[a] cultura predominante e o sistema de recompensas de nossa sociedade
(e de nossas faculdades) séo orientados no sentido do trabalho competitivo
e individualista; os alunos das escolas vieram de um sistema em que se
enfatizam as classificacbes, e sé@o frutos de professores exigentes na
avaliacdo de alunos na base dos referenciais de “normalidade” (JOHNSON,;
JOHNSON; SMITH, 1998, p. 92, grifos do autor).

32 Os objetivos especificos dos alunos publico alvo da Educacdo Especial, sdo tragados, quando
necessario, no comeco do semestre a partir dos conhecimentos que o aluno ja tem. Conforme os
Parametros Curriculares Nacionais (1998, p. 39): “As adaptagbes relativas aos objetivos sugerem
decisdes que modificam significativamente o planejamento quanto aos objetivos definidos, para este
educando foi adotado a seguinte alternativa: introducao de objetivos especificos alternativos — nao
previstos para os demais alunos, mas que podem ser incluidos em substituicdo a outros que nao
podem ser alcangados, temporaria ou permanentemente”.



Percebeu-se, entdo, a necessidade de modelar uma intervencdo que
possibilite tracar estratégias, a fim de potencializar a aprendizagem dos discentes na

coletividade.

4.2.1.3 Modelling an alternative way of working

Para Daniels (2016), esta etapa é fundamental e tem como objetivo:

* encouraging the recognition of areas in which there is a need for change in
working practices,

* suggesting possibilities for change through re-conceptualising the ‘objects’
that professionals are working on, the ‘tools’ that professionals use in their
multiagency work and the ‘rules’ in which professional practices are
embedded (DANIELS, 2016, p. 12).

Estruturou-se esta etapa da intervencdo em trés momentos: com inicio, meio
e fim, conforme o diagrama abaixo. A fim de possibilitar aos discentes uma
estratégia diferente para a resolucdo das situacdes problemas, referentes as

equacOdes de primeiro grau, de forma colaborativa.

Figura 6 - Diagrama 2- Etapas da intervengéo33

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

— Momento 1- “roda de conversa”, ocorreu a explanacdo da pesquisadora
sobre a dindmica das atividades a serem desenvolvidas durante a aula do

componente curricular de Matematica. Explicou-se sobre a maneira de como deveria

33 As etapas elencadas foram comuns a todos os encontros.
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acontecer o trabalho colaborativo entre os discentes, orientou-se como seriam
realizadas as situacdes problemas, envolvendo as equacdes de primeiro grau, em
seguida dividiu-se a turma em pequenos grupos, a fim de que os discentes
pudessem comecar a desenvolver o que foi solicitado.

— Momento 2- “resolucdo das situagdes problemas de forma colaborativa®,
solicitou-se que a turma se dividisse em grupos, conforme as orientagcfes da
pesquisadora, em seguida cada equipe deveria escolher um leitor para realizar a
decodificacédo da atividade, em colaboracéo.

Dessa forma, os discentes leram, interpretaram, formaram a equacdo e
resolveram na coletividade, até encontrar um resultado. Destaca-se que, neste
momento, a pesquisadora e a professora de Matematica estavam envolvidas nos
grupos para auxiliar aos alunos a trabalharem colaborativamente.

— Momento 3- “organizacao e reflexao”, apdés a resolucdo da atividade, um
grupo de cada vez explicou para a turma como resolveu as situacdes problemas,
salienta-se que todos da equipe podem contribuir durante a explanacéo dos colegas,
afim de analisar a apresentacéo dos resultados, e refletir se conseguiram ter éxito na

resolugdo, alcancando os objetivos da proposta.

4.2.1.4 Examining the model to understand its dynamics, strengths and pitfalls

Para examinar o modelo e entender suas dinamicas, forcas e armadilhas, a
pratica a ser desenvolvida teve duracdo de um bimestre, com dois encontros

semanais e durabilidade de quarenta e cinco minutos cada aula. Para Daniels,

[the] general working hypothesis of learning itself requires expansion to
include notions of experiencing and identity formation within an account that
includes a systematic and coherent analysis of the wider social structuring of
society as an inseparable part of the analysis (DANIELS, 2016, p. 24).

A fim de avaliar a intervencdo implementada, utilizou-se 0s seguintes

instrumentos para a coleta de dados: observacéo e analise documental.

4.2.1.4.1 Observacgéao
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A observacao foi utilizada para investigar, analisar como se desenvolveu o
trabalho colaborativo entre os alunos e as possiveis mediacbes docentes. Para
Marconi e Lakatos (2015, p. 80) “as observagbes sao feitas no ambiente real,
registrando-se os dados a medida que forem ocorrendo, espontaneamente, sem a
devida preparacao”.

Para Marconi e Lakatos (2015, p. 76) a observagao “é uma técnica de coleta
de dados para conseguir informacfes e utiliza os sentidos na obtencdo de
determinados aspectos da realidade”. Ela se deu de forma assistematica,
sistematica e participante, Idem (2015, p. 77-78) a observacéo assistematica ou nao
estruturada “consiste em recolher e registrar os fatos da realidade sem que o
pesquisador utilize meios técnicos especiais ou precise fazer perguntas diretas”, a
sistematica ou estruturada “o observador sabe o que procura e o que carece de
importancia em determinada situacao; deve ser objetivo, reconhecer possiveis erros
e eliminar sua influéncia sobre o que vé ou recolhe”. A observagao participante
segundo as autoras (2015, p. 79) salientam que o pesquisador tem participacdo real
com os sujeitos da pesquisa e que esta tem como objetivo “ganhar a confianga do
grupo, fazer os individuos compreender a importancia da investigagdo, sem ocultar o
seu objetivo [...]".

Do ponto de vista relatado a observacdo oferece vantagens e algumas

limitagdes como:

Vantagens:

a) Possibilita meios diretos e satisfatérios para estudar uma ampla
variedade de fenbmenos.

b) Exige menos do observador do que as outras técnicas.

c) Permite a coleta de dados sobre um conjunto de atitudes
comportamentais tipicas.

d) Depende menos da introspeccéo ou da reflexao.

e) Permite a evidéncia de dados ndo constantes do roteiro de entrevistas ou
de questionarios.

LimitacBes:

a) O observado tende a criar impressdes favoraveis ou desfavoraveis no
observador.

b) A ocorréncia espontanea ndo pode ser prevista, 0 que impede, muitas
vezes, o0 observador de presenciar o fato.

c¢) Fatores imprevistos podem interferir na tarefa do pesquisador.

d) A duragédo dos acontecimentos é variavel: pode ser rdpida ou demorada e
os fatos podem ocorrer simultaneamente; nos dois casos, toma-se dificil a
coleta dos dados.

e) Varios aspectos da vida cotidiana, particular, podem nao ser acessiveis
ao pesquisador (MARCONI; LAKATOS, 2015, p. 76-77).
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A fim de superar as limitagbes desse instrumento e facilitar o processo de
coleta de dados, utilizou-se como recurso complementar a gravacao de voz, durante
as atividades colaborativas, para posterior analise dos dados coletados. Para Bauer
e Gaskell (2002, p. 98) “[g]ravar & importante para se poder fazer uma analise
adequada posteriormente”.

Devido a grande demanda de atividades desenvolvidas pela pesquisadora
durante o semestre, na qual poderia ndo conseguir realizar as degravacoes, em
tempo hébil, e ndo desejando acumula-las, pensou-se em uma estratégia, caso
houvesse necessidade. Desta forma, convida-se uma colega que reside no mesmo
municipio e que esta cursando o Programa de Poés-Graduacdo em Educacéo
(PPGEdu), para auxilia-la. Entdo, marca-se um dia, no final de semana, apos a
primeira intervencdo, a fim de analisarmos a gravacao juntas e delinearmos os
passos, prioridades, enfim, todos o0s aspectos relevantes para a andlise da
intervencao.

Neste primeiro momento, explica-se que no inicio da pagina na qual vai
digitar, com a finalidade de degravar os audios, deve conter os dados da
intervencdo, como: data, nimero da aula, horario inicial, horario final e o tempo total
de duragdo. Em seguida afirma-se que a versao escrita do contetdo gravado deve
ser precisa, elencando tudo o que foi relatado, discutido na atividade, todavia os
vicios de linguagem néo foram considerados e avaliados durante as degravagoes.

O apéndice F mostra a pauta utilizada para a observacdo. Ressalta-se a
importancia de ter priorizado tal experiéncia, no entanto, a pesquisadora conseguiu
desempenhar suas atividades em dia, ndo necessitando que as degravacoes fossem

realizadas por outrem.

4.2.1.4.2 Anélise documental

A analise documental foi utilizada para coletar os dados. Segundo Ludke e
André (1986, p. 39) “os documentos constituem também uma fonte poderosa de
onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do
pesquisador, representam ainda uma fonte natural de informagao”.

A anélise de documentos, conforme Bell (1993), pode ser empregada para
complementar a informacédo obtida por outros meétodos, aguardando encontrar-se

nos documentos informagdes pertinentes para o estudo.
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Para Ludke e André (1986) a andlise documental busca identificar
informacdes nos documentos a partir de varias questdes ou hipéteses e possui uma
série de vantagens como: os documentos séo ricos em informacdes que podem ser
consultados a qualquer tempo, por diversas vezes, proporcionando maior
estabilidade aos resultados, possuem baixo custo e podem fundamentar as
afirmacdes do pesquisador fornecendo informacfes deste contexto.

Toda via, como todos os instrumentos a analise documental também
apresenta algumas desvantagens, como: 0s documentos Sao amostras néo
representativas e nao mostram objetividade.

Documentos utilizados a fim de analisar os dados: pareceres descritivos dos
alunos com DI; pré e pos testes.

Explica-se na introducdo, deste relatério, a analise dos pareceres descritivos
dos alunos. Ja os pré e pos-testes foram criados para verificar os limites e as
possibilidades do trabalho colaborativo, antes e apds as estratégias implantadas.

Antes de comecar as intervencoes, realizou-se um pré-teste com a turma que
participou da intervencdo, a fim de perceber em que nivel de aprendizagem se
encontravam, referente ao componente curricular de Matematica, mais precisamente
referente as equagdes de 1° grau. Segundo Marconi e Lakatos (2015, p. 88) “o pré-
teste permite a obtencdo de uma estimativa sobre os futuros resultados”. Destaca-se
gue ambos os testes, pré e pds-testes, continham o mesmo estilo de questdes,
compostas por perguntas abertas e fechadas e na mesma quantidade, estes
encontram-se nos apéndices G e H.

A fim de visualizar, de forma mais clara, os instrumentos utilizados, a
guantidade de sujeitos, das intervencdes, do tempo e das transcricbes durante a
pesquisa, elabora-se a tabela abaixo:

Figura 7 - Tabela 2- Resumo da coleta de dados

Pré-teste 1 45 7

Pés-teste 1 45 13

Fonte: Acervo da pesquisadora
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4.2.1.5 Implementing the model and monitoring the processes and impact of
implementation in the dispositions and actions of professionals

Infelizmente, devido a grande demanda de atividades curriculares e
extracurriculares, ndo houve tempo habil para monitorar os processos e o impacto,
apos a implementacédo do modelo e as acdes da professora.

Percebeu-se como imprescindivel, neste momento, modelar e implementar a
proposta de intervencéo, priorizando as etapas 3 e 4 do ciclo de aprendizagem

expansiva, para posteriormente efetivi-la na etapa 6.

4.2.1.6 Drawing on these data to reflect on the processes and outcomes

Com a intencdo de analisar os dados desta intervengéo, utiliza-se o
procedimento da analise textual qualitativa proposta por Moraes (2003), com base,
na analise de conteudo, de Bardin (1977). A fim de descrever de forma clara e

detalhada, explica que,

[...] a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a compreensao dos
fendmenos que investiga a partir de uma andlise rigorosa e criteriosa desse
tipo de informacéo, isto €, ndo pretende testar a hipdtese para comprova-las
ou refuta-las ao final da pesquisa; a intencéo é a compreensdo (MORAES,
2003, p. 191).

Para Moraes (2003, p. 202) esse tipo de analise pode ser definida como “uma
metodologia na qual, a partir de um conjunto de textos ou documentos, produz-se
um meta-texto, descrevendo e interpretando sentidos e significados que o analista
constroi ou elabora a partir do referido corpus3*”.

A principio o pesquisador deve examinar os processos de andlise qualitativa,
gue sao divididas em trés etapas, para assim conseguir alcancar a producdo do

meta-texto,

[...] como um processo auto-organizado de construgdo de compreensdo em
gue novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a unitarizacao;
estabelecimento de relacdes entre os elementos unitarios, a categorizacao;

34 Segundo Moraes (2003, p. 194) corpus é um conjunto de documentos, “representa as informacdes
da pesquisa para a obtencao de resultados validos e confiaveis”.
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0 captar do novo emergente em que a nova compreensdo € comunicada e
validada (MORAES, 2003, p. 192).

Desta forma, ao fazer a andlise dos dados coletados deve-se ter em mente
gue os materiais analisados estabelecem um conjunto de significantes, para que
atribua significados por meio de seus conhecimentos, fundamentando-os
adequadamente, construindo assim, seu meta-texto.

O meta-texto € constituido por categorias, formadas a partir das analises que
sao constituidas por métodos. Esses se dividem em:

— Método dedutivo: parte do geral para o particular, as categorias sao
construidas antes de ter o corpus, elas podem ser elaboradas a partir dos objetivos
da pesquisa e podem ser chamadas de categorias a priori.

— Método indutivo: as categorias sdo construidas a partir das informac¢ées do
corpus, ele se constitui partindo do particular para o geral e sdo definidas como
categorias emergentes.

Apos, os estudos realizados, inicia-se 0 processo de compreensao do corpus,
a fim de elaborar o meta-texto, a partir das analises das degravacdes; essas foram
produzidas por intermédio dos instrumentos utilizados a fim de avaliar as
intervencdes (observacédo e analise documental - pré e pds-testes).

Para avaliar as possibilidades e os limites na aprendizagem das equacdes de
primeiro grau pelos alunos com DI, na coletividade, prioriza-se envolver as analises
do particular para o geral, sendo assim, conduz-se pela categoria emergente que

aborda o método indutivo.

4.3 Cronograma

Elaborou-se um cronograma, contendo as etapas da base investigativa, do
processo de construcdo desta pesquisa intervencgao, a fim de mostrar as diferentes

etapas do Relatério Critico-Reflexivo.

Figura 8 - Quadro 3- Cronograma de execuc¢ao 2017 a 2019
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Descricéo das atividades

Escolha do tema da pesquisa

Definicdo do objetivo

Elaboracéo do projeto de intervencao
(Introducéo e contextualizacdo dos sujeitos, local da intervencéo e da
pesquisadora)

Definicdo dos procedimentos metodoldgicos

Descricéo das atividades

Definicéo dos procedimentos metodoldgicos

Levantamento do referencial teérico

Revisao tedrica

Qualificacdo do projeto

Aplicacao da intervencéo e coleta de dados

Descri¢cdo das atividades

Analise de dados

Elaboracao do relatério critico-reflexivo

Defesa do relatério critico-reflexivo

Fonte: Acervo da pesquisadora
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5 O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE EQUACOES DO PRIMEIRO GRAU
POR MEIO DO DIALOGO E DA MEDIACAO PARA A RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Neste capitulo, apresentam-se as discussfes e as andlises referentes aos
dados coletados durante as intervengBes propostas. A partir destas andlises,
originou-se a categoria denominada “O processo de aprendizagem de equagdes do
primeiro grau, por meio do dialogo e da mediagéo, para a resolugdo de problemas”.
Esta foi produzida a partir do corpus das observacfes e da andalise dos documentos
(pré e pos-testes), utilizando-se o método indutivo, categoria emergente que foi
dividida em subcategorias, a fim de formar o meta-texto.

Com a finalidade de descrever as ideias dos sujeitos, de forma mais proxima
de uma leitura imediata é importante aprofunda-la, para interpretar descrevendo as
subcategorias fundamentando-as. Desta forma segundo Moraes,

[...] interpretar é construir novos sentidos e compreensdes afastando-se do
imediato e exercitando uma abstracdo em relacdo as formas mais imediatas
de leitura de significados de um conjunto de textos. Interpretar € um
exercicio de construir e de expressar uma compreensao mais aprofundada,
indo além da expressdo de construcbes obtidas dos textos e de um
exercicio meramente descritivo (MORAES, 2003, p. 204).

A partir das descricbes da categoria, apresenta-se as subcategorias que
constituem o meta-texto:
—0O que os alunos sabem a respeito das equacdes de primeiro grau: Pré-teste.
—Trabalho colaborativo: Um principio de ensino através da resolucdo de
situagdes problemas.
—Possibilidades de aprendizagem através do trabalho colaborativo:
— Diélogo entre os discentes;
— Mediacao docente.
—Limite de aprendizagem através do trabalho colaborativo:
— Sem mediagao docente ou discente.
—0O que aprenderam os alunos com DI, a respeito de equacgbes de primeiro
grau apos a intervencao: Pos-teste.
Elabora-se o diagrama abaixo, a fim de visualizar de forma mais precisa a
estrutura das analises textuais qualitativas, que teve como procedimento o método

indutivo.
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Figura 9 - Diagrama 4- Categoria e subcategorias a partir da analise qualitativa

O processo de aprendizagem de equacdes do primeiro grau, por meio
do didlogo e da mediacdo, para a resolucdo de problemas

|
O que os alunos sabem sobre as
equacodes de primeiro grau (pré-teste) |
Trabalho colaborativo: Um principio de
ensino através da resolucéo de
situacdes problemas.
Possibilidades de aprendizagem ) (Limites de aprendizagem
atraveés do trabalho colaborativo J através do trabalho
colaborativo
| |
[Diélogo entre os ] [Mediagéo ] Sem mediac&o
discentes docente ou discente

respeito de equacdes de primeiro grau apé

O que aprenderam os alunos com DI, a
s
a intervencao (pos-teste)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

5.1. O que os alunos sabem arespeito das equacdes de primeiro grau: Pré-
teste

No momento da execucdo das tarefas encaminhadas, a todo o momento
destinado para o componente curricular de Matematica na EJA, valoriza-se e
respeita-se o planejamento. Significa dizer que, uma aula deve ser planejada com
base em um esquema que envolva o seu inicio, o desenvolvimento e a parte final.

O inicio das intervencfes corresponde ao primeiro momento de atividade.
Nele, adentra-se no ambiente, conversa-se informalmente com os estudantes, faz-se
a chamada, mas também, apresenta-se o conteudo de trabalho do dia de aula.

Antes de comecar as observacoes, aplicou-se um pré-teste a turma, a fim de
perceber o que os alunos sabiam referente as equagdes de primeiro grau, para apos

dar sequéncia as intervencoes.
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Apds, o encaminhamento da aula, antes de comecar o pré-teste, conversou-
se com os discentes questionando-os se recordavam 0 que eram as equacdes de

primeiro grau, lembrando que a algebra para Possamai e Baier,

[...] € entendida como um estudo de procedimentos para resolver certos
tipos de problemas, entdo as variaveis sdo ou incégnitas ou constantes.
Inicialmente, os problemas propostos sao traduzidos para a linguagem da
algebra, sendo utilizados procedimentos para simplificar e resolver. Por
exemplo, é solicitado que se adicione 3 ao quintuplo de um determinado
namero para que a soma seja 40. Para que esse nimero seja calculado, o
problema é traduzido em linguagem algébrica, 5x + 3 = 40, e séo efetuados
procedimentos para resolver a equacédo. Nesse caso, a letra x representa
um valor desconhecido que pode ser determinado empiricamente ou por
meio de alguma técnica, o que caracteriza a variavel enquanto incégnita. A
traducé@o da situacdo em linguagem algébrica € apenas o primeiro passo,
pois, seguidamente, deve-se tratar da equacdo obtida determinando o valor
ou os valores possiveis para a incégnita (POSSAMAI; BAIER, 2013, p. 76).

Em seguida, ao questionamento os alunos comecaram a falar. Com a
finalidade de visualizar, claramente, os relatos e as indaga¢Oes dos participantes,
realiza-se uma tabela com as respostas dos sujeitos.

Figura 10 - Tabela 3- Respostas dos sujeitos, referente ao questionamento, da
pesquisadora

“Mais ou menos”

“Nao muito”

“S6 para ver se eu lembro, é aqueles problemas que tenho que colocar as
letras pra um lado e os nimeros que estao sé depois do igual.”

Fonte: Acervo da pesquisadora

Depois de ouvi-los, evidenciou-se que neste primeiro momento, eles deveriam

responder as situagdes problemas de forma individual e ressaltou-se:

Muito bem, é isso mesmo, temos que ler, interpretar e entender o problema
para obter os dados importantes e assim conseguir construir a equacao de
primeiro grau, a fim de resolvé-la. Colocando toda a parte literal, isto &, os
ndmeros que estdo acompanhados das letras para a esquerda, e apos
exibir o sinal de igual, inserimos todos os numeros para desenvolver a
atividade (PESQUISADORA).
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Em seguida, entregou-se a folha, pré-teste, aos discentes para que
completassem as atividades®®, a fim de perceber o que sabiam referente as
equacbes de primeiro grau, dirigiu-se a S 2%, para mediar a a¢do caso houvesse
necessidade. Desta forma, fez-se a leitura das situacées problema e mediou-se a
todo o momento S 2, para que tentasse resolvé-las.

Conforme consta nos diadlogos entre elas, é perceptivel que a aluna ndo sabia
e / ou ndo conseguia realizar as atividades propostas. Em varios momentos ficava
pensativa sem responder ao questionamento, durante esta observacdo (PRE-
TESTE) foi necesséario mediar a todo o momento, e mesmo assim S 2 somente
montou a equacédo de primeiro grau, apos a leitura e a intervencéo da pesquisadora,

sem querer resolvé-la, veja o excerto:

S2: N&ao sei, e se nega a continuar.

Pesquisadora: Vamos tentar fazer, vocé consegue.

S2: Eu néo sei, ndo vou fazer.

Pesquisadora: Ok, entdo vamos montar a outra situacdo como fizemos
desta? Pode ser?

S 2: Pode ser, se vocé ajudar

Pesquisadora: Claro, eu te auxilio (PRE-TESTE 1.1%).

Apés, a negacgdo da aluna em dar seguimento a atividade anterior, passou-se
para a leitura e a mediacdo da proxima situacdo problema. Ao ser questionada sobre
como construir a equacao referente ao problema, S 2 ficou em siléncio, foi essencial
a interacdo entre ambas, a fim de integra-la na intervencdo. Destaca-se que no pré-
teste 1.23 a discente, também, ndo construiu toda a equacédo, negando-se a
continuar.

Como observa-se no diadlogo abaixo, fez-se a leitura da situacao problema:

O dobro de um niamero aumentado de 4 € igual a 16. Qual é esse niumero?
Como devemos montar, faz pouco tempo que expliquei para vocé, quanto é
o dobro, vocé lembra?

S2:sim é 2, né

Pesquisadora: muito bem, e qual a letra se ndo sei o nUmero?

S2:ahox

Pesquisadora: Isso, entéo fica 2x, € isso?

S2:sim

35 Com duas situagdes problema sobre equagdes de 1° grau para serem resolvidas de forma
individual.

36 As analises referentes ao pré e pos testes foram efetivadas somente com S2, visto que S1 ndo
compareceu a aula, no primeiro dia de intervencéo, na qual foi realizada esta avaliacao.

37 Pré-teste 1.1, se designa a primeira situac&o problema a ser resolvida, desta avaliacéo.

38 Pré-teste 1.2, se designa a segunda situacdo problema a ser resolvida, desta avaliag&o.
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Pesquisadora: Muito bem, aumentado de 4, se eu tenho que aumentar que
calculo tenho que fazer?

S2: de mais

Pesquisadora: isso, e qual é o sinal, a aluna colocou +, e agora o que faltou,
eu disse aumentado de 4, est4 faltando algo ai!

S2: sim o0 numero

Pesquisadora: Qual nimero?

S2:04

Pesquisadora: isso agora diz que € igual a 16, o que deves colocar?
S2:=16

Pesquisadora: Perfeito, e agora como continuamos?

S 2: N&o sei

Pesquisadora: Vamos tentar fazer? S6 esse

S2: Ndoooo

Pesquisadora: Ok, entdo deixamos assim. Muito obrigada por responder
essas questdes (PRE-TESTE 1.2).

Ao final do pré-teste observou-se que a aluna ndo esta acostumada a fazer
esse tipo de atividade, nem a participar de a¢gées conjuntas com seus colegas, que
permeiam essa tematica, que para ela era totalmente desconhecida. Neste sentido,
esta intervencdo possibilitou aos discentes, além de estarem inseridos nas
atividades propostas a turma, manter as relacdes de aprendizagem, oportunizando
enriguecer seus conhecimentos diante das situacdes propostas, estabelecendo

associagao entre numero e quantidade. Para Vygotski,

[...] aunque los nifios mentalmente retrasados estudien mas
prolongadamente, aunque aprendan menos que los nifios normales,
aunque, por ultimo, se les ensefie de otro modo, aplicando métodos y
procedimientos especiales, adaptados a las caracteristicas especificas de
su estado, deben estudiar lo mismo que todos los demas nifios, recibir la
misma preparacion para la vida futura, para que después participen en ella,
en cierta medida, a la par con los demas (VYGOTSKI, 1997d, p.149).

Neste sentido, ressalta-se a importancia de verificar a influéncia do ambiente
no desenvolvimento do aluno na escola, ampliando o “olhar” das praticas
pedagdgicas que visam a terminalidade especifica®®. No entanto, o educador deve
direcionar o trabalho educativo a fim de desafiar os educandos a empregar 0s
nameros naturais de diversas formas, possibilitando a eles reconhecerem a funcéo
que estes  desempenham socialmente, atribuindo-lhe  funcionalidade

concomitantemente aos conteudos matematicos. Em concordancia com Vygotski

39 Certificacdo dada ao aluno, com adaptacao curricular, ao final do Ensino Fundamental.
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(1997, p. 151) “[e]l objetivo de la escuela, en fin de cuentas, no consiste en
adaptarse al defecto sino en superarlo”.
Diante da anélise do pré-teste € possivel considerar que ndo houve uma

aprendizagem significativa, pois segundo os PCN:

Os adolescentes desenvolvem de forma bastante significativa a habilidade
de pensar “abstratamente”, se lhes forem proporcionadas experiéncias
variadas envolvendo nocgdes algébricas, a partir dos ciclos iniciais, de modo
informal, em um trabalho articulado com a Aritmética. Assim, os alunos
adquirem base para uma aprendizagem de Algebra mais solida e rica em
significados (BRASIL, 1998, p. 117).

Dessa forma, torna-se imprescindivel que o educador altere suas estratégias
de ensino disponibilizadas aos discentes com DI e que crie espaco para repensar
sua pratica docente, a fim de ocasionar a coletividade, como um fator essencial, no

desenvolvimento da aprendizagem de todos os educandos.

5.2 Trabalho colaborativo: Uma estratégia de organizagcédo social das atividades
de ensino através daresolucao de situacdes problemas

Embora o trabalho colaborativo seja uma forma de organizagdo social das
atividades em sala de aula que, nesta intervencdo, utilizou-se para avaliar as
possibilidades e os limites de aprendizagem das equacdes de primeiro grau, na
coletividade, com alunos com DI.

Nesta pesquisa, considerou-se que, um elemento fundamental para esta parte
inicial, deveria incluir uma explicacdo sobre as estratégias colaborativas, que seriam
utilizadas no decorrer de todos os encontros desta intervencao.

Destaca-se que a forma inicial diaria, das intervencdes, foi comum a todos os
encontros. Apés a distribuicdo dos discentes conforme sua escolha, mas com a
orientacdo da professora referente a quantidade de alunos a compor os grupos e /
ou duplas, os estudantes resolveram as equacdes de primeiro grau de forma
colaborativa. Conforme Saxe et al. (1994, p. 191) “[o]s professores trabalham para
estabelecer normas de grupo em que se espera que as criangas...expliguem e, se
desafiadas, justifiguem suas solucgfes... que tentem entender as explicacdes dos
outros e fazer perguntas de esclarecimento”.

Para Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 94) “[o]s aprendizes cooperativos

cognitivamente ensaiam e reestruturam informacdes para reté-las na memoria e
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incorpora-las em estruturas cognitivas existentes”, propiciando assim o entendimento
do que esta sendo aprendido através das resolucdes de situacdes problemas.

Diante de todos os esclarecimentos referentes a essa estrutura de
organizacao social, cabe, neste momento, advertir para algumas questbes a serem
lembradas. Trabalhar colaborativamente nédo é dar respostas ao colega; nao se pode
transferir a responsabilidade para os alunos; enfim, a atividade em grupo é para
possibilitar a aprendizagem e néo é fazer equipe para se ajudar.

Conforme a BNCC é uma competéncia geral da Educacao Bésica:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacéo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 10).

Desta forma, primeiramente, entregou-se uma folha com as situacdes
problemas?*® a serem solucionadas e em seguida dirigiu-se ao grupo na qual um dos
sujeitos com DI se encontrava. Apos, um aluno de cada grupo realizou a leitura da
situacdo problema proposta, em seguida analisavam as partes, formando em
colaboracéo as equacgdes para que pudessem resolvé-las.

O momento inicial da primeira aula, observacdo 1, comecou-se com as
consideracgdes iniciais, ja descritas acima, em seguida questionou-se aos discentes:

—Vocés sabem o que significa trabalho colaborativo?
—O que é trabalhar de forma colaborativa?

Alguns alunos responderam ao questionamento, explicando o que entendiam
sobre trabalho colaborativo. O S 7 falou que trabalhar de forma colaborativa significa
fazer em grupo; S 6 comentou que é quando trabalhamos em grupo; resolvendo as
atividades juntos; o S 4 destacou que é quando trabalhamos junto com um colega e
S 1 disse nédo lembrar o significado da palavra. Observa-se na tabela abaixo as

concepcOes dos sujeitos.

Figura 11 - Tabela 4- Concepcfes dos sujeitos sobre trabalho colaborativo

40 Esse tipo de atividade foi desenvolvida em todas as intervengoes.
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Trabalhar de forma colaborativa significa fazer em grupo

E quando trabalhamos junto com um colega

Fonte: Acervo da pesquisadora

Saxe et al. (1994, p. 191) destaca que “o papel do professor é perguntar,
investigar e fazer sugestdes baseadas nos comentarios dos alunos, mais do que
impor métodos predeterminados”, desta forma, depois dos relatos dos discentes,

fez-se uma breve explicacdo do que significa esse tipo de principio.

Explicou-se que o trabalho colaborativo se realiza em grupo, a fim de
resolver situacdes problemas, mas quando estamos juntos, ndo podemos
dar as respostas para os colegas e tdo pouco fazer por eles. Nessa
estratégia deve-se resolver de forma coletiva, isto €, interagindo com todos,
trocando ideias, auxiliando-se, percebendo possiveis alternativas para
solucionar e concluir a atividade (OBSERVACAO 1).

Segundo Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 94-95) para tornar a
aprendizagem cooperativa had a necessidade de levar em consideragdo cinco
elementos: ‘“interdependéncia positiva, responsabilizagdo individual, interagao
promotora, habilidades sociais e processamento de grupo”.

A fim de propor uma estratégia pertinente que oportunizasse 0 pProcesso
dessas habilidades e conhecimentos sobre as equagdes de primeiro grau, por meio
de situacdes problemas, a todos os alunos, mas almejando alcancar com prioridade
os discentes com DI, procurou-se desenvolver essa acao refletindo sobre esses

principios.

5.2.1 Interdependéncia positiva

Na interdependéncia positiva foi essencial que os alunos tivessem em mente
gue neste tipo de atividade nédo se terria nenhum sucesso fazendo-a sozinho. Para
Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 95) o pesquisador deve em alguns momentos
“suplementar esta interdependéncia positiva, acrescentando recompensas

conjuntas”.
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Para fomentar esse elemento, ap0s algumas intervencdes, questionou-se aos
discentes sobre suas consideracdes referentes ao andamento das aulas, bem como
suas percepcdes das atividades e das estratégias desenvolvidas, com a finalidade
de perceber se 0 que estava sendo proposto indicou produtividade.

Saxe et al. (1994, p. 179) destaca que esse tipo de estratégia “apoiam a
competicdo de equipes, mas sob a assisténcia do grupo, por causa da estrutura de
incentivo de recompensa de equipe”. Como evidenciou-se nos excertos dos sujeitos
abaixo, parece-me que a proposta foi bem aceita, entre os envolvidos, durante a
intervencgao, propiciando uma interdependéncia positiva, em relagdo aos discentes e
aos recursos utilizados oportunizou-se: leitura da situacdo problema?!, tabuleiro*? e
bingo*3.

Ao término da atividade, a pesquisadora solicitou aos discentes que
expusessem suas consideragdes sobre esta intervencdo. O S 5 comentou sobre a
finalizacdo diferenciada da aula, ap0s a resolucédo das situacées problemas do dia
anterior, elencando que: foi muito divertido, pois eu peguei a bomba quase explodi.
A turma atenta aos comentarios dos colegas ri, diante da fala e da expressao feita
por S 5.

O S 10 destacou que se sente muito feliz pela participagdo do colega com DI
durante a aula, expressdo esta demonstrada em seu comentério: até o S 1,
conseguiu fazer a equacdo do tabuleiro, com tua ajuda pr6, mas fez. JA o S 11
concordou com as ponderagOes realizadas por seus companheiros: Verdade,
estamos aprendendo muito um com 0s outros e hoje até brincamos, parece gue sou

crianca novamente, foi muito divertido.

41 Segundo Johnson, Johnson e Smith (1998) apds os discentes completarem as situacées
problemas, os membros do grupo realizam as tarefas de leitura, a fim de explicar, a turma, como sua
equipe chegou ao resultado encontrado.

42 Tabuleiro: contém quatro marcadores com cores distintas, cada grupo pode escolher, sendo:
vermelho, amarelo, azul e verde. Mostrou-se trés caixas identificadas como: presente, bomba e
equacbes. Em seguida explanou-se que um jogador, por vez, de cada equipe, deveria jogar o dado, e
gue conforme o niimero de casas indicadas, necessitaria contar na trilha e colocar o marcador no
local correto. Apresentou-se o significado das letras contidas na atividade: a letra p significava um
presente, entdo o sujeito retirava um papel da caixa para ver qual seria seu prémio; se na casa
marcada estivesse a imagem de uma bomba, o participante deveria remover um papel da embalagem
correspondente e descobrir o que deveria cumprir e caso ndo houvesse nenhuma indicacdo, o sujeito
dirigir-se-& a caixa identificada como equagdes, tirando uma ficha na qual deveria resolver em
colaborag&o com seu grupo a situacao indicada.

43 O bingo foi realizado no final das resolucées das situacdes problemas, utilizando as respostas
encontradas pela turma, cada grupo recebeu uma cartela com os mesmos nameros, para perceber
guem presta atengcdo e marca corretamente.



Figura 12 - Tabela 5- Interdependéncia positiva relacionada pelos sujeitos

1 Leitura da situacdo S 6: No comeco estava mais dificil, mas depois lendo aos
roblema oucos ficou mais facil.

1 Leitura da situacdo S 10: Desse jeito € melhor, nao fica dificil fazer.
roblema

6 Tabuleiro S 10: Sim até o S 1, conseguiu fazer a equacédo do tabuleiro,
com tua ajuda prd, mas fez.

S 6: Estou adorando nossas aulas, muito divertidas, se todas
matérias fossem assim, vocé poderia vir todo ano.

Fonte: Acervo da pesquisadora

5.2.2 Responsabilizacéo individual

Neste quesito foi necessario avaliar o desempenho de cada aluno, segundo
Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 95):

a) dando-se um teste individual a cada aluno (pré-teste), este item ja foi
elucidado anteriormente;

b) pedindo para cada estudante explicar ao colega o que foi aprendido.
Segundo Saxe et al. (1994, p. 178) quando h& aprendizagem cooperativa manipula-
se “[...] as estruturas da atividade para influenciar a motivagdo e o desempenho no
aluno”, e nesse sentido com interesse em compreender a maneira de como “[...] as
interacbes dos sujeitos relacionam-se aos processos de aprendizagem” o
conhecimento é construido pelos individuos. Desta forma a interacdo de discentes
com conhecimentos diferentes apresentam perspectivas diversas que podem auxiliar
a ressignificar o préprio pensamento referente a aprendizagem.

Ao término de algumas aulas, apos realizar-se as atividades, os alunos de
cada grupo explicavam a turma como conseguiram alcancar o resultado da situacao
problema proposta referente as equacdes de primeiro grau. Como exposto no

dialogo abaixo:

S 6: O dobro de um nimero subtraido de 20 é igual a 100. O dobro é 2 x,
subtraido de 20 é menos 20 € igual a 100. N6s montamos embaixo ficou,
deixa eu falar S 6? E S 1, da continuidade: ficou 2x, separando as letras pra
um lado e 0os numeros pro outro e troca o sinal do 20, que fica mais 20 mais
100, agora me ajuda S 6, que eu esqueci. S 6 retoma: ai embaixo ficou x= a
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gente somou 0 mais 20 com o 100 e ficou 120, depois dividimos o 120 por 2
e o resultado deu 60 (OBSERVACAO 4).

Conforme Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 95), “[o] propédsito da
aprendizagem cooperativa é fazer com que cada membro do grupo seja uma pessoa
mais forte nos seus proprios direitos. Estudantes aprendem juntos de modo a
subsequentemente poder desempenhar melhor como individuos”.

c) observando cada grupo e documentando a contribuicdo de cada membro.
Para Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 95), “[...] os processos cognitivos como o
de explicar verbalmente o jeito de resolver problemas, passar o conhecimento de um
para todos os colegas, e conectar o presente com o que foi aprendido no passado”,
como explicado no item anterior “[...] leva a processos interpessoais como o desafiar
cada um a raciocinar e tirar conclusdes, bem como a desenvolver modelos e a

facilitar os esforgos para aprender”. Como mostra a transcricao abaixo:

S 5 comecou a leitura da situacdo problema: O triplo de um ndmero
diminuido de 4 é igual a 14. Se é o triplo, quantos x séo S 1?

Para surpresa de S 1 ao terminar a questéo, seu colega, logo o questiona,
induzindo-o a participar e colaborar na resolugéo da atividade, este por sua
vez fica pensativo e diz 1.

S 5 responde: Nao se é o triplo é 3 x.

A pesquisadora salienta ao grupo: Isso, gostei de ver vocé pedindo ajuda ao
seu colega, e agora S 1: Quanto é 14 mais 4, gostaria que vocé fizesse
esse calculo ai no seu caderno, pode ser?

S 1: Sim, posso fazer risquinhos?

Pesquisadora: Claro, vocé faz da maneira que consiga chegar a resposta.

S 5. Ri e sacode a cabeca sem comentar nada e fica aguardando seu
colega resolver o célculo.

S 1: Da 18 professora.

Pesquisadora: Ok, muito bem e agora? O que devemos fazer?

S 5: Fica x que é igual a 18, coloca o 3 dividindo porque ele estava do outro
lado multiplicando.

Pesquisadora: Quanto é 18 dividido por 3 S1?

S 1: Pega o caderno, faz 3 conjuntos e olha pra pesquisadora.
Pesquisadora entdo questiona: o que vocé vai fazer nesses conjuntos que
fez em seu caderno.

S 1: Tenho que colocar 18 nesses conjuntos.

Pesquisadora: Ok, entdo me mostre, como €?

S 1: Comeca entdo a colocar 13 risquinhos em cada conjunto.
Pesquisadora: S 1, vamos pensar, vocé tem que dividir 18 em 3 conjuntos,
certo?

S 1: Sim.

Pesquisadora: Muito bem, entdo se colocarmos 18 risquinhos em cada
conjunto que vocé fez estamos dividindo?

S 5: Nao, professora dai é a conta de vezes.

Pesquisadora: Isso, entdo como podemos fazer?

S 5: tem que dividir os 18 nos 3 conjuntos.

Pesquisadora: Isso, perfeito. Entdo S 1, vocé vai dividir essa quantidade
nesses 3 conjuntos que vocé fez.
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S 1: Ok, e apaga seus conjuntos e torna a fazé-los. Em seguida conta seus
risquinhos dividindo-os de 2 para cada conjunto; 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10,
11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18.

Pesquisadora: Muito bem, agora o que vocé deve fazer para saber quanto é
18 dividido por 3.

S 5: Conta quantos risquinho ele fez em cada conjunto.

Pesquisadora: Isso.

S1:1,2,3,4,5, 6. Neste tem 6

Pesquisadora: Isso e nos outros quantos tem?

S1:1,2,3,4,5,6. Tem6

Pesquisadora: Muito bem e no outro?

S1:1,2,3,4,5, 6.6 também

Pesquisadora: Ok, entdo quanto é 18 dividido por 3?

S 1: 6 (OBSERVACAO 3.2%)

Desta forma, durante as intervengdes, usou-se um gravador para contribuir
nas andlises, para a posteriori analisar, avaliar e poder constatar as possibilidades e
os limites na aprendizagem das equac¢des de primeiro grau pelos alunos com DI na
sala de aula regular, no entanto para que essas interacdes fossem significativas o
tamanho do grupo precisava ser pequeno.

Visando abarcar os procedimentos de Johnson, Johnson e Smith (1994),
durante as intervencdes, a turma foi dividida em pequenos grupos, em conformidade
também com Colomina e Onrubia (2004, p. 280) “a eficacia da interacéo entre os
alunos e o trabalho em pequenos grupos na sala de aula do ponto de vista da

aprendizagem e do rendimento escolar”.

5.2.3 Interacdo promotora

Neste tipo de interacdo, para Johnson, Johnson e Smith (1994, p. 95) é
imprescindivel o sucesso do grupo, visando ajudar-se, apoiar-se, animar-se,
valorizando os esfor¢os uns dos outros para aprender. Isto implica em auxiliar-se
verbalmente para resolver as situacdes problemas e elevar 0s processos
interpessoais facilitando assim a aprendizagem.

Na observacdo 1.1, por exemplo, mostrou-se o significado de trabalho
colaborativo, elencando que os alunos deveriam trabalhar colaborativamente, isto €,
procurando solucionar o problema em interacdo com outras pessoas, trocando
ideias, percebendo alternativas possiveis para a resolucdo da situacdo problema,
nao fazendo para o colega ou dando respostas prontas e sim auxiliando-se para

concluir a atividade. E salientou-se nas observacdes 1.2 e 7.2 que para resolvé-las

44 Refere-se a observacio 3 e a resolugio da atividade 2.
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eles deveriam auxiliar-se um ao outro para encontrar a resposta da resolucado do
problema.
Durante as observacgées 7.1% destaca-se que ndo houve intervencdo docente

e sim ajuda, apoiando-se um no outro a fim de resolver a situagao problema,

S 5 fez a leitura da questdo em voz alta: Adivinha minha idade se eu dobra-
la, ainda faltardo 3 anos para eu ficar com a idade do meu pai que tem 45
anos.

O aluno com DI foi o primeiro a se manifestar dizendo: fica ndamero
separado das letras, mas essa é dificil. Ocorre que esta proposi¢ao, embora
correta, foi interpretada pelo sujeito 5 como bastante limitada, tanto que ele
logo se pronunciou dizendo: vamos pensar, fica, se ndo sei a idade é x.

O didlogo que se segue entre os alunos mostra que todos estiveram
envolvidos para a resolugdo do problema, e que acertaram, tal como se
observa:

S1: dobro é a tabuada do 2

S5: entdo x + 2 x, se faltam trés acho que é + 3x= 45, dai fica x + 2x, diz ai
guanto é 1 mais 2.

S1:3

S5: entdo 3 x = 45 passa para o outro lado diminuindo, 45 -3 é 42, dai x=42
dividido por 3, me ajuda ai cara.

S1: qual conta fago?

S5: divide ai 42 por 3

S1: 3 conjuntos e agora divido 42

S5: pega primeiro o 4 e divide

S1: Ta. Deu 1 e ficou 1 de fora

S5: agora divide 12 em 3 conjuntos

Sl1l:4,deu4

S5: ok, entdo x é igual a 14 (OBSERVACAO 7.1)

Diante deste excerto, observa-se, primeiramente, que o aluno com DI,
compreendeu como se da o processo de formacao das equacdes de primeiro grau,
por meio das situacdes problema, também neste contexto, parece-me que seu
colega ndo acreditou que ele entendeu tal procedimento, ao dizer: “S 5 vamos
pensar, fica, se ndo sei a idade é x”. Porém é evidente a interacdo entre os dois
sujeitos, a fim de concluir a atividade de forma colaborativa.

Segundo Saxe et al. (1994, p. 184) é dada énfase “sobre os progressos

conceituais que as criancas podem obter trabalhando juntas”.

5.2.4 Habilidades sociais

Segundo Johnson, Johnson e Smith (1994, p. 95) “[o] sucesso de um esforgo
cooperativo exige as habilidades interpessoais e o potencial de grupos pequenos”. A

fim de, dar continuidade a aula solicitou-se aos discentes que formassem grupos,

45 Refere-se a observacéo 7, exercicio 1.
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destaca-se, no entanto, que a cada encontro a estrutura destes foram diferentes,
formando-se duplas e / ou trios, visto que a quantidade de alunos variava muito,

devido a pouca assiduidade da turma composta por doze alunos.

Figura 14 - Tabela 6- Encaminhamento dos grupos

1 7 um trio e duas duplas
3 4 duas duplas

5 6 trés duplas

7 7 duas duplas e um trio
9 7 duas duplas e um trio

Fonte: Acervo da pesquisadora

5.2.5 Processamento de grupo

Para Johnson, Johnson e Smith (1994, p. 95) “[o]s alunos se concentram na
melhoria continua dos processos que os membros vém usando para maximizar seu
proprio aprendizado e o aprendizado matuo assim: a) descrevendo quais a¢des do

membro foram uteis ou ndo; b) tomando decisdes”.

5.3 Possibilidades de aprendizagem através do trabalho colaborativo

Nesta subcategoria elencam-se como possibilidades de aprendizagem
através do trabalho colaborativo: o didlogo entre os discentes e a mediacdo docente
ou discente, estes fatores mostraram-se relevantes, evidenciando que houve
aprendizagem referente as equacdes de primeiro grau nesta intervencgao.

Ao término da observacdo 1, questionou-se aos alunos se conseguiram
entender a estratégia proposta. Em seguida o0 S 6 comentou que sentiu dificuldade
ao iniciar as atividades, mas que, conforme foi se envolvendo comecou a
compreender como deveria resolver as situagcdes problemas. J4 o S 4 destacou que
a tatica ensinada pela pesquisadora a turma, o auxiliou a resolvé-las, pois percebeu
gue ao ler e interpretar os problemas em pequenas partes, isto €, desmembrando-os

facilitou sua compreensdo, tornando possivel formar a equagdo sem muita
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dificuldade. E o S 10 complementou eu concordo com meus colegas, pois
interpretando e entendendo a situacao problema néo fica dificil resolver.

Neste sentido Vygotski (2000) ressalta que cabe ao professor ao trabalhar
determinado tema com o aluno, explicar, comunicar conhecimentos, fazer perguntas,

corrigir, levar a propria crianga a explicar.

5.3.1 Dialogo entre os discentes

Compreende-se que a organizacdo social das atividades colaborativas
influencia no processo de aprendizagem de equacbes de primeiro grau, na
coletividade, dos alunos com DI matriculados em uma turma de EJA, mostrando
como possibilidade o dialogo entre os discentes, especialmente porque favorece a

aprendizagem quando houve a interacdo entre eles. Segundo Selau,

[...] boas aprendizagens sdo aquelas que ocorrem quando o processo de
ensino, realizado no ambiente escolar, € efetivado com auxilio de alguém
mais capaz, em situacdes compartilhadas. Esse ensino compartilhado pode
ocorrer por meio de um livro, ou mesmo por meio da imitagéo e impulsiona o
desenvolvimento mental do aluno para atingir um novo estagio de
desenvolvimento, que esta proximo. Boas aprendizagens ocorrem, portanto,
segundo a concepcado vygotskiana, quando o processo de ensino incide na
zona de desenvolvimento proximal do aluno (SELAU, 2013, p. 148).

Durante as observacdes 1.1 e 1.2, entre os sujeitos 4, 6 e 1, percebe-se que
0 S 4 liderou o grupo, sempre fazendo a leitura em ambas as situacdes problema.
Na observacdo 1.1, no dialogo a seguir mostra-se que foi necessario a intervencéo
da professora, para mediar a comunicagdo entre os integrantes do grupo na

resolucdo, da situacéo problema, proposta. S 4 fez a leitura:

A soma do quadruplo de um numero com 63 € igual a 211. Qual é esse
ndmero?

E questiona a pesquisadora: Entéo, se € a soma do quadruplo é 4 x mais, é
iss0?

Esta prontamente responde: Isso mesmo.

S 6 ao mesmo tempo confirma: Sim, com 63 é igual a 211.

S 1 por sua vez diz: Dai passa a parte das letras para um lado e 0s nimeros
para o outro.

Neste momento a pesquisadora na intencdo de incentivar o grupo a interagir
ressalta: Perfeito, e qual € a parte S 1?

Porém S 1 fica em siléncio e ndo responde.

S 4 entdo questiona: Posso responder professora?

46 Observacgdo 1.1 e 1.2, referem-se a observacéo 1 e as atividades 1 e 2 respectivamente.
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Esta se dirige a S 1 e pergunta se o aluno sabe, ele sacode a cabeca hum
gesto de negacdo. Entdo a pesquisadora se dirige para S4 a fim de que o
aluno responda.

S 4: Fica 4x é igual a menos 63

Pesquisadora: Por que menos?

S 6: Ele estava somando agora passa diminuindo.

S 4: E que inverte o sinal.

Pesquisadora: Vocé concorda S 1?

S 1: Sim.

Pesquisadora: Ok, continuem.

S 4: Entao, menos 63 mais 211, ai 4 x é igual a mais 148.

Pesquisadora: Por que mais 1487

S 4: Olha aqui se diminui e conserva o sinal do maior dai deu mais 148.
Pesquisadora: Vocés concordam com S 4? Vocés devem participar mais da
atividade auxiliando o colega. S 1: quantos x temos nessa equacao?
S1:4x

Pesquisadora: Muito bem e agora?

S 6: Fica x que é igual a 148 dividido por 4.

Pesquisadora: E quanto fica?

S 4: 14 dividido por 4 ndo d&a

Pesquisadora: Por que nédo da?

S 4: Nao tem na tabuada.

Pesquisadora: Qual o nUmero mais préximo de 14 na tabuada do 4.
S6:12

Pesquisadora: Hum. E qual é a soma?

S6:3

Pesquisadora: Ok, e quanto é 3 vezes o0 4, vocé sabe S 1? Pode fazer na
folha a forma como vocé sabe para encontrar o resultado?

S 1: Muito quieto comeca a fazer bolinhas e conjuntos, dai acho que é 11.
Pesquisadora: Vamos contar juntos? Quantos conjuntos vocé fez?

S1:4

Pesquisadora: Porque vocé fez 4 conjuntos?

S 1: Por que é a tabuada do 4.

Pesquisadora: Perfeito, agora vamos contar.
S$1:1,2,3,45,6,7,8,9,10,11,12

Pesquisadora: Ok, quanto vocé contou?

S1:12 Pro

Pesquisadora: Muito bem, entdo quanto é 3 vezes 4.

S4:12

Pesquisadora: Certo, e agora, como continuamos esta operacéo?

S 4: 14 menos 12 sobra 2.

S 6: baixamos o 8, que fica 28 dividido por 4, que d& 7. E 7 vezes 4 é 28.
Pesquisadora: Hum, e qual o resultado:

S 6: 37, entdo fica x € igual a 37 (OBSERVACAO 1.1).

Nesta situacdo necessitou-se da intervencao da pesquisadora, a fim de que o
S 1 participasse mais durante a resolucdo e que houvesse dialogo entre o grupo. A
partir da analise, entre os participantes percebe-se éxito na conclusédo da equacao

proposta, pois ocorreu apoio, interagédo e ajuda. Nesse contexto salienta-se que,

[...] o traco mais destacavel das situacdes de interacdo cooperativa entre
alunos é que permitem formas muito diversas de uso da fala para regular a
comunicacdo entre os participantes, e assim, mediar seus processos de
construgdo compartilhada do conhecimento (COLOMINA; ONRUBIA, 2004,
p. 284).
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Na segunda situacéo da observacéo 3.2, 0 S 1 perguntou se poderia explicar.
Surpresa e muito feliz com o questionamento do aluno, a pesquisadora
imediatamente responde que sim, dessa forma ele comegou a expor a turma suas
consideragdes finais, destaca-se, no entanto, que houve necessidade de intervencéo
da pesquisadora e a colaboracdo do S 5, conforme o excerto abaixo:

S 1: Ado 2 agora?

Pesquisadora: Sim

S 1: 3 mais 4 tira.

Pesquisadora: O que diz aqui?

S 1: o triplo

Pesquisadora: Entdo o triplo é?

S 1: O triplo é 3 x.

Pesquisadora: Isso, muito bem. E agora?

S 5: Troca ai bota letras pra um lado e nimero pro outro, que ai ficou 3x que
€ igual a 14, que dai 0 4 estava diminuindo, passa somando, que dai fica 14
mais 4.

Pesquisadora: E qual é o resultado de 14 + 4, S 1?

S1:4+4¢8

Pesquisadora: E agora?

S1:01leo08¢é18.

Pesquisadora: Isso, e...

S 5: Ai 3 x é igual a 18, ai x é igual a 18 dividido por 3.

S 1: Que deu 6 (OBSERVACAO 3.2).

Durante as observacdes 4.1 e 4.2 percebeu-se que mesmo havendo pouca
intervencdo da pesquisadora, os discentes chegaram ao resultado com éxito e
interagindo com o grupo, como evidencia-se nos dialogos abaixo:

O S 6 fez a leitura da situagao problema ao grupo: “O dobro de um numero. O
dobro é 2 x, subtraido € de menos”, colaborando com o raciocinio do seu colega e S
10 entdo destacou: “O dobro de um numero subtraido de 20 ¢é igual a 100”". O S 6
pensou e disse: “Agora a gente pde o 2 x, passa o 20 para ca, mudando o sinal, por
que era mais e coloca mais 100”.

Diante da percepcéao de que os dois discentes (6 e 10) estdo interagindo, num
didlogo constante, compartilhando ideias, a fim de instigar o S 1 a participar desta
troca com o grupo, adentrou-se na conversa elogiando o envolvimento dos dois
colegas para resolver a atividade proposta. Neste momento o S 1 demonstrou estar
confuso e questionou: “O que é esse espaco vazio aqui?”. Imediatamente 0 S 6

respondeu: “Nao é nada, so deixei, € melhor eu apagar para nao confundir mais”.
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A comunicacao entre ambos continuou, mas o S 1, ainda aparentou estar
inseguro em auxiliar seus colegas. Questionou-se a S 1: “O que deve ser feito
agora?” Muito timido ele respondeu: “Tem que dividir”. E continuou cooperando com

0 grupo conforme segue abaixo:

“Pesquisadora: Isso, faz 12 dividido por 2.

S 1: Posso fazer conjunto?

Pesquisadora: Sim.

S 1: dois conjuntos e pego 12 e divido em 2.

S10: Quanto da?

S 6: Temos que esperar eles.

Pesquisadora: quanto ficou em cada um?

S1:6

S 6: agora a gente abaixa o x e coloca o resultado 6 e baixa o 0. Da 60
(OBSERVACAO 4.1).

Observando a andlise acima entre os participantes verifica-se éxito na
conclusdo da equacdo e maior contribuicdo entre os sujeitos na resolucdo da
atividade proposta.

Na observagcdo 4.2, destaca-se que o aluno com DI se apresentou mais
envolvido tanto na atividade quanto ao grupo. O S 6 comecgou a leitura em voz alta:
“O triplo de um numero é 3 x, adicionado..”, neste instante 0 S 1 o interrompeu e
disse: “é de mais”, o S 10 olhou sério, aparentemente admirado com a atitude do
colega e continuou: “ao dobro & 2 x, que € igual a 600”. O S 6 prosseguiu: “dai a
gente vai por 3 X mais 2 x que é igual a 600”.

A pesquisadora percebendo que o S 1, mostrou-se retraido com o olhar de
seu colega a ele, resolveu intervir e o questionou: “quanto € 3 x mais 2 x?”, com um
sorriso no rosto respondeu: “é¢ 5 x”. O didlogo entre os discentes continuou até a
conclusao da situagao proposta, que evidenciou maior contribuicdo entre os sujeitos
na resolucdo da atividade e com somente duas intervencbes da mediadora.
Conforme o fasciculo Atendimento Educacional Especializado: Deficiéncia Mental
(BRASIL, 2007):

Segundo Vygotsky (1995), hd uma relacdo de dependéncia entre o
desenvolvimento do ser humano e o aprendizado realizado num
determinado grupo social. O desenvolvimento e a aprendizagem estéo
interrelacionados desde o nascimento. Na perspectiva de Vygotsky (1986),
as relacbes sociais estabelecidas com o sujeito deverdo necessariamente
considera-lo como uma pessoa ativa, interativa e capaz de aprender. Na
escola, a convivéncia com as contradices sociais, a diversidade e a
diferenca possibilitam um espaco rico de aprendizagem para todos alunos.
O confronto saudavel no grupo promove a construgdo de conhecimentos.
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Com efeito, as diferencas nas salas de aula contribuem para aprendizagem
de todos (BRASIL, 2007, p. 50).

Nas consideracdes finais dos alunos sobre as atividades desenvolvidas
durante esta intervencdo houve a colaboracdo dos trés sujeitos (6, 10 e 1),
integrantes do grupo. O S 6 explicou a primeira situacao problema e a segunda foi
explanada em colaboragao com os sujeitos 10 e 1, como observa-se abaixo:

S 10: o triplo de um ndmero € 3x, adicionado ao seu dobro é mais 2, x que é
igual a 600. Embaixo a gente somou 0 3 mais 2 x. S 1 colaborando com seu
colega diz: que deu 5 x, S 10 surpreso diz: isso ai, que é igual a 600. Depois
a gente dividiu 600 por 5 que deu 120 (OBSERVACAO 4.2).

A fim de continuar com as andlises, de acordo com o0s objetivos desta
pesquisa, durante a observacdo 5.1 a pesquisadora mediou a atividade somente
para auxiliar o S 2 a realizar os calculos de multiplicacéo e divisdo, salienta-se que a
situacdo problema foi resolvida pelos sujeitos em colaboracgéo, pois conforme aponta

Damiani o trabalho colaborativo entre os estudantes proporciona beneficios como,

(...) as constantes interacBes entre pares para a criacdo de
guestionamentos sobre as estruturas de conhecimentos ja adquiridos, assim
como para a exposicdo de diferentes raciocinios e comportamentos que
podem ser apropriados por meio de imitacdo criativa e ndo-reprodutiva,
enriguecendo o repertério de pensamento e acdo dos estudantes
(DAMIANI, 2008, p. 223).

Como demonstra a transcricdo a seguir: O S 5 fez a leitura: “A soma de um
numero que da 48.” O sujeito 2 disse: “Qual € o numero que da 48?”, o0 S 5 entado
intervém e comentou: “a soma de um numero é x, com seu triplo € 3 x que € igual a
48, a soma de um numero que é mais 3x que é igual a 48”. O S 2 questionou seu

colega:

S2: entdo seria mais e ai 0 nimero?

S5: x mais 3x que é igual a 48.

S 2: o niumero que da 48?7 Pensando

S 5: a soma de numero € x

S 2:aida48

S5: ndo cara. A soma de namero que € x ta ligado.
S2:t4 e da 48.

S5: fica x mais 3x que é igual a 48, dai coloca 4x que é igual a 48, ai fica x
igual a 48 dividido por 4.

Pesquisadora: 4 dividido por 4 S27?

S2:1le
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Pesquisadora: e 8 dividido por 4

S2:2

Pesquisadora: entdo que nimero ficou?
S 5: 12 (OBSERVACAO 5.1)

Neste excerto mostra-se de forma clara a interagdo entre oS sujeitos, pois
houve troca de ideias e de conhecimentos, através de questionamentos e
explicagcbes, os discentes foram se envolvendo e assim conseguiram resolver de
maneira articulada e correta a situacao problema.

Para iniciar a segunda atividade desta intervencéo, o S 5 comecou a leitura:
“Somando 5 anos ao dobro da idade de Ténia”. O S 1 aparentemente impressionado
comentou: “somando 5 anos ao dobro da idade de Ténia, da mais 5, caraca”. O S 5
olhou para o colega e ri diante da expressao utilizada e continuou: “ai fica 5 + 2x =
35, dai 2x= 35-5”, observe o dialogo a seguir: S1:” tem que dividir?”, sugeriu-se a S1
gue fizesse os célculos, em seguida ele respondeu: S 1: “2 conjuntos e dividir 30,
fica 15.”

Ressalta-se que durante esta atividade os alunos conseguiram acertar,
conjuntamente, o resultado da sentenca, com somente uma intervencdo da
pesquisadora instigando que o S 1 fizesse o calculo para auxiliar seu colega,
conforme demonstra acima. Ao término da resolugéo das situacfes problemas pelos
discentes fizemos um bingo, com as respostas encontradas pela turma. Coll e

Colomina destacam sobre os beneficios desta interacdo quando,

[mas] concretamente, para que um participante possa ser beneficiado pela
ajuda recebida de seus colegas, parece necessario que sejam cumpridas
varias condicdes: 1) que necessite realmente da ajuda oferecida; 2) que a
ajuda apresente correspondéncia com a necessidade de quem a recebe, ou
seja, que seja relevante para a dificuldade encontrada; 3) que a ajuda seja
formulada em um nivel de elaborag¢éo ajustado ao nivel de elaboracéo da
dificuldade; 4) que seja proporcionada tdo logo se manifeste a dificuldade;
5) que o receptor possa entende-la; 6) que o receptor tenha uma
oportunidade para utilizar a ajuda recebida e que aproveite essa
oportunidade (COLL; COLOMINA, 2004, p. 311).

Durante as observacdes 8.1 e 9.2 analisou-se como aconteceu a contribuicao
dos alunos sem a mediacdo da professora na resolucdo das equacdes. Na primeira
atividade o S 6 fez a leitura ao grupo: “A soma do quédruplo de um ndmero com 63
é igual a 211.” Imediatamente o S 1 disse que: “A soma é mais e quadruplo € do 4,
né?” e segue a colaboracdo para solucionar o problema conforme evidencia o

dialogo abaixo entre os sujeitos 6 e 1:
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S 6: A soma do quadruplo de um nimero com 63 é igual a 211.
S 1: A soma é mais e quadruplo é do 4, né?
S 6: isso, dai fica 4x + 63 que € igual a 211

S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:

tem que passa letra para um lado

entdo agora fica, 4x= 211 — 63, que da 4x = 148.

gue conta agora?

Fica x= 148 dividido por 4.

faco quatro conjunto para dividir quanto?

divide 14, espera um tempo e questiona conseguiste?

nao da certo, fica diferente

fica assim, 3 em cada e sobra 2

Hum

dai fica 3 aqui, e abaixo o 8, que da 28, divide 28 em 4 conjunto

S1:1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22,23,24,25,26,
27,28, ficou 7

S6:

ent&o ficou X=37 (OBSERVACAO 8.1).

A fim de continuar a atividade da aula anterior, na observacdo 9.2, a

pesquisadora solicitou que, se possivel, os alunos fizessem 0s grupos com o0s

mesmos colegas. Em seguida o S 6 comecgou a leitura: “O dobro de um numero

diminuido de 4”. O S 1, pensativo, ficou em siléncio e de repente repetiu em voz alta

0 que seu colega acabara de falar: “0 dobro de um numero diminuido de 4”.

Imediatamente 0 S 6 comentou: “Entdo vamos la, se € o dobro de um numero

guanto é?” e olhou para seu colega, buscando sua participacdo. O S 1 respondeu:

“2x”, e o dialogo tem continuidade com a resolucdo conjunta do exercicio conforme

segue:

S 6 Lé: O dobro de um namero diminuido de 4.
S1: pensa em voz alta e repete: o dobro de um nimero diminuido de 4

S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:
S1:
S6:

Ent&o vamos |4, se é o dobro de um namero quanto é?

2X

isso diminuido o que significa?

tira 4, é igual a esse nimero

se € um nimero quanto é x?

€ X aumentado de 1

0 que € aumentado?

el

nao, qual o sinal que tens que usar antes do 1?

ah é mais 1

isso, e agora o0 que temos que fazer com essas letras e nimeros.
separar um para cada lado

guanto é aqui?

2x - 4= x +1, me ajuda aqui por favor.

agora tem que passar, 2 X —x = 1 + 4, fica x = - 3 (OBSERVACAO 9.2).

Diante da analise acima, evidencia-se que os alunos deste grupo acertaram,

conjuntamente, o resultado da sentenca e ndao houve intervengao da pesquisadora e
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sim a colaboracéo entre os sujeitos. Colomina e Onrubia (2004, p. 284) ressalta que
a regulacdo mutua mediante a linguagem é um fator da aproximacdo do estudo da
“interacao entre os alunos de uma perspectiva sociocultural é seu interesse pelos
instrumentos de mediacdo, e muito particularmente a fala, que os participantes

empregam no transcurso da interacao”.

5.3.2 Mediagédo docente

A mediacao docente, contudo, pareceu ser o elemento mais forte para que as
relacbes colaborativas acontecessem resultando nas aprendizagens descritas.
Segundo Saxe et al. € a fim de mediar que o (1994, p. 208) “professor circula para
ajudar, quando preciso, para observar e para fazer com que o0s estudantes se
empenhem em um didlogo que pode revelar suas compreensdes, e também para

reforgar os valores de sala de aula sobre o que é um trabalho bom e interessante”.

5.3.2.1 Mediagdo com questionamento

Na observacgdo 2.1 e 2.2%7, os sujeitos 5 e 2 agruparam-se a fim de realizar as
atividades. O S 5 fez a leitura da situagao problema:

A soma de um nimero com seu triplo € igual a 48. Qual é esse numero?, e
fica em siléncio.

Neste momento a pesquisadora percebe que ha a necessidade de mediar a
atividade para que esta seja realizada pelo grupo e questiona: O que diz ai?
S 5: A soma de um ndmero com seu triplo é igual a 48.

Pesquisadora: Isso, se é a soma de um numero, o que é?

S 2: E um namero.

Pesquisadora: E esse numero é representado pelo?
S 5: Pelo X.

Pesquisadora: Isso, muito bem!

S 5: Mais 3 X é igual a 48.

Pesquisadora: E agora?

S 5:1 xmais 3x=4xigual a 48.

Pesquisadora: Concordas S 2?

S 2: Concordo.

Pesquisadora: E agora, o que tem que fazer?

S 5: x igual 48 dividido por 4

Pesquisadora: Quanto vai dar? Siléncio entre a dupla. Podem fazer bolinhas
ou 0 que quiserem pra chegar ao resultado.

S 5: Vai ficar 12 (OBSERVACAO 2.1).

47 Observagdo 2.1 e 2.2, referem-se a observacdo 2 e as atividades 1 e 2 respectivamente.
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A partir da andalise da conversa entre os participantes percebe-se que houve
éxito na conclusdo da equacao proposta, poréem foi necessario a mediacdo da
pesquisadora a todo momento, questionando os integrantes do grupo. Para
Colomina e Onrubia (2004, p. 292) a intervencédo do professor é “[...] essencial para
a produtividade e a efetividade do trabalho colaborativo entre os alunos e para a
atualizacdo de suas contribui¢cdes potenciais para a aprendizagem [...]".

Os educandos continuaram em seus grupos para resolverem a proxima
situacdo problema da observacao 2.2, 0 S 5 fez a leitura: “Somando 5 anos ao dobro
da idade de Sénia. Dai fica mais 5”, imediatamente ele disse que é 5, entdo a
pesquisadora salientou: “Somando 5 anos”, o S 2 disse “que ha uma soma”, a partir
desse momento observou-se que o discente estd mais participativo, mesmo assim
foi necessario a pesquisadora mediar mais a atividade, pois os alunos ficaram muito
pensativos, sem uma reagdo espontanea para completar a equacao.

E possivel perceber na observacdo 3.1 que a pesquisadora incentivou 0s
estudantes a colaborarem entre si na resolugéo das situagcbes, questionando-os,
porém o S 1 durante esta intervencdo estd muito introspectivo, foram necessarias
muitas mediacbes para que houvesse o minimo de colaboracdo entre eles.

Conforme o trecho abaixo:

S 1: E fica em siléncio, pensativo e me diz 1 ndo consigo tirar 5.
S 5: Tem que pedir emprestado

S 1: N&o sei fazer isso.

Pesquisadora: Como podemos resolver esse célculo, entdo?

S 5: Fica 86 (OBSERVACAO 3.1)

A partir da andlise entre os participantes percebe-se que houve éxito na
conclusdo da equacao proposta, porém deve haver maior contribuicdo do S1

durante a resolucéo da atividade.

5.3.2.2 Mediagdo quando chama o discente para participar

No final da observagéo 1, a pesquisadora salientou aos alunos da importancia
de participarem mais, pois este € um fator fundamental da proposta oportunizada:
trabalhar em conjunto, compartilhar ideias e trocar saberes, para resolver as

situacdes problemas de forma colaborativa.
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Para Coll e Colomina (1996, p. 299) os “proprios alunos podem exercer em
determinadas circunstancias, como uma influéncia educativa sobre seus colegas; ou,
em outras palavras de que podem desempenhar o papel de mediador que, em
principio, parecia reservado com exclusividade ao professor”.

Durante a observacéo 3.2*%, 0 S 5 comecou a leitura da situagdo problema: “O
triplo de um numero diminuido de 4 ¢é igual a 14. Se € o triplo, quantos x séao S 1?”.
Para surpresa do S 1 ao terminar a questdo, seu colega logo o questionou,
induzindo-o a participar e colaborar nesta resolugdo. Este por sua vez ficou
pensativo e disse: “1”. O S 5 respondeu: “N&o se € o triplo € 3 x”. A pesquisadora
salientou ao grupo: “Isso, gostei de ver vocé pedindo ajuda ao seu colega, € isso ai”.

A participacdo de ambos continuou conforme nos mostra o dialogo,

Questiona-se ao S 1: Quanto é 14 mais 4, gostaria que vocé fizesse esse
calculo ai no seu caderno, pode ser?

S 1: Sim, posso fazer risquinhos?

Pesquisadora: Claro, vocé faz da maneira que consiga chegar a resposta.

S 5. Ri e sacode a cabe¢a sem comentar nada e fica aguardando seu
colega resolver o célculo.

S 1: D4 18 professora.

Pesquisadora: Ok, muito bem e agora? O que devemos fazer?

S 5: Fica x que € igual a 18, coloca o 3 dividindo porque ele estava do outro
lado multiplicando.

Pesquisadora: Quanto é 18 dividido por 3 S1?

S 1: Pega o caderno, faz 3 conjuntos e olha para a pesquisadora.
Pesquisadora entdo questiona: o que vocé vai fazer nesses conjuntos que
fez em seu caderno.

S 1: Tenho que colocar 18 nesses conjuntos.

Pesquisadora: Ok, entdo me mostre, como é7?

S 1: Comeca entéo a colocar 13 risquinhos em cada conjunto.
Pesquisadora: S 1, vamos pensar, vocé tem que dividir 18 em 3 conjuntos,
certo?

S 1: Sim.

Pesquisadora: Muito bem, entdo se colocarmos 18 risquinhos em cada
conjunto que vocé fez estamos dividindo?

S 5: Nao, professora dai € a conta de vezes.

Pesquisadora: Isso, entdo como podemos fazer?

S 5: tem que dividir os 18 nos 3 conjuntos.

Pesquisadora: Isso, perfeito. Entdo S 1, vocé vai dividir essa quantidade
nesses 3 conjuntos que voceé fez.

S 1: Ok, e apaga seus conjuntos e torna a fazé-los. Em seguida conta seus
risquinhos dividindo-os de 2 para cada conjunto; 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10,
11,12, 13, 14, 15, 16, 17, 18.

Pesquisadora: Muito bem, agora o que vocé deve fazer para saber quanto é
18 dividido por 3.

S 5: Conta quantos risquinho ele fez em cada conjunto.

Pesquisadora: Isso.

S1:1,2,3,4,5, 6. Neste tem 6

Pesquisadora: Isso e nos outros quantos tem?

S1:1,2,3,4,5,6. Tem6

48 Refere-se a observacio 3 e a atividade 2.
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Pesquisadora: Muito bem e no outro?
S1:1,2,3,4,5, 6.6 também

Pesquisadora: Ok, entdo quanto é 18 dividido por 37
S 1: 6 (OBSERVACAO 3.2)

A partir desse dialogo referente a observacdo 3.2, percebe-se que com a
intervencdo constante da pesquisadora, o S 1 participou de forma mais dinamica
contribuindo com a resolugdo da atividade com acerto, juntamente com o S
5.Segundo Vygotski (1997c, p. 224) “[llas colectividades compuestas por nifios con
distinto nivel de retraso son las mas frecuentes, estables y duraderas”. Neste
sentido, cabe proporcionar, entre os discentes, a coletividade para fomentar o

desenvolvimento potencial na sala de aula.

5.4 Limite de aprendizagem através do trabalho colaborativo

Ressalta-se que foi observada uma limitacdo diante deste principio de ensino,
sendo: quando ndo houve mediagdo nem do pesquisador, nem do sujeito que sabe

mais.

5.4.1 Quando ndo houve mediacédo docente houve pouca interacdo entre os
sujeitos

Na segunda atividade da observacédo 1.2 os alunos continuaram dispostos
NOs mesmos grupos e S4 realizou a leitura. A fim de proporcionar a colaboracéo fez-

se algumas intervencgdes durante o desenvolvimento da equacéo, questionando-os:

Pesquisadora: Vocés concordam com S 4? Os demais s6 acenam que sim
com a cabeca. Ok continua.

S 4: Dai fica 3 x menos 1 x.

Pesquisadora quanto ¢ 3 x menos 1 x S 1?

S 1: 3 menos 1, faz com os dedos e responde, é 2 (OBSERVACAO 1.2)

A partir da analise deste excerto entre os participantes, percebe-se éxito na
conclusdo das equacdes propostas, porém houve necessidade de maior
envolvimento entre os sujeitos. Coll e Colomina (1996, p. 304) destacam que para
“[...] progredir na compreenséo da problemética parece, pois necesséario ir além das
comparacdes globais do rendimento e da produtividade, em funcdo da estrutura das

atividades grupais e deter-se na analise da interagdo que se estabelece [...]".
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Na observacéo 5.2, durante a leitura das consideracoes finais pelos alunos
nao houve mediacdo da pesquisadora, porém ressalta-se pouca colaboracédo entre
0S sujeitos, como mostra o dialogo a seguir: S 5: “O dobro de um numero é 2x,
diminuido de 4, fica menos 4. Igual a esse numero aumentado de 1 fica x +1”. S 2
comentou com seu colega: “agora tem que separar’. S 5 continuou:” fica 2 x — x= 4
+1, fica x que é igual a 5, 5 dividido por 1 é igual a 5”.

Segundo Coll e Colomina (1996, p. 306) “a colaboragao entre alunos, com um
nivel elevado de igualdade e de mutualidade, ofereceria um contexto apropriado
para a descoberta e a aprendizagem de novas relagbes e habilidades”. Sendo
assim, acredita-se que esta foi a limitacdo do meu trabalho, talvez a zona de
desenvolvimento entre os discentes do grupo formado acima encontra-se em

discrepancia.

5.5 O que aprenderam os alunos com DI, a respeito de equagdes de primeiro
grau apoés aintervencao: Pds-teste

Conforme a observagdo 1.14, nesta aula encaminhou-se as atividades a
serem resolvidas pelos discentes e ressaltou-se “que o trabalho deveria ser
realizado individualmente, para tentar perceber se as estratégias propostas durante
as intervencdes auxiliaram em suas aprendizagens referente as equacbes de
primeiro grau”.

A fim de analisar os possiveis avanc¢os dos alunos, aplicou-se o pés-teste 1.1
e 2.1. Primeiramente, distribuiu-se uma folha com as situacdes problema, com
equacdes de primeiro grau, para que individualmente os discentes as resolvessem.

Em seguida dirigiu-se ao S 2 para fazer a leitura e mediar a atividade caso
fosse necessario. Comecou-se a leitura do poés-teste 1.1: “Somando 20 anos ao
quintuplo da idade de Ana obtemos 40. Qual é a idade de Ana”, imediatamente ele
respondeu: “Soma é mais, dai 20", para incentiva-lo a continuar disse: “Muito bem,
mas vamos pensar, o que tenho que colocar antes do sinal de mais?” e assim a
resolucdo se deu através da mediacdo da pesquisadora com a aluna DI, embora
com muitas intervencdes conforme pode ser percebido na transcricdo abaixo, 0 S 2

conseguiu realizar com éxito a situacao proposta.

S2: Pensa e responde 0 niimero?
Pesquisadora: Isso, qual nUmero?
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S2: Hum, o 20?

Pesquisadora: Muito bem e como fica?

S2: Fica 20+, né pr6?

Pesquisadora: Isso mesmo, vou continuar entdo a leitura. Aqui diz ao
quintuplo da idade. Quanto é o quintuplo?

S2: Bah, n&o lembro

Pesquisadora: Vamos pensar. Quanto é o dobro?

S 2:2x

Pesquisadora: Isso, e o triplo?

S 2: éeeeeeeeeeee 3, né?

Pesquisadora: Isso, muito bem, estou gostando de ver. E o quadruplo.

S2: fica em siléncio, e responde me pegou ndo lembro.

Pesquisadora: Olha s6 vocé esta aumentando: dobro é 2 x, triplo é 3 X,
entdo quadruplo é?

S 2:47?

Pesquisadora: Isso, 4x e quintuplo?

S2: se é para continuar depois vem 0 5

Pesquisadora: Certo!!! Viu como vocé sabe, muito bem! Vamos ver:
obtemos 40.

Pesquisadora: E a mesma coisa que igual

S2: HUMMM, entéo coloco isso e pde na folha o sinal.

Pesquisadora: ok, obtemos 40, o que falta agora?

S2: N&o coloquei o nimero, esqueci.

Pesquisadora: Muito bem, ndo tem problema, vocé coloca agora. E, agora o
gue fizemos?

S2: |letra para um lado e nimero para o outro.

Pesquisadora: Muito bem!!! Vamos ver se vocé consegue organizar em sua
folha.

S2: fica 5x, dai é igual a 40. Agora tenho que arrumar, 5 x = fica menos por
gue eu o tirei daqui e passei ele para ca e quando eu ndo tenho o sinal
significa mais, entao fica mais 40.

Pesquisadora: muito bem, estou gostando de ver isso.

S2: d4 um sorriso para mim e continua, e onde fica o resultado, aqui? Para
ai ndo coloquei o outro nimero.

Pesquisadora: Entdo como deves organizar?

S 2: eu s6 armei. Coloco o 20.

Pesquisadora: sim, mas tens que ver se o nimero nao tinha sinal, ele era
positivo e agora muda de lado temos que trocar. Vocé lembra qual sinal tens
que colocar agora?

S2: bah, ndo lembro

Pesquisadora: se € positivo passa para o outro lado nega...

S2: j4 sei: negativo

Pesquisadora: isso, fica menos 20. E agora?

S2: Agora a gente tem que calcular.

Pesquisadora: Hum, como???

S2: fica 5x que é igual a 40-20, isso tenho que calcular

Pesquisadora: Hum e como deves fazer?

S2: 4 tira 2 é 2, fazendo com os dedos das méos. O zero nédo sei.
Pesquisadora: fica o zero do lado.

S2: entdo da 20

Pesquisadora: perfeito, e agora?

S 2: agora nao lembro

Pesquisadora: Vamos pensar: Se o 5x esta aqui multiplicando tenho que
inverter, ele vai passar para o outro lado???

S2: bah, ndo lembro mesmo

Pesquisadora: Passa dividindo, lembra que colocamos embaixo do
resultado daqui.

S2: Fica x que é igual a 20 traco e o 5 fica embaixo daqui né?

Pesquisadora: sim, temos agora que dividir o 20 por 5. Correto?
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S2: sim, posso fazer os conjuntos para dividir 20?

Pesquisadora: Como vocé quiser, o importante é chegar ao resultado.

S 2: Dividido por 5, pensou e fez 5 conjuntos na folha, em seguida comecou
a contar os numeros colocando uma bolinha em cada conjunto
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18,19,20.

Pesquisadora: Quanto ficou em cada conjunto?

S2:4

Pesquisadora: Muito bem, entdo quanto é x?

S2: 4

Pesquisadora: Hum, e essa € a idade de Ana?

S2:sim é 4 (POS-TESTE 1.1).

No pos-teste, observou-se que houve muitas mediacGes da pesquisadora
para S 2, mas ressalta-se que essas tiveram a finalidade de questiona-la e
possibilitar a reflexdo do contexto que deveria ser resolvido. A aluna mostrou-se bem
receptiva, diferente do pré-teste no qual ndo quis concluir a atividade. E importante

lembrar que segundo Possamai e Baier,

[e]m &lgebra, é imprescindivel que o sinal de igualdade seja entendido no
seu valor bidirecional, para que os procedimentos utilizados para resolucéo
de equacdes ndo se tornem mecéanicos e sem explicacdo. Por isso, é
importante que desde as primeiras experiéncias dos estudantes os simbolos
operatérios sejam lidos de forma adequada. O sinal de igualdade exige uma
leitura como é igual a ao invés de da, como geralmente é lido. Por exemplo,
aigualdade 2 + 3 =5 é lida geralmente como 2 + 3 da 5 e é importante que,
para explicitar o sentido bidirecional de equivaléncia entre os membros da
igualdade, seja lida como 2 + 3 é igual a 5 (POSSAMAI; BAIER, 2013, p.
78).

No excerto acima, percebe-se o envolvimento da discente para construir as
equagdes por meio das situacdes problema, e desenvolver a tarefa de forma correta,
provando o que aprendeu durante as intervencdes na coletividade.

Apoés, concluir a primeira atividade, passou-se a segunda do poés-teste 2.1,
comecou-se entdo a leitura: “O numero somado com seu dobro € igual a 150. Qual &
esse numero?”. Questionou-se a S2: “Se pergunta qual € o niumero, 0 que devo
colocar?”. S 2 pensou e respondeu: “A letra x?”. Incentivando-a a continuar a
elogiou: “Isso mesmo a letra x”, e da continuidade: “e agora somado ao dobro,
quanto € o dobro vocé lembra? nds ja trabalhamos com isso”. O aluno rapidamente
guestionou: “é 2 x?”. E nesse dialogo constante entre a mediacdo da pesquisadora e
do S 2, se deu a resolucao desta situacdo problema de forma colaborativa, como

Nnos mostra abaixo:

Pesquisadora: Isso 2x, agora diz é igual a 150. O que deves colocar agora?
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S2: acho que € o igual e esse numero, é isso?

Pesquisadora: sim, isso mesmo. E agora? O que temos que fazer???

S2: Dai tenho que pegar 0 2 e o X.

Pesquisadora: Quanto é S 1, 2 x mais 1 x?

S 2: Pensa e conta nos dedos. E 3, professora?

Pesquisadora: Muito bem é 3 x! e agora?

S 2: Fica tudo que € letra de um lado e 0 que nédo é pro outro.

Pesquisadora: Muito bem, s6 que o x esta acompanhado do numero 3,
entdo por enquanto eles ficam juntos, concordas?

S 2: Sim. Dai fica 3x que é igual a 150.

Pesquisadora: E agora, o que temos que fazer?

S2: Dai x é igual a esse numero (aponta para o 150), mas esse 3 nao
lembro.

Pesquisadora: Vamos pensar juntos entéo, se ele estava multiplicando junto
com o X, agora ele passa para o outro lado, qual conta devemos fazer?
Lembrou??

S2: Humm (pensa) é dividido por 3?

Pesquisadora: Isso mesmo, e agora, tu colocaste: x= 150 dividido por 3, o
gue faremos?

S2: vou fazer 3 conjuntos para dividir, mas ndo sei que nimero é esse.
Pesquisadora: sem problemas, eu te ajudo, vamos ver, vamos pegar o 15
para tu dividir primeiro, consegues?

S 2:sim, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,

Pesquisadora: quantas bolinhas ficaram em cada conjunto?

S2: ficou 5

Pesquisadora: Muito bem! Agora tens esse ndmero aqui, sabes qual é?
S2:Siméo

Pesquisadora: Isso. E 0 tu consegues dividir nos trés conjuntos.

S2: faz trés conjuntos e pensa, entdo questiono: se ndo tens nada, tu
consegues dividir?

S 2: ndo

Pesquisadora: certo, ndo conseguimos dividir 0 por nenhum namero, entéo
colocamos o 0 ao lado do nimero 5, vocé sabe quanto ficou?

S2: ndo conhego esse nimero junto

Pesquisadora: Hum o 5 e o 0 juntos formam o namero 50.

S2: Ah entendi, da 50 (POS-TESTE 2.1).

A partir da andlise dos pos-testes 1.1 e 2.1 percebe-se que com a
colaboracéo, em forma de intervencao da pesquisadora, 0 S 2 conseguiu resolver o
que |he foi proposto. Segundo os PCN (1998, p. 115) “[o] estudo da Algebra constitui
um espacgo bastante significativo para que o aluno desenvolva e exercite sua
capacidade de abstracdo e generalizacdo, além de |Ihe possibilitar a aquisicdo de
uma poderosa ferramenta para resolver problemas”. Desta forma, analisando as
observacdes, entende-se que € possivel por meio de um planejamento adequado e
de uma intervencdo que prime pela intencionalidade pedagdgica possibilitar novos

conhecimentos aos alunos com deficiéncia intelectual na coletividade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo planejar e implementar uma proposta de
trabalho colaborativo entre os discentes, no contexto da Educagao de Jovens e
Adultos (EJA), avaliando as possibilidades e os limites na aprendizagem das
equacdes de primeiro grau, pelos alunos com deficiéncia intelectual, na sala de aula
regular.

Metodologicamente foram observados os pareceres e 0s objetivos especificos
tracados para os discentes com deficiéncia intelectual, que mostraram total
discrepancia da meta de sua turma. A partir disso, utilizou-se o modelo de
Engestrom (2007), revisado por Daniels (2016), para o ciclo de aprendizagem
expansiva, que séo: drawing on ethnographic evidence to question existing practices
(i.e. learning in and for interagency working); analysing the historical origins of
existing practices and bringing these analyses to bear in analysing current dynamics
within and across services; modelling an alternative way of working. (i.e. a new
model of learning); examining the model to understand its dynamics, strengths and
pitfalls; implementing the model and monitoring the processes and impact of
implementation in the dispositions and actions of professionals e drawing on these
data to reflect on the processes and outcomes.

A fim de implementar as etapas do ciclo de aprendizagem expansiva de
Daniels (2016) em uma turma na modalidade da EJA, composta por doze alunos, foi
necessario fazer algumas modificacdes, pois 0 tempo para a aplicabilidade desta
intervencdo ndo era habil para executar as seis fases, desta forma priorizou-se
fragmenté-las, privilegiando: modelling an alternative way of working. (i.e. a new
model of learning); examining the model to understand its dynamics, strengths and
pitfalls e drawing on these data to reflect on the processes and outcomes.

Os procedimentos técnicos foram produzidos a partir do corpus das
observacdes e da analise dos documentos (pré e pos-testes), utilizando-se o método
indutivo, categoria emergentes que foram divididas em subcategorias, a fim de
formar o meta-texto através da andlise textual discursiva, proposta por Moraes
(2003) com base em Bardin (1977).

Expondo essa visdo geral do relatorio, apresenta-se as consideracdes finais

relativa as categorias a partir da ideia da pesquisa, tendo como referéncia principal:
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“O processo de aprendizagem de equagfes do primeiro grau, por meio do dialogo e
da mediacao, para a resolugédo de problemas”.

Na subcategoria “O que os alunos sabem a respeito das equacgdes de
primeiro grau: Pré-teste”, observou-se que a aluna néo sabia realizar as atividades
propostas, este fator se justifica pelo fato de os discentes com deficiéncia terem
objetivos diferentes comparados aos de sua turma. Porém, percebe-se que diante
das respostas dos sujeitos, os demais colegas de sala também néo tinham
claramente definido como deveriam resolver as situacdes problemas, representada

pela tabela 3.

“Mais ou menos”

“Nao muito”

“So para ver se eu lembro, € aqueles problemas que tenho que colocar as
letras pra um lado e os nimeros que estao s6 depois do igual.”

Tabela 3- Respostas dos sujeitos, referente ao questionamento, da pesquisadora

Salienta-se que a partir dessas respostas dos sujeitos, evidencia-se a
necessidade de o professor repensar sua pratica, a fim de ocasionar a coletividade,
como um fator essencial, no desenvolvimento da aprendizagem de todos o0s
educandos.

Na subcategoria “Trabalho colaborativo: Um principio de ensino através da
resolucéo de situagdes problemas”, antes de explicar aos alunos o que significava a
estratégia a ser aplicada em sala foi precedente saber 0 que os sujeitos entendiam,

desta forma elencou-se as respostas na tabela 4.

Trabalhar de forma colaborativa significa fazer em grupo

E quando trabalhamos junto com um colega

Tabela 4- Concepgdes dos sujeitos sobre trabalho colaborativo
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Neste contexto foi prioridade, entdo, explicar o que é trabalho colaborativo,
pois essa tatica ndo significa apenas trabalhar junto com os colegas, como eles
tinham o entendimento. Apds conceituad-lo e para que o0s discentes
compreendessem essa estrutura organizacional social na aprendizagem de
Matematica na coletividade, da-se inicio as atividades de resolucdo das situacfes
problemas referentes as equacdes de primeiro grau.

Valendo-se dos critérios adotados por Johnson, Johnson e Smith (1998) para
possibilitar a aprendizagem cooperativa, explica-se anteriormente neste relatorio,
portanto percebe-se que ndo ha a necessidade de elucida-los novamente, todavia
lista-se os cinco elementos: interdependéncia positiva, responsabilizacao individual,
interacdo promotora, habilidades sociais e processamento de grupo. E ressalta-se
gue destes somente o Ultimo aspecto ndo houve tempo para ser registrado, pois as
aulas da EJA ja estavam se encerrando.

Na subcategoria “Possibilidades de aprendizagem através do trabalho
colaborativo”, subdividiu-se em dois fatores que se mostraram relevantes diante das
analises do corpus: o diadlogo entre os discentes e a mediagdo docente ou discente.
Esses dois elementos foram essenciais para afirmar que o trabalho colaborativo é
um principio de ensino que potencializa a aprendizagem dos alunos com DI na
coletividade, pois o que nao foi aprofundado no pré-teste foi desenvolvido com éxito
pelo sujeito no pos-teste, somente com a intervencdo da leitura das situacbes
problema e a colaboracgéo por parte da pesquisadora, sem dar respostas.

Na subcategoria “Limite de aprendizagem através do trabalho colaborativo”
observou-se uma limitacdo, quando ndo houve intervencdo nem do pesquisador,
nem do sujeito que sabe mais, demonstrando pouca comunicacdo entre eles.
Vygotski (1998b) refere-se que quando a zona de desenvolvimento proximal entre os
discentes dos grupos esta muito acima um do outro ndo ha muita interacdo, neste
caso acredita-se ser este um fator que se considera como o limite desta intervencéo.

Na subcategoria “O que aprenderam os alunos com DI, a respeito de
equacdes de primeiro grau apos a intervencao: POs-teste”, analisa-se 0s possiveis
avancos destes discentes, utilizando-se o instrumento pés-teste pode-se verificar, na
analise do corpus, que diante do dialogo constante, a fim de mediar o sujeito 2, a
resolugcao das situacdes problema se deu de forma colaborativa, concluindo-se com

éxito as equacdes de primeiro grau.
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As acles realizadas durante as intervengbes foram concernentes a uma
professora pesquisadora, que buscou entender e encontrar estratégias que
pudessem potencializar a inclusdo, fomentando a construcdo da aprendizagem dos
alunos com DI na EJA. Diante das consideracdes evidenciadas, destaca-se que o
esforco € unilateral desta pesquisa, visto que estes discentes encontram-se
matriculados nesta modalidade de ensino, porém fica evidente, infelizmente, que
ndo houve um trabalho que acreditasse no potencial desses educandos em
aprender, e sim, s6 possibiltaram a eles a adaptacdo curricular sem uma
intencionalidade pedagdgica.

Os dados mostraram que o principio proposto possibilitou a aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelectual, com a intervencdo docente, sendo assim cabe
ressaltar a importancia de o planejamento ter uma intencionalidade a fim de
potencializar os processos de ensino e aprendizagem.

Espera-se que por meio dos resultados encontrados nesta pesquisa, 0S
educadores possam acreditar no potencial dos educandos publico alvo da Educacéo
Especial, independente da modalidade de ensino na qual estejam matriculados.
Desmistificando crencas relacionadas ao ato de aprender, oportunizando repensar
sua prética docente, planejando com intencionalidade pedagdgica para intensificar a

capacidade que o aluno tem de aprender na coletividade.
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APENDICE A — Termo de Assentimento para Maior Tutelado

Termo de Assentimento para Maior Tutelado
Titulo do projeto: Trabalho colaborativo entre discentes: uma estratégia de
ensino na aprendizagem de Matematica na Educagéo de Jovens e Adultos.
Pesquisador responsavel: Dr. Bento Selau da Silva Junior
Pesquisador participante: Katilscia Texeira Dias Ortiz
Instituicdo: Universidade Federal do Pampa — Unipampa Campus Jaguardo
Telefone celular do pesquisador para contato (inclusive a cobrar): (53)
981522663

Prezado aluno, vocé estd sendo convidado para participar, como
voluntério, em uma pesquisa, do Programa de Pés-Graduagéo em Educagéo,
da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) — Campus Jaguardo. Este
projeto de pesquisa é intitulado como: “Trabalho colaborativo entre discentes:
uma estratégia de ensino na aprendizagem de Matematica na Educagdo de
Jovens e Adultos”, e tem como objetivo planejar e implementar uma proposta
de trabalho colaborativo entre os discentes, na disciplina de Matematica, no
contexto da Educagédo de Jovens e Adultos (EJA). O foco desta agédo sera o
trabalho colaborativo, na disciplina de Matematica, entre os discentes, por meio
de resolugbes problemas. A pratica a ser desenvolvida teréa duragdo de um
bimestre, com dois encontros semanais e durabilidade de quarenta e cinco
minutos por aula. A diregdo de sua escola esta ciente e permitiu a realizagdo
da pesquisa. O estudo sera coordenado pelo Prof. Dr. Bento Selau da Silva
Janior, da (UNIPAMPA) e as atividades serdo conduzidas pela mestranda
Katiiscia Texeira Dias Ortiz. Todas as informagdes coletadas seréo utilizadas
exclusivamente para a realizagdo da pesquisa.

Caso vocé, mesmo com o consentimento de seus pais ou responséaveis,
se recuse a participar do estudo ou de uma parte dele, sua vontade sera
respeitada.

Seu nome, assim como de seus colegas que também participarem do
estudo, ndo sera identificado em nenhum momento, sendo garantido o sigilo. O
material coletado ficara disponivel para sua consulta e de seus pais ou
responsaveis em qualquer momento, sendo guardado sob a responsabilidade
dos pesquisadores. A participagdo na pesquisa néo acarretara em nenhum
custo financeiro a vocé ou aos seus pais ou responsaveis. Também nao havera
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nenhum tipo de compensagéo financeira relacionada a sua participagdo. Caso
haja qualquer despesa adicional ela serd de responsabilidade dos
pesquisadores. Havendo qualquer divida vocé ou seus pais ou responsaveis
poderdo realizar uma ligagdo a cobrar para o nimero do coordenador da
pesquisa Bento Selau da Silva Junior (984143517), para a pesquisadora
Katiiscia Texeira Dias Ortiz (53-981522663) ou diretamente para o comité de
ética da UNIPAMPA (55 84541112). Este termo sera redigido em duas vias,
ficando uma copia com vocé e outra com o pesquisador. Apds a finalizagio do
estudo os pesquisadores entregardo um relatorio & direcio de sua escola
contendo as principais informagdes da pesquisa. Estas informagdes poderdo
auxiliar no planejamento, execugdo, acompanhamento e avaliagio das
atividades relacionadas a Educacdo Especial na escola. Além disto, os
pesquisadores ficardo a disposicdo para 0 esclarecimento de eventuais
duvidas.

Diante do que foi exposto, solicito que vocé participe da pesquisa “Trabalho
colaborativo entre discentes: uma estratégia de ensino na aprendizagem de
Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos’, Unipampa - Jaguardo -RS
assinando este termo.

Nome completo do aluno:

Assinatura do aluno:

Nome do pesquisador responsavel:

Assinatura do pesquisador responsavel:

Jaguaréo, de de 2018.

Se vocé tiver alguma consideraco ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/Unipampa — Campus Uruguaiana - BR 472, Km 592,
Prédio Administrativo ~ Sala 23, CEP: 97500-970, Uruguaiana ~ RS. Telefones: (55) 3911 0200
- Ramal: 2289, (55) 3911 0202. Telefone para ligagles a cobrar. (55) 8454 1112. E-mail:
cep@unipampa edy br
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Trabalho colaborativo entre discentes: uma estratégia de ensino
na aprendizagem de Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos.

Pesquisador responsavel: Dr. Bento Selau da Silva Junior

Pesquisador participante: Katiiscia Texeira Dias Ortiz

Instituigdo: Universidade Federal do Pampa — Unipampa Campus Jaguario
Telefone celular do pesquisador participante para contato (inclusive a cobrar):
(53) 981522663

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma
pesquisa, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal
do Pampa (UNIPAMPA) - Campus Jaguardo. Este projeto de pesquisa & intitulado
como: "Trabalho colaborativo entre discentes: uma estratégia de ensino na
aprendizagem de Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos®, e tem como
objetivo planejar e implementar uma proposta de trabalho colaborativo entre os
discentes, na disciplina de Matematica, no contexto da Educagio de Jovens e
Adultos (EJA). A pesquisa procurarad avaliar as aprendizagens do aluno com
deficiéncia intelectual no contexto de trabalho em conjunto com os demais
estudantes. O foco desta acdo serd o trabalho colaborativo, na disciplina de
Matematica, entre os discentes, por meio de resolugdes de problemas. A pratica a
ser desenvolvida tera duragdo de um bimestre, com dois encontros semanais e
durabilidade de quarenta e cinco minutos por aula.

Por meic desle documento e a gqualguer tempo vocé poderd solicitar
esclarecimentos adicionais sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar. Caso
sinta-se desrespeitado em qualquer momento da pesquisa, podera retirar seu
consentimento ou interromper sua participagdo, sem sofrer qualquer tipo de
penalidade ou prejuizo.

Apés ser esclarecido (a) sobre as informagbes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
deias € sua e a oulra sera arquivada pelo pesquisador responsavel.

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Os gastos necessarios para a sua participacdo na
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pesquisa serdo assumidos pelo pesquisador como equipamento de entrevista e
material a ser utilizado nos grupos de estudos.
Swnmeiden&dadeser&omanﬁdosemstgﬂo.eosdadosdapesquisa
serdo armazenados pelo pesquisador responsével. Os resultados poderdo ser
divulgados em publicagdes cientificas, encontros e seminarios.
Ao final da pesquisa, os resultados serdo informados ao grupo participante e a
toda a comunidade escolar para que possa se apropriar dos dados concluidos.

Nome do Participante da Pesquisa / ou responsavel.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome do Pesquisador Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Local e data

Se vocé tiver alguma consideragio ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/Unipampa — Campus Uruguaiane — BR 472, Km 592, Prédio Administrativo — Sala 23, CEP:
97500-970, Uruguaiana — RS Telefones: (55) 3911 0200 - Ramal 2289, (55) 3911 0202 Telefone para ligagdes
& cobrar: (55) 8454 1112, E-mail: cep@unipampa edu br
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Titulo do projeto: Trabalho colaborativo entre discentes: uma estratégia de ensino
na aprendizagem de Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos.

Pesquisador responséavel: Dr. Bento Selau da Silva Janior

Pesquisador participante: Katilscia Texeira Dias Ortiz

Instituicdo: Universidade Federal do Pampa — Unipampa Campus Jaguarao
Telefone celular do pesquisador para contato (inclusive a cobrar): (53)
981522663

Aos senhores pais e ou responsaveis, o0 (a) aluno (a) esta sendo convidado
para participar, como voluntario (a), em uma pesquisa, do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacgdo, da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) —
Campus Jaguardo. Este projeto de pesquisa € intitulado como: “Trabalho
colaborativo entre discentes: uma estratégia de ensino na aprendizagem de
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos”, e tem como objetivo planejar e
implementar uma proposta de trabalho colaborativo entre os discentes, na disciplina
de Matemaética, no contexto da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). O foco desta
acdo sera o trabalho colaborativo, na disciplina de Matemética, entre os discentes,
por meio de resolucBes problemas. A pratica a ser desenvolvida tera duracdo de um
bimestre, com dois encontros semanais e durabilidade de quarenta e cinco minutos
por aula. A direcdo de sua escola esta ciente e permitiu a realizacao da pesquisa. O
estudo seré coordenado pelo Prof. Dr. Bento Selau da Silva Junior, da (UNIPAMPA)
e as atividades serdo conduzidas pela mestranda Katilscia Texeira Dias Ortiz. Todas
as informacdes coletadas serdo utilizadas exclusivamente para a realizacdo da
pesquisa.

O nome do (a) seu filho (a), assim como de seus colegas que também participarem
do estudo, ndo sera identificado em nenhum momento, sendo garantido o sigilo. O
material coletado ficara disponivel para sua consulta em qualquer momento, sendo
guardado sob a responsabilidade dos pesquisadores. A participacdo na pesquisa
nao acarretara nenhum custo financeiro aos pais ou responsaveis. Também nao

haver4 nenhum tipo de compensacéo financeira relacionada a participacdo se seu
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(a) filho (a). Caso haja qualquer despesa adicional ela sera de responsabilidade dos
pesquisadores. Havendo qualquer davida poderédo realizar uma ligacdo a cobrar
para o numero do coordenador da pesquisa Bento Selau da Silva Janior
(984143517), para a pesquisadora Katilscia Texeira Dias Ortiz (53-981522663) ou
diretamente para o comité de ética da UNIPAMPA (55 84541112). Este termo sera
redigido em duas vias, ficando uma copia com vocé e outra com o pesquisador. Apos
a finalizacdo do estudo os pesquisadores entregardo um relatério a direcdo de sua
escola contendo as principais informagdes da pesquisa. Estas informagcdes poderao
auxiliar no planejamento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo das atividades
relacionadas a Educacédo Especial na escola. Além disto, os pesquisadores ficardo a
disposicéo para o esclarecimento de eventuais davidas.

Diante do que foi exposto, solicito que seu (a) filho (a) participe da pesquisa
“Trabalho colaborativo entre discentes: uma estratégia de ensino na aprendizagem
de Matemética na Educacdo de Jovens e Adultos”, Unipampa — Jaguardo -RS

assinando este termo.

Nome completo do responsavel pelo (a) aluno(a):

Assinatura do responsavel:

Nome do pesquisador responsavel:

Assinatura do pesquisador responsavel:

Jaguardo, de de 2018.

Se vocé tiver alguma consideracéo ou dlvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
Etica em Pesquisa — CEP/Unipampa — Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592, Prédio Administrativo
— Sala 23, CEP: 97500-970, Uruguaiana — RS. Telefones: (55) 3911 0200 — Ramal: 2289, (55) 3911
0202. Telefone para ligacdes a cobrar: (55) 8454 1112. E-mail: cep@unipampa.edu.br
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APENDICE D — Termo de autorizacdo de pesquisa (SMED)

Termo de autorizag¢ado de pesquisa
A Instituigdo

Sou professora efetiva da rede municipal desde 2006. Leciono como
educadora especial no Centro de Referéncia no Atendimento Educacional
Especializado (CRAEE) Albanir Lorenciano Garrés. Atualmente estou cursando
o0 Mestrado Profissional em Educagdo da Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA), orientada pelo Prof® Dr°.Bento Selau da Silva Jr. Para obter o
titulo de mestre devo aplicar um projeto de pesquisa. Tendo em vista as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
na Educacdo Basica, na modalidade Educacdo Especial, Resolugdo n® 4, de 2
de outubro de 2009, em seu artigo 13 que versa sobre a fungdo do professor
do AEE, em seu inciso VIII que estabelece a articulagdo com os professores da
sala de aula comum, visando & disponibilizagdo dos servicos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participagdo dos alunos nas atividades escolares. Pretendo atuar com os
educandos atendidos neste centro propondo um trabalho colaborativo entre a
pesquisadora e a professora da disciplina de matematica. Esta pesquisa tem
como objetivo planejar e implementar uma proposta de trabalho colaborativo na
disciplina de matematica, na Escola Municipal de Ensino Fundamental Maria
Ramis, procurando avaliar as aprendizagens decorrentes dos alunos com
necessidades educativas especiais no contexto escolar na EJA. Venho por
meio desta solicitar a autorizagdo para tal finalidade. Os dados obtidos serdo
usados somente para fins de pesquisa, ndac tendo finalidade de avaliar a
instituicdo na qual a pesquisa foi desenvolvida.

Atenciosamente, Katiliscia Texeira Dias Ortiz

oo Y Ao X35
\) Secretaria Municipal de Educdcao
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APENDICE E — Termo de autorizacéo de pesquisa (Coordenacéo da EJA)

Termo de autorizacdo de pesquisa
A Instituicdo

Sou professora efetiva da rede municipal desde 2006. Leciono como
educadora especial no Centro de Referéncia no Atendimento Educacional
Especializado (CRAEE) Albanir Lorenciano Garrés. Atualmente estou cursando
o Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA), orientada pelo Prof°® Dr°.Bento Selau da Silva Jr. Para obter o
titulo de mestre devo aplicar um projeto de pesquisa. Tendo em vista as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
na Educagdo Basica, na modalidade Educacgdo Especial, Resolugdo n® 4, de 2
de outubro de 2009, em seu artigo 13 que versa sobre a fungdo do professor
do AEE, em seu inciso VIl que estabelece a articulagdo com os professores da
sala de aula comum, visando & disponibilizagdo dos servigos, dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participagdo dos alunos nas atividades escolares. Pretendo atuar com os
educandos atendidos neste centro propondo um trabalho colaborativo entre a
pesquisadora e a professora da disciplina de matematica. Esta pesquisa tem
como objetivo planejar e implementar uma proposta de trabalho colaborativo na
disciplina de matematica, na Escola Municipal de Ensino Fundamental Maria
Ramis, procurando avaliar as aprendizagens decorrentes dos alunos com
necessidades educativas especiais no contexto escolar na EJA. Venho por
meio desta solicitar a autorizagdo para tal finalidade. Os dados obtidos serédo
usados somente para fins de pesquisa, ndo tendo finalidade de avaliar a
instituicdo na qual a pesquisa foi desenvolvida.

Atenciosamente, Katiuscia Texeira Dias Ortiz

,\! . 2 2.
- C

oordenadora da EJA
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APENDICE F — Pauta de observacéo

Aluno: Data:

Atividade proposta:

Observacéo do trabalho colaborativo

1) Quando os alunos conversam?

2) De que forma conversam?

3) O aluno com deficiéncia participa dessa interacdo cooperando com O
trabalho?

4) Como o professor interage?
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APENDICE G — Pré-teste

Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Maria Ramis
Disciplina: Matematica

Nome: Data:

Passar da linguagem usual para uma expresséao algébrica:

a) Quatro mais um numero:

b) O triplo de um nimero mais seis:

¢) Um namero dividido por trés:

Resolver com atencao as situacdes problemas abaixo:
1- Pensei em um numero que multiplicado por 9 e subtraido 81 da 18. Qual é esse
namero?
a) 12
b) 11
c) 13
d) 10

2- O triplo de um nimero menos 99 é igual a 9. Qual é esse numero?
a) 34
b) 35
c) 36
d) 37

3- O séxtuplo de um numero, diminuido de 12, € igual a 36. Qual é esse nUmero?
a) 5
b) 6
c) 7
d) 8

4- O quintuplo de um nimero, aumentado de 100, é igual a 300. Qual é esse nimero?
a) 10
b) 20
c) 30
d) 40



126

APENDICE H — Pés-teste

Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Maria Ramis
Disciplina: Matemética

Nome: Data:

Resolver com atencéo as situacfes problemas abaixo:
1- Pensei em um namero que multiplicado por 9 e subtraido 81 da 18. Qual é esse
namero?
a) 12
b) 11
c) 13
d) 10

2- O triplo de um nimero menos 99 é igual a 9. Qual é esse numero?
a) 34
b) 35
c) 36
d) 37

3- O séxtuplo de um numero, diminuido de 12, é igual a 36. Qual é esse numero?
a) 5
b) 6
c) 7
d) 8

4- O quintuplo de um namero, aumentado de 100, € igual a 300. Qual é esse niumero?
a) 10
b) 20
c) 30
d) 40
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ANEXOS
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ANEXO A — Objetivos especificos do aluno com DI (S1) na disciplina de Matemética

ESCOLAM. E F PROFESSORA MARIA RAMIS
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA
OBJETIVOS ESPECIFICOS " | SEMESTREDE 2018

Disciplina: Matematica

Durante este semestre, espera-se que o aluno . atinja o$ objetivos especificos
propostos, sinta-se integrado sendo capaz de: ‘

* Relacionar nimero com quantidade até 40;

* Realizar operagdes de soma, subtragzo e multiplicag3o (tabuada do 23 4 e
sistema monetario;

* Resolver situagdes Problemas do diz 2 dia‘e expressdes;

° Ampliarconhedmentosdematemétiw, bemcormd&semowaahwdad&s
concretas e lidicas. = 1

Santa Vitéria do Palmar, maid de 2018 0
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ANEXO B — Objetivos especificos do aluno com DI (S2) na disciplina de Mateméatica

ESCOLA M. E. F PROFESSORA MARIA RAMIS
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA

| OBJETIVOS ESPECIFICOS | SEMESTRE DE 2018

- s

| Durante este semestre, espera-se que a aluna atinja os objetivos
'bspeciﬁcoa propostos, sinta-se integrada sendo capaz de:

* Relacionar nimero com quantidade até 40;

* Realizar operagSes de soma, subtragfio e multiplicacio (tabuada do 2,3 e 4) e sistema
monetéario;

* Resolver situagdes Problemas do dia a dia e expressdes;

* Ampliar conhecimentos de matemética, bem como desenvolver atividades concretas e
lidicas.

Santa Vitoria do Paimar, maio de 2018
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ANEXO C - Parecer descritivo do semestre - Sujeito 1

E MLEF. Prof. MARIA RAMIS

EDUCACAO DE JOVENS EADULTOS EJA

PARECER DESCRITIVO [l SEMESTRE

Com base nos objetivos especificos estabelecidos para o semestre, foi possivel observar que o aluno
€ disperso nas atividades propostas, sempre trabalhou nos conteiidos propostos com auxilio da monitora,
porém atingiu os objetivos propostos no semestre, A_mdo aprovado para 7 série.
Ele ¢ humilde e educado e tem bom relacionamento com a comunidade escolar.
Frequenta o CRAEE.

Santa Vitéria do Palmar, 29 de novembro de 2017. A
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ANEXO D - Parecer descritivo do semestre - Sujeito 2

E.M.E.F. PROFESSORA MARIA RAMIS
EDUCACAQO DE JOVENS E ADULTOS-EJA

mmwmmommmMmoMm&immmMm
M.MM&W,MBMM h

Ciéncias apresenta dificuldades na ideatificaciio dos 6rglos ¢ sistema do corpo unmo..
WeﬂmmmmuﬁanmﬂhamMde
McmemMmmqmw:ommpmummW
palavras.

lnglésmaﬂweeoom.nﬁnumaws.

Nas nﬁvidadeodcpuicomouicidldedaenvolvecomboopuﬁcip-qlo. .
Condqumadmmmﬁn@uuobjeﬁmmdﬁommmquﬂw




