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RESUMO

Como destacado por Vygotsky (1997) ha muitos anos, a cultura € a principal esfera
em que é possivel compensar a cegueira. E preciso termos em mente que as
principais dificuldades ndo sédo cognitivas e que o meio pode constituir-se na principal
barreira que dificulta a construgdo de um novo caminho, impedindo, assim, o
desenvolvimento da pessoa cega. Nesse sentido, acreditamos que estudantes dos
anos iniciais de escolarizacdo sao capazes de compreender e analisar, de forma
critica, informacdes veiculadas em gréaficos para tomar decisbes a partir de suas
conclusdes, desde que o planejamento das aulas, a metodologia e 0S recursos
didaticos utilizados atendam as especificidades desses estudantes. Assim, esse
estudo teve por objetivo analisar a compreensao de estudantes cegas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em atividades de interpretacdo e constru¢do de
graficos, considerando o contexto escolar. Assim, mais especificamente buscamos
compreender como o atendimento educacional especializado é realizado na escola e
como este vem subsidiando professores para o ensino de representacdes em gréaficos
com estudantes cegos; investigar como professores de sala comum trabalham com
ensino de representacdes em graficos para turmas que possuem estudantes cegos;
investigar a aprendizagem de estudantes cegos resolvendo situacdes de interpretacao
de gréafico de barras e construcao de pictogramas. Para contemplar esses objetivos,
identificamos duas escolas da regido metropolitana de Recife (Escola A e Escola B)
gue tinham estudantes cegas matriculadas. Em seguida, realizamos entrevistas com
as professoras do AEE, observamos uma aula sobre graficos ministrada por cada
professora da sala comum, seguida de uma entrevista ao final da aula e, por fim,
entrevistamos as estudantes cegas. Para esta entrevista com as estudantes
selecionadas, elaboramos, a partir de dados reais, quatro atividades envolvendo
graficos, sendo duas de interpretacéo de gréafico de barras e duas de construcdo de
pictogramas. Nossos resultados revelam que a escola ndo esta preparada para a
inclusdo. Observou-se que apesar das professoras reconhecerem a importancia da
aprendizagem do conteudo de graficos pelas estudantes cegas e se mostrarem, de
modo geral, empenhadas em viabilizar o acesso delas as representacdes gréficas, as
profissionais carecem de uma pratica pedagodgica inclusiva para atender as
singularidades das estudantes cegas em seu processo de aprendizagem, a fim de
leva-las a participar ativamente das atividades desenvolvidas em sala de aula de
forma mais autbnoma possivel. Acrescido a isso, o pouco dominio conceitual dos
conceitos estatisticos e metodolégicos, refletiu no desenvolvimento de uma aula
tradicional e ndo problematizadora, ndo favorecendo a aprendizagem dos estudantes
da turma, incluindo a estudante cega. Esse dado evidencia a necessidade de
investimentos na formac&o inicial e continuada dos professores da sala comum para
gue sejam levados a compreenderem conceitos estatisticos e a desenvolverem
praticas pedagogicas inclusivas, a fim de garantir a todos os estudantes o direito de
aprender. O pouco conhecimento das estudantes sobre representacdes em gréficos
ficou evidente. Entretanto, as estudantes apresentaram aprendizagens durante a
entrevista com a pesquisadora, cuja mediacao esteve centrada em associar a leitura
tatil com a linguagem oral descritiva, permitindo que as estudantes cegas tivessem
acesso as imagens e atribuissem significado a elas, a partir da fala descritiva. Além
disso, a mediacdo realizada pela pesquisadora permitia reflexdes por parte das
estudantes sobre o0 que estava sendo realizado, o que também foi fundamental para
favorecer a compreensdo das representacdes graficas. Assim, defendemos que
estudantes cegas dos anos iniciais conseguem aprender sobre representacées em



graficos se os professores do atendimento educacional especializado e da sala
comum desenvolverem um trabalho colaborativo atendendo cada um as suas
atribuicdes. Além disso, sdo prementes processos formativos de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental sobre conhecimentos estatisticos e que os levem a
atuar pedagogicamente em uma perspectiva inclusiva. Esses sdo fundamentais para
que professores da sala comum tenham condicbes de desenvolver um ensino
articulado, propondo atividades desafiadoras, envolvendo didaticas e materiais
adequados que favoregcam a aprendizagem de todos os estudantes da turma.

Palavras-chave: Educacao Estatistica; Anos Iniciais; Estudantes Cegas; Ensino e
Aprendizagem; AEE.



ABTRACT

Vygotsky (1997) points out that culture is the main sphere in which it is possible to
compensate for deficiency. Thus, it is essential that new cultural instruments are
created that respect the uniqueness of the cognitive development of people with
disabilities. For Vygotsky (2011), blind children can develop and learn like any other,
as long as they are assured of the right conditions. It is necessary to keep in mind that
the main difficulties are not necessarily cognitive, and that the environment can
constitute the main barrier that hinders the construction of a new path, thus preventing
the development of the blind person. In this sense, we believe that students in the early
years of schooling can critically understand and analyze information conveyed in
graphs to make decisions based on their conclusions, provided that the lesson
planning, methodology and teaching resources used meet the specifics of these
students. However, there is a scarcity of studies that investigate the understanding of
these representations by blind students in the early years. Thus, this study aimed to
analyze the understanding of blind students in the primary school in activities of
interpretation and construction of graphs, considering the school context. As specific
objectives we seek to understand how specialized educational assistance is provided
at school and how it has been subsidizing teachers to teach graphic representations
with blind students; Investigate how common room teachers work with teaching
graphic representations for classes with blind students and, finally, investigate the
learning of blind students by solving situations of bar graph interpretation and
construction of pictograms. To address these goals, we identified two schools in the
metropolitan region of Recife (School A and School B) that had blind students enrolled.
Then, we conducted interviews with the teachers of the specialized educational
assistance, observed a lesson on graphics given by each teacher in the common room,
followed by an interview at the end of the class, and interviewed the blind students. For
this interview with blind students, we developed, based on real data, four activities
involving graphs, two of which are bar graph interpretation and two of pictogram
construction. For the performance of the interpretation activities, we provide the bar
graph in high relief and in braille. As for the pictogram construction activities, we
provide the abacus with vertical rods and a metal plate with magnetized icons. Our
results reveal that the school is not prepared for inclusion. Although the teachers
recognize the importance of learning graphic content by blind students and show, in
general, committed to making their access to graphic representations feasible, they
lack an inclusive pedagogical practice to meet the singularities of blind students in their
learning process, to get them to actively participate in the activities developed in the
classroom in the most autonomous way possible. In addition, the little conceptual
domain of statistical and methodological concepts, contributed to the development of
a traditional and non-problematic class, not favoring the learning of blind students. This
data highlights the need for investments in the initial and continuing education of
teachers in the common room so that they are led to understand statistical concepts
and develop inclusive pedagogical practices, guaranteeing all students the right to
learn. The little knowledge of the students about graphic representations was even
more evident when the researcher proposed to perform the activities of interpretation
and construction of graphs, individually, in the multifunctional resource room. However,
the students showed signs of learning during the interview with the researcher, whose
mediation was centered on associating tactile reading with descriptive oral language,
allowing blind students to have access to the images and assign meaning to them,
from the descriptive speech. In addition, the mediation carried out by the researcher



allowed reflections, on the part of the students, about what was being done, which was
also fundamental to favor the understanding of the graphic representations. Thus, we
argue that blind students in the early years can learn about representations in graphics
if the teachers of specialized educational services and the teacher of the common room
develop a collaborative work meeting each of their duties. In addition, there is an urgent
need for teacher training processes in the early years of elementary school on
statistical knowledge and that lead them to act pedagogically in an inclusive
perspective. These are essential for teachers in the common room to be able to
develop articulated teaching, proposing challenging activities, involving appropriate
didactics and materials that favor the learning of all students in the class.

Keywords: Statistical Education; Primary School; Blind students; Teaching and
learning; AEE.
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INTRODUCAO

O presente estudo surgiu da minha observacao das dificuldades e angustias de
uma colega professora ao tentar trabalhar com um estudante cego. Diante dessa
realidade, enquanto professora dos anos iniciais dos municipios de Recife e Olinda,
senti a necessidade de buscar conhecimentos que pudessem auxilid-la e que também
me seriam Uteis se, em anos posteriores, viesse a té-lo como meu aluno. Dentre as
dificuldades e angustias observadas, a exclusdo do estudante cego nas atividades de
Matemética realizadas em sala de aula, foi o que mais me despertou inquietagdes.

Assim, com o objetivo de contribuir na formacdo de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, resolvemos investigar a aprendizagem de criancas
cegas e comuns do 5° ano do Ensino Fundamental sobre gréficos a partir de uma
sequéncia de atividades vivenciada com todos os estudantes. Para tanto, elaboramos
uma sequéncia de atividades que seria realizada por duplas de estudantes. Este
estudo seria realizado em trés etapas (teste diagndstico, intervencdo e poés teste).
Assim, nosso estudo foi sendo construido, com muito empenho e carinho, com o
objetivo de ser realizado dentro de uma perspectiva inclusiva. Entretanto, sete meses
apos a minha qualificacdo, deu-se inicio a pandemia da COVID-19, alterando
radicalmente 0s nossos planos.

Diante da sensacdo de impoténcia frente a nova ameaca, passei a conviver,
quase que diariamente, com um turbilhdo de sentimentos, dentre eles, a tristeza,
angustia e, em especial, a frustracdo em ver todo o trabalho planejado e pronto para
ser experimentado, como a sequéncia de atividades e os materiais didaticos
confeccionados serem engavetados temporariamente.

Lidar com a certeza de que meu estudo de doutorado ndo mais seria aquele e
ter que enxergar novas possibilidades, que ndo eram as que eu desejava, para
continuar seguindo em frente, ndo foi nenhum pouco facil. Nesse longo e doloroso
processo de aceitacao, contei com o apoio e incentivo de queridos amigos e familiares
que tiveram uma importancia significativa e determinante para que eu ganhasse novo
animo e desse continuidade a pesquisa.

Assim, diante da impossibilidade de realizar o nosso estudo na sala de aula em
uma perspectiva inclusiva, conforme tinhamos planejado, optamos por analisar o

material que foi coletado antes da pandemia e que, inicialmente, serviria de suporte
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para a nossa intervencdo. Olhando e reolhando esse material, percebemos a
importancia de analisar ndo somente a aprendizagem de graficos por estudantes
cegas, mas, também, o contexto no qual as criancas estdo inseridas que pode
viabilizar, ou ndo, essa aprendizagem.

Portanto, a presente pesquisa buscou analisar a compreensdo de duas
estudantes cegas dos anos iniciais do Ensino Fundamental em atividades de
interpretagéo e construcao de gréaficos, considerando o contexto escolar. Por contexto
escolar compreendemos como o atendimento educacional especializado é realizado
na escola e como este vem subsidiando professores para o ensino de representacdes
em graficos com estudantes cegos, como professores de sala comum trabalham com
ensino de representacdes em graficos para turmas que possuem estudantes cegos,
além de investigar a aprendizagem de estudantes cegos resolvendo situacdes de
interpretacdo de grafico de barras e construcado de pictogramas.

Desta forma, esta tese de doutorado esta constituida de seis capitulos.

No Capitulo 1 apresentamos a perspectiva de Vygotsky, um dos primeiros
pesquisadores a considerar que a pessoa cega tem o mesmo potencial de
desenvolvimento que uma pessoa comum, advogando os fundamentos da
defectologia. Vygotsky destacava uma educacao que garantisse o direito da pessoa
cega de aprender, o que hoje é garantido nos documentos oficiais brasileiros e de
varios paises. Nesse capitulo ainda discutimos a importancia do conceito de Mediacéo
para o desenvolvimento do pensamento, segundo Vygotsky.

No Capitulo 2 apresentamos 0s conceitos pertinentes ao paradigma da
inclusdo, propostos por Sassaki (1997). Apresentamos os paradigmas/fases que
permeiam a histéria da pessoa com deficiéncia e seus aspectos legais, tendo como
foco o contexto brasileiro. Por fim, abordamos o que vem sendo discutido na literatura
sobre a Educagdo Matematica para os estudantes cegos, sujeitos foco de nossa
pesquisa e sobre a funcéo do professor do atendimento educacional especializado no
contexto educacional inclusivo.

No Capitulo 3 apresentamos a fundamentacéo tedrica baseada no modelo de
Letramento Estatistico proposto por Gal (2002) o qual defende que as pessoas
desenvolvam a capacidade de interpretar criticamente os dados e comunicar suas
ideias a partir deles. Apresentamos ainda a importancia do ensino de estatistica no
Ensino Fundamental, tendo a pesquisa como eixo estruturador para formar pessoas

criticas e atuantes na sociedade. Uma das fases da pesquisa refere-se a construcao
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e representacdo de dados em graficos. Assim, apresentamos pesquisas que
evidenciam as possiveis facilidades e dificuldades dos estudantes comuns e cegos
sobre representagcfes em graficos.

No Capitulo 4 apresentamos 0 nosso objetivo geral que buscou analisar a
compreensao de estudantes cegas dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
atividades de interpretacéo e construcao de graficos, considerando o contexto escolar.
Para tanto, buscamos compreender como o atendimento educacional especializado é
realizado na escola e verificar como este vem subsidiando os professores para o
ensino de representacdes em graficos com estudantes cegos; investigamos como 0s
professores da sala comum trabalham com o ensino de representacdes em graficos
para turmas que possuem estudantes cegos e finalmente, analisamos a
aprendizagem de estudantes cegos resolvendo situagbes de interpretacdo e
construcdo de graficos. Em seguida, € apresentada a metodologia que envolveu
entrevistas com professores do AEE e de sala comum; observacfes de aula desses
professores sobre graficos e entrevistas com os estudantes cegos utilizando
diferentes materiais que investigassem o que sabiam e podiam passar a compreender
sobre representacdes em gréficos, a partir da mediacdo da pesquisadora.

No Capitulo 5 apresentamos os resultados e analises realizadas com todos 0s
atores educacionais. Optamos por apresentar cada escola em separado para que
pudéssemos relacionar esses atores a aprendizagem dos estudantes cegos. Assim
apresentamos a descricao dos diferentes momentos de coleta de dados e analisamos
as narrativas dos mesmos.

No Capitulo 6, apresentamos as conclusdes e reflexdes sobre as andlises
realizadas que nos levaram a defender que estudantes cegas dos anos iniciais
conseguem aprender sobre representacfes em graficos se os professores do
atendimento educacional especializado e da sala comum desenvolverem um trabalho
colaborativo atendendo cada um as suas atribuicbes. Além disso, sdo prementes
processos formativos de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre
conhecimentos estatisticos e sobre o desenvolvimento de préaticas pedagodgicas
inclusivas. Esses processos formativos sao fundamentais para que professores da
sala comum tenham condigcbes de desenvolver um ensino articulado, propondo
atividades desafiadoras, envolvendo didaticas e materiais adequados a aprendizagem
dos estudantes cegos e de toda a turma.
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CAPITULO 1

Neste capitulo, trazemos a visdo de Vygotsky para a Defectologia que estuda
0s processos de desenvolvimento de criangas com deficiéncia. Em nosso estudo,
abordaremos, especificamente, o desenvolvimento e aprendizagem de criangas
cegas. Ainda, neste capitulo, apresentamos o conceito de mediacao e sua importancia

para o desenvolvimento do pensamento.

1.1 Fundamentos da Defectologia: o educando cego a partir da perspectiva

vygotskiana

Historicamente, os estudos da defectologia se centravam em uma perspectiva
puramente quantitativa da crianca com deficiéncia, isto é, se preocupavam apenas
com a analise de suas limitagdes. Esta concepcao reducionista também foi adotada
pelas escolas especiais da época e refletiam um ensino reduzido e mais lento para
essas criangas. Sendo contrario a este método, Vygotsky (1997) escreve sua obra
Fundamentos de Defectologia, compartilhando as ideias de uma nova defectologia, a
Defectologia Moderna, em que as criancas com deficiéncia sdo estudadas sob uma
perspectiva qualitativa, tendo como objeto de estudo suas potencialidades.

Nas palavras de Vygotsky (1997, p. 12, traducdo nossa),

A concepgdo meramente aritmética da deficiéncia é a caracteristica
tipica da antiga e desatualizada defectologia. A reacdo contra esta
abordagem quantitativa a todos os problemas de teoria e pratica
constituem a caracteristica mais substancial da defectologia moderna.

Portanto, o foco central da defectologia moderna néo € a deficiéncia em si, mas
a crianca com deficiéncia e 0s processos compensatorios que permitem o0
desenvolvimento de sua personalidade. Assim, a tese principal da defectologia
moderna é a de que “todo defeito! cria os estimulos para elaborar uma compensagéo”
(VYGOTSKY, 1997, p. 14).

! Termo utilizado por Vygotsky em seus estudos sobre a defectologia.
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Tomando como referéncia os estudos de Adler? sobre os processos
compensatorios, Vygotsky (1997) destaca as influéncias positivas da deficiéncia no
desenvolvimento, ou melhor, 0s meios encontrados para supera-la. Para o autor, a
deficiéncia desempenha um duplo papel no desenvolvimento e na formacdo da
personalidade da crianga: “por um lado, o defeito € o0 menos, a limitagao, a fraqueza,
a diminuicdo do desenvolvimento; de outro; justamente porque cria dificuldades,
estimula um avanco alto e intensificado” (p.14) (Tradugao nossa).

Segundo Vygotsky (1997), para Adler a compensacé&o da deficiéncia ndo ocorre
de forma direta, mas indiretamente sendo inicialmente causada pelo sentimento
subjetivo de inferioridade que se desenvolve na crianca ao buscar uma posi¢cao na
sociedade. A luta por uma posicdo social, enfatizada por Adler, evidencia a vital
importancia das criangas com deficiéncia alcangar uma posi¢éo na coletividade.

Adler chama sentimento de inferioridade o complexo psicolégico que
surge com base na degradacao de posi¢ao social por causa do defeito.
No processo bimembre «defeito-compensagcdo» se introduz um
terceiro membro, intermediario: « defeito-sensacao de inferioridade-
compensacao. O defeito ndo causa a compensacao direta, mas
indiretamente, através do sentimento de inferioridade que cria (p. 18,
traducao nossa).

Vygotsky concede particular importancia a ideia de Adler, contudo a amplia
afirmando que o processo de compensacao da deficiéncia esta condicionado néo sé
ao sentimento de inferioridade da crianga, mas, especialmente, as oportunidades que
ela encontra no seu meio social. Assim, a compensacao, influenciada pelo meio social,
pode seguir dois caminhos extremos que podem levar ao éxito ou ao fracasso.

Adotando uma abordagem historico-cultural, Vygotsky (1997) destaca que a
cultura é a principal esfera em que € possivel compensar a defiéncia. Em seus
estudos, ele afirma que a cultura foi criada para um tipo normal® de pessoa e, que
devido a isto, o processo de inser¢gao da pessoa com deficiéncia nela nao ocorre de
forma imediata, interrompendo assim, o seu curso normal. Como explica Vygotsky, o
defeito

... perturba o curso normal de processo de enraizamento da crianca
na cultura, uma vez que a cultura é acomodada a uma pessoa normal,
tipica, esta adaptada a sua constituicao, e o desenvolvimento atipico,

2 Alfred Adler (1870 — 1937) foi um psiquiatra e psicélogo austriaco interessado nos processos
compensatorios que a deficiéncia causa.

8 Termo utilizado por Vygotsky em seus estudos sobre a defectologia.
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condicionado pelo defeito, ndo pode se enraizar direta e
imediatamente na cultura, como na crian¢ca normal (p. 27, traducgéo
nossa).

Diante do que foi exposto, € possivel compreender a necessidade de que sejam
criadas novos instrumentos culturais que respeitem a singularidade do
desenvolvimento cognitivo da pessoa com deficiéncia. Sendo assim, € preciso termos
em mente que, as principais dificuldades ndo sao necessariamente cognitivas e que
0 meio pode constituir-se na principal barreira que dificulda a constru¢cdo de um novo
caminho, impedindo, assim, o desenvolvimento do sujeito. Corroborando com esta
ideia, Vygotsky (1997) traz um exemplo de como os sistemas culturais auxiliares
podem tornar o sistema de escrita alfabética acessivel para a crianga cega.

Os processos de dominio e de uso dos sistemas culturais auxiliares
séo distinguidos por sua profunda peculiaridade em comparagédo com
0 uso dos meios comuns da cultura. Ler com a m&o, como faz uma
crianga cega, e ler com a visdo sdo processos psicologicamente
diferentes, embora cumpram a mesma fungdo cultural no
comportamento da crianca e possuem, basicamente, semelhante
mecanismo fisiolégico (p.28, traducdo nossa).

O importante ndo é que o cego veja as letras, mas que saiba ler. O
importante é que o0 cego leia exatamente da mesma maneira que
lemos e que aprenda a ler igual a uma crianga normal. O importante é
gue o cego saiba escrever, mas ndo importa que ele ndo mova a
caneta sobre o papel. Se aprende a escrever marcando o papel com
uma pungao, estamos novamente diante do mesmo principio e de um
fendbmeno praticamente idéntico (p. 62, traduc&o nossa).

Portanto, com base nas colocacgdes de Vygotsky, € preciso abandonar a ideia
de que a cegueira limita ou mesmo incapacita. A pessoa cega tem o mesmo potencial
de desenvolvimento que uma pessoa comum, desde que se respeite a peculiaridade
do seu desenvolvimento cognitivo. Assim, é imprescindivel que as escolas garantam
o direito de todas as pessoas, independentemente de suas necessidades
educacionais serem especiais ou néo, terem acesso ao conhecimento.

Vygotsky (1997) defendia uma escola produtiva e de qualidade para as pessoas
cegas. Para o autor, a educacdo deveria romper ndo s6 com a concepgao
estigmatizada da identidade da pessoa cega, mas, sobretudo, garantir a ela o direito
de aprender, de modo que possa, efetivamente, conviver e atuar na sociedade como

as pessoas comuns. Desta forma, Vygotsky se mostrava totalmente contra o ensino
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reduzido dos conteudos e a elaboragao de tarefas faceis para os estudantes cegos

nas escolas especiais. Nas palavras de Vygotsky,

E preciso eliminar a educac&o de cegos com base no isolamento e na
deficiéncia, e equiparar o limite entre a escola especial e a escola
comum: a educacao da crianca cega deve ser organizada como a
educacdo da crianca capaz de um desenvolvimento normal; a
educacao deve realmente transformar o cego em uma pessoa normal,
socialmente valida, e fazer desaparecer a palavra e o0 conceito de
«deficiente» no que diz respeito aos cegos (p. 112, tradugao nossa).

N&o devemos estar mais satisfeitos com o fato de que na escola
especial é aplicado simplesmente o programa reduzido da escola
comum, nem com seus métodos facilitados e simplificados. A escola
especial se depara com a tarefa de uma criacdo positiva, de gerar
formas proprias de trabalho que respondam a peculiaridade de seus
alunos (p. 33, tradugéo nossa).

Com isso, podemos observar que muitos dos pensamentos de Vygotsky sobre
a educacao das pessoas com deficiéncia, apesar de serem formulados no inicio do
século XX, ainda se mostram atuais e coincidem com muitos dos objetivos da escola
inclusiva.

A singularidade da teoria proposta por Vygotsky (1997) estd em compreender
gue a crianca com deficiéncia ndo é inferior a seus pares comuns, uma vez gue ela
se desenvolve como qualquer outra, porém de um modo particular. A esse respeito, 0
autor destaca que:

A crianca cega ou surda pode alcancar o mesmo desenvolvimento que
uma crianca normal, mas as criancas com defeito o conseguem de
forma diferente, por um caminho diferente, com outros meios, e para
0 pedagogo é importante que conheca a peculiaridade do caminho
pelo qual a crianga deve ser conduzida (p. 17, traducédo nossa).

Sendo assim, para Vygotsky, as criancas cegas nao sao consideradas menos
desenvolvidas que as criangcas comuns. Elas possuem a mesma capacidade mental
para aprender, porém, isso ndo quer dizer que o caminho percorrido para o seu
desenvolvimento cognitivo seja essencialmente o mesmo que o das outras criancas.
Diante disso, podemos concluir que recebendo os estimulos adequados, visando a
exploracdo dos sentidos remanescentes como o tato, a audicdo e demais sentidos,
assim como também o uso da linguagem oral, o estudante cego estar4 apto a
aprender e a se desenvolver como qualquer outro estudante.

Na perspectiva de Vygotsky (1997), o olho, que serve a uma determinada

atividade, € um instrumento que pode ser substituido por outro 6rgédo do sentido. Isto
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pode ser observado nas pessoas com deficiéncia visual, por exemplo, que passam a
conhecer o mundo utilizando de forma compensatoria o sentido do tato, entre outros
sentidos. No entanto, Vygotsky destaca que a substituicdo de uma via tradicional
(olho) para outra (tato) ndo ocorre de forma direta, ela causa uma profunda
reorganizacdo no organismo e na personalidade da pessoa cega. Nessa direcao, o

autor ressalta que:

N&o se deve entender a substituicdo no sentido de que outros 6rgaos
assumem diretamente as func¢des fisiolégicas dos olhos, mas uma
complicada reestruturacdo de toda a atividade psiquica, causada pela
alteracdo da funcao principal, e orientada, por meio da associagao,
memoria e atengdo, para criar e elaborar um novo tipo de equilibrio do
organismo, no lugar do perturbado (p. 102, traducdo nossa).

Isto significa que a deficiéncia exige uma restruturacdo da mente do individuo,
pois para atingir oS mesmos objetivos daqueles que enxergam, a pessoa com
deficiéncia visual necessita utilizar meios e instrumentos diferentes daqueles
utilizados pelas pessoas comuns.

Na concepcao de Vygotsky (1997), a linguagem € a fonte de compensacao da
cegueira, ou melhor, é a ferramenta que permite as pessoas cegas assimilar as
experiéncias sociais das pessoas comuns, superando, assim, as limitacées impostas

pela cegueira. Nas palavras desse autor,

O surdo como organismo, como corpo, tem maiores possibilidades de
desenvolvimento do que 0s cegos; mas o0 cego como personalidade,
como unidade social, encontra-se em uma  situagéo
incomparavelmente mais favoravel: tem a linguagem e junto com ela
a possibilidade de plena validade social. Assim, a linha diretriz na
psicologia do cego esta orientada a superar o defeito através de sua
compensacao social, através da incorporacdo da experiéncia dos
videntes, mediante a linguagem. A palavra vence a cegueira (p.107 e
108, tradugé@o nossa).

Com esta citacéo, percebe-se o destaque dado por Vygotsky a linguagem ao
mediar a relagdo da pessoa cega com o0 seu meio social. Vale destacar que os
pressupostos de Vygotsky, formulados na década de 30, constituem a base da
Educacdo Inclusiva estando presentes nos documentos oficiais nacionais e
internacionais, sendo utilizados ainda nas pesquisas realizadas por diversos
pesquisadores da area, como Teresa Assude, Clélia Nogueira, Claudia Segadas,

dentre outros.
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Na proxima secao, abordaremos o conceito de mediacédo e as ferramentas que

auxiliam e potencializam a interacédo social das pessoas com deficiéncia visual.

1.2 Mediacao

Um conceito importante para compreendermos a teoria de Vygotsky sobre o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, como a memoria, atencao, fala,
dentre outras, é o conceito de mediacdo. Segundo o autor, a mediagdo é a utilizagdo
de um elemento intermedidrio numa relacdo, sendo este armazenado e,
progressivamente, ampliado a partir do contato do sujeito com novas informacdes,

gerando assim mais elementos mediadores.

Para Vygotsky (1991), a relagdo do homem com o mundo é complexa e se
realiza a partir de dois elementos mediadores, denominados instrumentos e signos.
Esses elementos apresentam caracteristicas bastante diferentes, ampliam a
capacidade de atencdo e memaria do sujeito, possibilitando maior controle sobre suas
atividades concretas e sobre 0s seus processos psicolégicos. Sobre esta questdo, o

autor diz o seguinte:

A fungé@o do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente;
deve necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um
meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle
e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada
objeto da operacao psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna

s

dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado
internamente. Essas atividades séo tdo diferentes uma da outra, que
a natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a mesma (p.40).

Dessa forma, os instrumentos sao ferramentas externas que mediam o homem
e 0 objetivo de seu trabalho, sendo a sua fungcdo mediadora fundamental, ndo somente
porque “auxilia o individuo a se relacionar mais eficazmente com seu ambiente como,
também, devido aos importantes efeitos que o uso deles tem sobre as relacdes
internas e funcionais ocorridas no interior do cérebro” (VYGOTSKY, 1991, p.88).

Por exemplo, o Material Dourado pode ser um instrumento utilizado para um
fim especifico (0 ensino e a aprendizagem do sistema de numeracdo decimal),
servindo como um elemento mediador entre o estudante (cego e comum) e 0O

conhecimento. Fazendo uma andlise da funcdo mediadora dos instrumentos na
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atividade humana, Vygotsky (1991) chama atencéo para a capacidade do homem de
produzir seus instrumentos a partir de objetivos especificos, de usa-los em um
determinado momento, de guarda-los para uso futuro e de transmitir suas fungdes
para outras pessoas. Assim, torna-se imprescindivel a selecdo e/ou confeccao de
recursos didaticos adequados, no ambiente escolar, que viabilizem a percepcéao tatil
dos estudantes cegos para que possam interagir melhor com seus pares e aprender,
de forma significativa, os conteudos trabalhados em sala de aula.

Os signos sao instrumentos psicoldégicos que, ao longo do desenvolvimento do
individuo, sofrem duas mudancas qualitativas, apresentando-se, inicialmente, em sua
forma mais elementar como uma marca externa para, em seguida, se transformar em
processos internos de mediacdo. nomeado por Vygotsky (1991) de processo de
internalizacdo, o qual o individuo deixa de usar signos externos e passa a utiliza-los
internamente, ou seja, representacfes mentais que substituem os elementos do

mundo exterior. Tais representacdes nos permitem

pensar em um gato que nao esta presente no local em que estou,
imaginar um gato sobre uma poltrona que no momento esta vazia,
pretender ter um gato em minha casa a partir da proxima semana.
Essas possibilidades de operagdo mental ndo constituem uma relacéo
direta com 0 mundo real fisicamente presente; a relacdo é mediada
pelos signos internalizados que representam os elementos do mundo,
libertando o homem da necessidade de interacdo concreta com 0s
objetos de seu pensamento (OLIVEIRA, 1997, p. 35).

Ao longo do processo de desenvolvimento, o individuo deixa de
necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos internos, isto
€, representacdes mentais que substituem os objetos do mundo real.
Os signos internalizados sdo, como as marcas exteriores, elementos
gue representam objetos, eventos, situagdes. Assim como um né num
lenco pode representar um compromisso que Nao quero esquecer,
minha ideia de “mae” representa a pessoa real da minha mae e me
permite lidar mentalmente com ela, mesmo na sua auséncia
(OLIVEIRA, 1997, p. 35).

Trazendo essa discusséo para o campo da educacgao, podemos exemplificar o
processo de internalizacdo quando perguntarmos para uma criangca quanto é 5
bombons mais 5. Certamente, um dos caminhos possiveis € que ela registre no papel
5 tracinhos e, em seguida, mais 5 (signos externos mediadores) para responder a
questdo. Com o passar do tempo, para esta mesma situagdo, a crian¢a podera ndo

precisar recorrer a essas marcas externas, passando a fazer uso dos signos
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internalizados, isto €, sem necessitar da presenca dos tracinhos para responder a
situacao.

Para Vygotsky (1979), o desenvolvimento da linguagem e do pensamento é
resultado das interagdes que ocorrem entre o individuo e o0 mundo exterior, sendo
compreendido por ele como processos independentes cuja relacdo passa por varias

mudancas.

Os progressos no pensamento e na linguagem ndo seguem trajetorias
paralelas: as suas curvas de desenvolvimento cruzam-se repetidas
vezes, podem aproximar-se e correr lado a lado, podem até fundir-se
por momentos, mas acabam por se afastar de novo. Isto aplica-se
tanto ao desenvolvimento filogenético como ao ontogenético (p.51).

Nessa perspectiva, pensamento e fala ndo devem ser encarados como dois
processos ndo conectados entre si. A conquista da linguagem pela crianca modifica
as suas funcdes mentais superiores, favorecendo o progresso e a qualidade do
pensamento. Assim sendo, a linguagem “néo se limita a refletir como um espelho a
estrutura do pensamento” (Ibid., p.166), ela assume um papel essencial na formagao
do pensamento.

De acordo com Vygotsky (1991), é através da fala que a crianca compreende
o mundo. No caso das criancas com deficiéncia visual, a linguagem também
desempenha um papel essencial no desenvolvimento do pensamento, pois segundo
Vygotsky (1997), € através dela que a pessoa cega podera assimilar a experiéncia
social das pessoas comuns, superando assim as limitacdes impostas pela cegueira.

Vygotsky (1979) compreende a linguagem como um sistema simbolico basico
gue atua como mediadora entre 0 sujeito e 0 objeto de conhecimento. Assim, para
este autor a linguagem apresenta duas fun¢fes basicas. Sao elas: Intercambio Social
e Pensamento Generalizante. A primeira se refere a comunicacdo e a segunda a
capacidade de identificar e classificar os elementos em categorias ou classes. Por
exemplo, ao saber o que é um gato, uma crianca diferencia esse elemento de outro,
assim, ao ver um elemento diferente como uma cadeira, que também tem quatro
pernas, ela saberd que esse objeto ndo é um gato e ird direciona-lo para outra
categoria.

Em se tratando de criancas que tém a auséncia de um dos canais sensoriais,
como por exemplo a viséo, a capacidade de ordenar o real exige que as informacdes

cheguem a elas por meio de dois canais principais: a audi¢éo, pois ouvem e falam, e
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a percepcao tatil (SA, 2014). Com isso, a compreensao do significado da palavra gato
exige a integracao de todas as suas experiéncias concretas com esse animal, como
por exemplo: ouvir o miado, tocar o corpo do gato, sentir a maciez do seu pelo, dentre
outras, bem como, receber explicacbes verbais dos adultos e/ou colegas que lhe
permita identifica-lo e descrevé-lo adequadamente.

Por fim, compreendendo o conceito de mediacdo e o0 seu papel no
desenvolvimento, percebe-se a importancia do professor, ao atuar junto aos
estudantes, intervindo e lancando méo de estratégias de ensino com o objetivo de
provocar avangos que nao ocorreriam espontaneamente. Entretanto, vale ressaltar
gue, essa mediacdo ndo serd a mesma para todas as criancas, sendo necessario
ajusta-la as suas caracteristicas individuais.

No ensino de estudantes com deficiéncia visual, a mediacdo, através de
instrumentos adequados torna-se fundamental, e a intervencao do professor também
nao pode estar alheia as peculiaridades desses estudantes, tampouco, deve ser
generalizada como se todas as pessoas (cegas e comuns) aprendessem da mesma

forma.
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CAPITULO 2

Neste capitulo, pontuaremos os paradigmas/fases que permeiam a historia da
pessoa com deficiéncia e discorreremos, especificamente, sobre 0s conceitos
pertencentes ao paradigma da inclusdo, segundo Romeu Sassaki. Apresentaremos,
ainda, a historia da pessoa com deficiéncia e seus aspectos legais, tendo como foco
o0 contexto brasileiro. Finalmente, abordaremos o que vem sendo discutido na
literatura sobre a Educacao Matematica para os estudantes cegos, sujeitos foco dessa
pesquisa, e discorreremos sobre a funcdo do professor do atendimento educacional

especializado no contexto educacional inclusivo.

2.1 Concepcéo de Incluséo

Ao longo da histéria da humanidade, diversos tratamentos foram direcionados
a pessoa com deficiéncia. Segundo Dicher e Trevisam (2014), na antiguidade, por
exemplo, as pessoas consideradas diferentes, com limitacdes funcionais, eram
exterminadas ou abandonadas, isto é, viviam a margem da sociedade. Na Idade
Média, com o fim do Império Romano, a deficiéncia era percebida pela populacéo
como castigo de Deus. E apenas a partir da Idade Moderna que esse grupo comeca
a receber um olhar mais humanizado. Hospitais e abrigos sdo construidos com a
finalidade de atender aos enfermos pobres e descobertas importantes, no tratamento
de algumas deficiéncias, sao realizadas.

Segundo Sassaki (2005), a histéria das pessoas com deficiéncia no mundo
passou por quatro fases/paradigmas, assim definidas: Fase da Exclusdo, Fase da
Segregacao Institucional, Fase da Integragédo e Fase da Inclusdo. Cada uma dessas
fases é marcada por concepcgdes distintas que influenciaram a educacao voltada a
pessoa com deficiéncia. A Figura 2.1 elucida as concepc¢des que permeiam cada um

dos paradigmas apontados por Romeu Sassaki (1997).
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Figura 2.1 - Fases/Paradigmas associados as pessoas com deficiéncia

EXCLUSAO ' SEGREGACAD

INCLUSAD

Vale destacar que, o avanco de um paradigma para outro ndo ocorreu
linearmente, ou seja, o surgimento de um novo paradigma ndo, necessariamente,
excluiu o modo antigo de perceber as pessoas com deficiéncia. Infelizmente, ainda
hoje, podemos observar os paradigmas da exclusdo e da segregacdo sendo
praticados em algumas culturas e/ou grupos sociais. Por outro lado, também é
possivel visualizar a integracdo dando espaco, de forma gradativa, a incluséo.

Ainda de acordo com Sassaki (1997), a compreensdo dos conceitos
pertencentes ao paradigma da inclusdo é indispensavel para regularmos nossas
acoes.

Os conceitos sdo fundamentais para o entendimento das praticas
sociais. Eles moldam nossas acdes. E nos permitem analisar nossos
programas, servicos e politicas sociais, pois 0s conceitos acompanham
a evolucgédo de certos valores éticos, como aqueles em torno da pessoa
portadora de deficiéncia®. Portanto, é imprescindivel dominarmos bem
0S conceitos inclusivistas para que possamos ser participantes ativos
na construgdo de uma sociedade que seja realmente para todas as
pessoas, independentemente de sua cor, idade, género, tipo de
necessidade especial e qualquer outro atributo pessoal (p. 26).

Nessa perspectiva, dominar 0s conceitos inclusivistas, ou seja, 0s conceitos
gue abrangem valores que defendem a inclusdo nos permite atuar de forma real e
efetiva na construcdo de uma sociedade justa, garantindo a todas as pessoas 0

exercicio pleno da cidadania.

4 Segundo Sassaki (2005), o termo portador de deficiéncia foi bastante utilizado no Brasil entre os anos
de 1986 e 1996. Entretanto, as pessoas com deficiéncia defendem que elas ndo portam deficiéncia, ou
seja, que a deficiéncia que elas tém ndo € algo que elas podem, ou nao, se desvencilhar. Sendo assim,
o termo utilizado passou a ser pessoa com deficiéncia.
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Para Sassaki (1997), os conceitos que permeiam o paradigma da inclusdo séo:
Autonomia, Independéncia, Empoderamento e Equiparacdo de Oportunidades.
Apesar das palavras “Autonomia” e “Independéncia” possuirem o mesmo sentido de
acordo com os dicionarios comuns, dentro do movimento de pessoas com deficiéncia
elas assumem sentidos diferentes.

A autonomia se refere ao “dominio no ambiente fisico e social, preservando ao
maximo a privacidade e a dignidade da pessoa que a exerce” (SASSAKI, 1997, p.35).
Por exemplo, as rampas de acesso as ruas e edificacdes tornam possivel o acesso,
autbnomo, da pessoa com deficiéncia fisica aos espacos publicos. Ja a
independéncia, refere-se a capacidade de tomar uma decisdo sem depender de
outras pessoas, sejam elas, pais, amigos ou profissionais especializados. E possivel
encontrarmos uma pessoa com deficiéncia mais independente ou menos
independente, isso vai depender da sua autodeterminacédo e/ou prontidao para tomar
decisGes numa dada situacdo. Para Sassaki (1997),

Tanto a autodeterminagdo como a prontiddo para decidir podem ser
aprendidas e/ou desenvolvidas. E quanto mais cedo na vida a pessoa
tiver oportunidades para fazer isso, melhor. Porém, muitos adultos
parecem esperar que a independéncia da crianga portadora de
deficiéncia ira ocorrer de repente depois que ela crescer (p. 35).

Outro conceito fundamental para ocorrer a inclusédo é o Empoderamento. Este,
por sua vez, esta relacionado ao conceito de Independéncia e refere-se ao “processo
pelo qual uma pessoa, ou um grupo de pessoas usa o seu poder pessoal inerente a
sua condicao para fazer escolhas e tomar decisdes, assumindo assim o controle de
sua vida” (SASSAKI, 1997, p. 36).

Infelizmente, muitas vezes, a sociedade ndo percebe que as pessoas com
deficiéncia também sdo dotadas desse poder pessoal e, diante disso, acabam
tomando decisbes por elas como se a deficiéncia as tornassem incapazes de decidir

sobre elas mesmas e sobre as coisas que as afetam.

O que o movimento de vida independente vem exigindo é que seja
reconhecida a existéncia desse poder nas pessoas portadoras de
deficiéncia e que seja respeitado o direito delas de usa-lo como e
guando bem lhes aprouver. Neste caso, estamos empoderando essas
pessoas, ou seja, facilitando o seu empowerment. Quando alguém sabe
usar o seu poder pessoal, dizemos que ele é uma pessoa empoderada
(SASSAKI, p. 36, 1997).
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O ultimo conceito apresentado e discutido por Sassaki (1997) é a Equiparacao
de Oportunidades. Esta € definida como o processo que permite a acessibilidade a
todas as pessoas, ou seja, todos 0s servicos sociais e de saude devem estar
disponiveis para todos, incluindo as pessoas com deficiéncia, garantindo, assim, a
oportunidade igual de participacdo. Nessa perspectiva, Autonomia, Independéncia,
Empoderamento e Equiparacdo de Oportunidades sdo, de acordo com Sassaki
(1997), condi¢Bes indispensaveis a inclusao social.

A seqguir, serdo apresentados e discutidos os paradigmas/fases que permeiam
a historia da pessoa com deficiéncia e seus aspectos legais, tendo como foco o

contexto brasileiro.

2.2 Da exclusao aincluséo

A trajetéria da pessoa com deficiéncia € marcada por conflitos e lutas, a fim de
assegurar a igualdade de oportunidades e, concomitantemente, a sua efetiva insercéo
na sociedade. Dentre as diversas lutas sociais que ocorreram no século XX e que
provocaram diversas mudancas, ndo sO0 na forma de perceber as pessoas com
deficiéncia, mas, principalmente, na criacdo de leis que garantam os seus direitos,
vale destacar o movimento Nada sobre Nés, sem Nés, que ocorreu em plena era da
integracdo e teve como objetivo difundir a ideia de que as pessoas com deficiéncia
poderiam participar plenamente de todos os aspectos da vida.

Esse movimento teve inicio na década de 30 quando, aproximadamente, 300
pessoas com deficiéncia fisica ndo aceitaram o fato de suas fichas de emprego serem
carimbadas com as iniciais DF, indicando que o candidato a vaga era deficiente fisico.
Durante nove dias consecutivos eles permaneceram sentados em frente ao
Departamento de Albergues da Cidade de Nova York e, como consequéncia desse
movimento, milhares de empregos foram propostos. O lema Nada sobre Nés, sem
N6s deu liberdade e voz as pessoas com deficiéncia que, em outras palavras,

passaram a exigir que:

... tudo o que se refira a nés seja produzido com a nossa participacao.
Por melhores que sejam as intengBes das pessoas sem deficiéncia, dos
orgédos publicos, das empresas, das instituicdes sociais ou da sociedade
em geral, ndo mais aceitamos receber resultados forjados a nossa
revelia, mesmo que em nosso beneficio (SASSAKI, 2007, p. 8).
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Portanto, a esséncia desse lema comunica a ideia de que nenhuma lei ou
politica publica pode ser pensada ou decidida sem a plena participacdo da pessoa
com deficiéncia. Esse movimento também buscou eliminar as préticas de exclusao
até entdo vigentes em diversos paises do mundo.

No Brasil, a politica de exclusdo esteve presente desde a época em que 0S
indios habitavam o nosso pais, antes da Colonizacdo Portuguesa. Segundo Figueira
(2009), algumas praticas de exclusdo foram registradas por antropdlogos e
historiadores.

Quando nascia uma crianca com deformidades fisicas era
imediatamente rejeitada, acreditando-se que traria maldicdo para a
tribo, ou coisas desta natureza. Uma das formas de se livrar delas era
abandonar os recém-nascidos nas matas, ou atira-las de montanhas e,

nas mais radicais atitudes, até sacrifica-las em chamados rituais de
purificagdo. (p. 22)

No Periodo Colonial (1500 a 1822), as pessoas com deficiéncia e os doentes
também eram excluidos da sociedade. Além da vergonha, outro motivo para que
essas pessoas fossem afastadas do convivio social estava ligado ao campo da
supersticdo. Portanto, a educacdo das pessoas com deficiéncia e das classes
populares praticamente ndo existia, sendo priorizada apenas a educacao da classe
dominante da época.

O paradigma da segregacdo comecou a emergir no Brasil no Periodo Imperial
que vai de 1822 a 1889. A sociedade de base elitista ainda nao via com “bons olhos”
as diferencas, apesar de serem notadas, nesta época, algumas acées com o objetivo
de atender as pessoas com deficiéncia. Assim, sdo criadas escolas especiais e
hospitais para atender essas pessoas. Porém, esses locais serviam apenas para
confinamento, ou seja, afastar as pessoas com deficiéncia de suas familias e da
sociedade. De acordo com Batalha (2009), “O paradigma da Institucionalizagdo
fundamentava-se na ideia de que a pessoa deficiente estaria melhor protegida e
cuidada em ambiente segregado, e por conseguinte, a sociedade estaria protegida
dela” (p.03).

Ainda no periodo Imperial, no ano de 1854, é fundada, na cidade do Rio de
Janeiro, a primeira instituicdo de educacéo especial da América Latina, chamada
Instituto dos Meninos Cegos, depois Instituto Benjamin Constant (IBC),

permanecendo com esse nome até os dias atuais. Trés anos depois é criado, também
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na cidade do Rio de Janeiro, o Instituto dos Surdos-Mudos que passou a se chamar
Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), nome mantido até hoje.

O século XX foi marcado pelo surgimento do Paradigma da Integracdo. A
Integracdo buscou abrandar as diferencas da pessoa com deficiéncia por meio da
reabilitacdo e da educacado especial, a fim de torna-la mais aceitavel para sociedade,
ou seja, a concepcao social que prevalecia na época partia do pressuposto de que as
diferencas geravam obstaculos que impediam a inser¢cdo social da pessoa com
deficiéncia.

Para Sassaki (2005), a pratica da Integracdo ocorreu e ainda ocorre de trés
formas distintas. Séo elas:

) Pela insercdo pura e simples daquelas pessoas com deficiéncia
gue conseguiam ou conseguem, por méritos pessoais e profissionais,
utilizar os espacos fisicos e sociais sem nenhuma modificacdo por
parte da sociedade.

) Pela insercdo daqueles portadores de deficiéncia® que
necessitavam ou necessitam de alguma adaptacdo especifica no
espaco fisico comum ou no procedimento da atividade comum a fim
de poderem, s6 entdo, estudar, trabalhar, enfim, conviver com
pessoas sem deficiéncia.

o Pela insercdo de pessoas com deficiéncia em ambientes
separados dentro dos sistemas gerais. Por exemplo: classe especial
numa escola comum (p.3)

Entretanto, como afirma Sassaki (2005), nenhuma dessas praticas de
integracdo contempla os diretos das pessoas com deficiéncia, uma vez que na
integracao a sociedade nao se modifica, a responsabilidade recai sobre a pessoa com
deficiéncia que precisa se capacitar/preparar em funcéo de sua peculiaridade para ser
aceita pela comunidade.

A integragdo buscou oportunizar aos estudantes com deficiéncia as mesmas
condicdes oferecidas as pessoas sem deficiéncia, possibilitando a esse grupo o
acesso ao convivio social. No entanto, as limitacbes das pessoas com deficiéncia nao
eram levadas em consideragéo o que, provavelmente, dificultava a sua aprendizagem
e 0 seu desenvolvimento.

Devido as inumeras criticas lancadas ao paradigma da integracdo surge, no
final dos anos 80 e principios dos anos 90, o paradigma da Inclusdo que defende a

5 Atualmente, o termo portador de deficiéncia ndo é mais utilizado. O termo passou a ser pessoa com
deficiéncia.
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participacdo de todas as pessoas na vida educativa e na sociedade em geral,
sobretudo, as pessoas com deficiéncia. Entende-se que para incluir, a sociedade
precisa mudar/transformar para que seja capaz de atender as necessidades de cada
um dos seus membros e ndo o contrario, como defendia o paradigma da integracao.

O movimento mundial da inclusdo ressalta a importancia de alcancarmos uma
educacdo de qualidade para todos (as) enfatizando mais as diferencas do que as

semelhancas. De acordo com Sanchez (2005),

A filosofia da inclusdo defende uma educacéo eficaz para todos,
sustentada em que as escolas, enquanto comunidades educativas
devem satisfazer as necessidades de todos os alunos, sejam quais
forem as suas caracteristicas pessoais, psicolégicas ou sociais (com
independéncia de ter ou ndo deficiéncia (p.11)

Enguanto na integracdo a pessoa com deficiéncia so tinha acesso as classes
comuns se apresentasse dificuldades comuns, na inclusdo todos os estudantes tém
esse direito, independentemente de sua deficiéncia. Ainda segundo Sanchez (2005),
a educacdao inclusiva “é uma questéo de direitos humanos, j4 que defende que néo se
pode segregar a nenhuma pessoa como consequéncia de sua deficiéncia, de sua
dificuldade de aprendizagem, de seu género, etc” (p.12).

Entretanto, para que a inclusédo aconteca é fundamental desconstruir o modelo
tradicional de Educacéo e aprimorar suas praticas pedagdgicas, a fim de garantir que
a escola seja, de fato, um espaco de aprendizagem para todos os estudantes.

Corroborando com essa ideia, Mantoan (2003) afirma que:

Para os defensores da inclusdo escolar é indispensavel que os
estabelecimentos de ensino eliminem barreiras arquitetonicas e adotem
praticas de ensino adequadas as diferencas dos alunos em geral,
oferecendo alternativas que contemplem a diversidade, além de
recursos de ensino e equipamentos especializados que atendam a
todas as necessidades educacionais dos educandos, com ou sem
deficiéncias, mas sem discriminacoes (p.25).

Desse modo, torna-se imprescindivel que a escola valorize as diferencas e se
prepare para oferecer uma educacéo de qualidade aos seus alunos, através de novas
metodologias de ensino. Nessa perspectiva, investir nos processos de formagao

continuada torna-se fundamental ndo s6 para mudar a concepc¢éo dos professores em
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relacdo a educacdo inclusiva, mas também para transformar a sua pratica
pedagdgica.

No que diz respeito aos aspectos legais, € importante destacar que € a partir
da Constituicdo Federal de 1988 que a Educacao é tomada como um direito de todos,
visando o pleno desenvolvimento humano e o preparo para a cidadania (Art.205).
Além disso, a constituicdo também aponta como principios para o ensino “a igualdade
de condicdes para 0 acesso e a permanéncia na escola” (Art 206, Inc 1) e a garantia
do padréo de qualidade (Inc VII). Portanto, todas as escolas tornam-se responsaveis
por cumprir 0S principios constitucionais e promover a¢des que garantam uma
educacdo de qualidade para todos, ndo sendo aceitavel a exclusdo de qualquer
pessoa em razao de sua raga, cor, religido, género, deficiéncia ou a auséncia dela.
Tais principios também estiveram presentes em outros documentos legais
internacionais, como, por exemplo, a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos
(1990) e a Declaracéo de Salamanca (1994).

E a partir do ano de 1990 com a Conferéncia Mundial de Educac&o para Todos,
realizada em Jomtien na Tailandia, que o movimento da educacéo inclusiva se
intensifica. A Conferéncia contribuiu para universalizar o ensino apontando a
necessidade de garantir uma Educacdo de qualidade a todas as pessoas, sem
distincdo. Nessa perspectiva, o artigo 3, intitulado Universalizar o Acesso a Educacéo
e Promover a Equidade, paragrafo 5° dessa conferéncia, defende que:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacgdo aos portadores de todo e
gualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo

(p-4)

O Brasil junto a outras nac6es do mundo, ao participar desta conferéncia, se
comprometeu em melhorar a qualidade da educacao para todas as criangas, jovens e
adultos, a fim de reduzir as desigualdades percebidas na época.

Em 1994, através da Declaracdo de Salamanca, € concretizada a proposta da
Educacao Inclusiva ao evidenciar que as pessoas com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso ao sistema comum de ensino. Nessa direcdo, a
Declaracédo de Salamanca (1994) reforca que as escolas devem estar preparadas
para atender a todos, ao afirmar que:
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O principio fundamental da escola inclusiva € o de que todas as criancas
devem aprender juntas, sempre que possivel independente de
quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas
inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de
seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem
e assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um
curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino,
uso de recurso e parceria com as comunidades. Na verdade, deveria
existir uma continuidade de servigos e apoio proporcional ao continuo
de necessidades especiais encontradas dentro da escola (p.5).

Sendo assim, com a Declaracdo de Salamanca (1994), a educacao inclusiva
ganha destaque amparada ndo s6 na equidade de acessibilidade, mas,
especialmente, na permanéncia das pessoas com diferentes deficiéncias nas escolas
comuns.

Reafirmando o direito a educacgéo, garantido na Constituicdo Federal, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96) entende a Educacao
Especial como uma modalidade de ensino que esta presente em todos os niveis
(educacdo basica e superior) e nas demais modalidades de ensino (educacéo
indigena, educacao de jovens e adultos, educacdo do campo, dentre outras). Esse
olhar sinaliza que a educacédo especial deve ser considerada como parte integrante
do sistema educacional brasileiro e, ndo, como um sistema paralelo.

Para Mantoan (2003), a escola inclusiva é benéfica para todos, ou seja, a
educacao inclusiva ndo esta voltada apenas para os estudantes com necessidades
educacionais especiais, mas sim para todos, pois cada individuo € diferente, singular
e apresenta distinta forma e ritmo de aprendizagem. Nessa direcdo, a autora afirma
que:

A incluséo implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo
atinge apenas alunos com deficiéncia e 0s que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral (p. 16)

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva - PNEEPEI (2008) além de fortalecer a transversalidade da educacéo
especial, desde a educacéo infantil até o ensino superior, também evidencia o carater
complementar/suplementar da educacdo especial a formacdo do estudante com
deficiéncia. Assim, a educacédo especial perde seu carater substitutivo, ou seja, o de
substituir 0 ensino comum em escolas e classes especiais, e passa a ter um carater

complementar/suplementar a formacdo dos estudantes publico-alvo da educacéo
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especial. Outro avanco na PNEEPEI € o modelo de interpretacdo da deficiéncia
assumido por ela, no qual rompe com o Modelo Médico em que o problema da
inclusdo na escola e na sociedade esta centrado na pessoa com deficiéncia e adota
0 Modelo Social, no qual entende a deficiéncia como resultado da interag&o entre as
pessoas com deficiéncia e as barreiras fisicas, comunicacionais, atitudinais, dentre
outras, que inviabilizam o acesso e a sua participacdo nos diferentes ambientes que
atua.

Embora a inclusdo tenha como objetivo promover o desenvolvimento e a
aprendizagem de todos os estudantes, sem excecao, a partir de praticas de ensino
adequadas as diferencas dos estudantes, “a maioria das pessoas envolvidas ou nao
com a educacdo acredita que a escola inclusiva se destina apenas aqueles com
necessidades educativas especiais” (NOGUEIRA, CARNEIRO E SOARES, 2017, p.

44). Para Nogueira (2017), isso se deve ao fato de que:

a Escola Inclusiva representa uma ruptura significativa entre a
Educacdo Especial, desenvolvida em instituicbes escolares
especializadas, em sua maioria nao regulares no sentido de nao
ofertarem escolarizacdo seriada e aquela praticada nas escolas
comuns, denominada de educacao regular. Assim, os educandos com
necessidades especiais passaram a fazer parte do conjunto de alunos
da “escola regular’ apresentando caracteristicas especificas que
exigem acdes pedagdgicas igualmente especificas, para quais o0s
professores em geral julgam estar despreparados (p.02).

Pensada desta forma, para que a escola se torne, de fato, inclusiva, é
necessario que os professores rompam com as barreiras atitudinais e as barreiras
pedagdgicas, garantindo que todos os estudantes tenham acesso ao curriculo através
de metodologias adequadas que atendam as diferencas e que estimulem a
participacdo e o protagonismo de cada um. Diante disso, precisamos que a formacgéao
inicial e continuada atinja os profissionais da educacdo de forma mais efetiva,
assegurando que todos o0s estudantes possam ter acesso aos objetos de
conhecimento.

Para Rodrigues (2006, p. 305), ensinar atendendo as diferencas nao quer dizer
que cada estudante “tenha que aprender segundo uma metodologia diferente”, mas
gue o professor lance méo de abordagens/estratégias diversificadas com o objetivo
de explorar as potencialidades de cada crianca. Nessa perspectiva, a inclusdo nao

prevé a adaptacao curricular, nem adaptacéo de tarefas escolares para os estudantes
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com deficiéncia, pois como salienta Mantoan (2003), “o ensino seletivo é ideal para
gerar indisciplina, competicdo, discriminacdo e preconceitos e também para
categorizar os bons e os maus alunos, por critérios que sdo, em geral, infundados”
(p.40).

No tocante ao combate a discriminacdo de pessoas com deficiéncia, é
importante destacar que a Convencdo da Guatemala (1999), a qual o Brasil é
signatério, define como discriminacao toda diferenciagédo, exclusdo ou restricdo com
base na deficiéncia.

Em 2015, é promulgada a Lei Brasileira de Incluséo (LBI) que veio fortalecer as
legislacbes anteriores e consolidar os direitos das pessoas com deficiéncia. Este
documento, também chamado de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, representou
um significativo avango na inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade ao
tratar de questdes relacionadas a educacéo, saude, acessibilidade, trabalho, dentre
outras, possibilitando-as exercer sua cidadania. Todavia, apesar de serem notoérios 0s
avanc¢os no campo das politicas publicas, o processo de implementac¢ao no cotidiano
escolar, muitas vezes, esta restrito apenas a insercdo do aluno com deficiéncia nas
classes comuns, como propunha a fase da integracao.

Mantoan j& descrevia alguns dos impasses relatados por pais, professores e

gestores educacionais na adocédo de uma escola inclusiva.

Escolas que carecem de possibilidades de acesso fisico a alunos com
deficiéncias motoras; salas de aula superlotadas; falta de recursos
especializados para atender as necessidades de alunos com
deficiéncias visuais; necessidade de se dominar a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) e de intérpretes para os alunos surdos; auséncia ou
distanciamento de servi¢os de apoio educacional ao aluno e professor;
resisténcia de professores, que alegam falta de preparo para atender
aos alunos com deficiéncia, nas salas de aulas comuns; reticéncias dos
pais de alunos com e sem deficiéncia, entre outros (2005, p. 95).

E certo que os desafios que envolvem a Educac&o Inclusiva sdo muitos, no
entanto, resultados positivos podem ser alcancados se rompermos com O ensino
transmissivo e com a ideia (falsa), mas, tdo almejada, de salas de aula homogéneas.
Para que a inclusdo aconteca é fundamental assumir que todos os estudantes sdo
diferentes e aprendem de forma diferente; € estar atento as suas necessidades e
planejar para todos adotando metodologias alternativas de ensino, fazer uso de

materiais especificos, adotar praticas colaborativas com os demais agentes da escola,
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estabelecer parceria com o profissional responsavel pelo atendimento educacional

especializado, entre outros aspectos.

Conforme dados do Censo Escolar de 2016, com a Educagédo Especial,
considerada na perspectiva inclusiva entre 2008 a 2016, o numero de estudantes com
deficiéncia nas escolas comuns aumentou, passando dos 300.000 para 600.000.
(Grafico 2.1).

Gréfico 2.1 - Educacédo Especial — Numero de Matriculas no Ensino Fundamental.
Brasil (2008 a 2016)
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Fonte: Censo Escolar — MEC/INEP

Em contrapartida, os dados referentes ao nUmero de matriculas nas Escolas
Especiais reduziram consideravelmente, passando de 200.000 em 2008, para
100.000 em 2016. Isto evidencia que, ao longo dos anos, a educacao inclusiva vem
se consolidando, merecendo, portanto, um olhar especial para a formacdo dos
educadores e para as praticas desenvolvidas em sala de aula, a fim de garantir ndo
s 0 acesso a educacédo, mas a permanéncia e condi¢cdes de aprendizagem a todos
os estudantes. Embora, o nimero de matriculas de alunos com deficiéncia nas
escolas e classes comuns da rede regular tenha se ampliado, tais resultados nos
conduzem a refletir se podemos assegurar que todas as pessoas, historicamente
excluidas do sistema educacional, como por exemplo, as que possuem deficiéncia,
tém recebido oportunidades equitativas de aprendizagem.

Entretanto, € importante destacar que, a nova Politica da Educagéo Especial —

PNEE (2020), sancionada pelo Presidente Jair Bolsonaro por meio do Decreto 10.502
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e posteriormente revogada pelo Supremo Tribunal Federal — (STF), vai de encontro a
legislacdo brasileira, uma vez que flexibiliza o direito da pessoa com deficiéncia a
frequentar a escola comum ao dar a opcao para que as familias escolham se irdo
matricular seus filhos em escolas comuns ou especiais. Isto € preocupante, pois abre
precedentes para a negacdo de matriculas dos estudantes, publico — alvo da
educacdo especial, nas escolas comuns. E preciso considerar também que muitas
familias ainda possuem um pensamento capacitista de que seus filhos ndo irdo
acompanhar os contelddos nas escolas comuns e que estardo mais protegidos ao
frequentarem as escolas especiais. Desta forma, a nova Politica de Educacéo
Especial é vista por diversos especialistas da area como um retrocesso as conquistas
da educacéo inclusiva, pois incentiva a segregacéo dos estudantes com deficiéncia.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2010), 23,90% da populacédo brasileira possuem algum tipo de deficiéncia, ou seja,
45,6 milhdes de brasileiros. Dentre as deficiéncias investigadas (visual, auditiva,
motora ou intelectual), a visual foi a que apresentou percentual mais elevado (Gréafico
2.2).

Gréfico 2.2 - Percentual da Populacao por Tipo de Deficiéncia em Relagéo a
Populacao Total

18,75%

6,95%
5,09%

. 1,37%
, R —

Visual Auditivo Motora Mental/Intelectual

Fonte: IBGE, 2010

Conforme o gréafico, podemos observar que 18,75% da populacédo brasileira
possuem deficiéncia visual, seguida da deficiéncia motora (6,95%), depois da
deficiéncia auditiva (5,09%) e, por fim, da deficiéncia intelectual que atinge (1,37%)
dos brasileiros (IBGE, 2010). Destaca-se, ainda, no Censo, que dos 18,75% dos
brasileiros que possuem deficiéncia visual, 0,3% (506.377) da populacao total ndo

consegue ver de modo algum, 3,2% (6.056.533) possuem deficiéncia visual severa e
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15,3% possuem alguma dificuldade. Dentre as deficiéncias apontadas, nosso estudo
centra-se na deficiéncia visual.

Documentos nacionais legais, como por exemplo, a Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de
Inclusédo (2015), compreendem a deficiéncia como resultado da interacdo entre o0 meio
e as limitacbes de cada individuo. No que diz respeito a deficiéncia visual
especificamente, a Lei n°® 10.098 de dezembro de 2000, mais conhecida como Lei da
Acessibilidade, considera pessoa com deficiéncia visual aquela que tem restrigao total
da visdo (cegueira) na qual “a acuidade visual € igual ou menor que 0,05 no melhor
olho, com a melhor correcdo oOptica” (BRASIL, 2004, p.1) e a baixa visdo que
representa “acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correcao
Optica” (BRASIL, 2004, p.1). Para Sa, Campos e Silva (2007), a cegueira pode ser
originada de duas formas distintas. sdo elas: cegueira congénita ou cegueira
adquirida. A primeira pode ocorrer desde o0 nascimento. J4 a segunda, pode ocorrer
ao longo da vida em decorréncia de algum acidente, por exemplo.

A seguir, abordaremos o que vem sendo discutido na literatura sobre a

Educacdo Matematica para os estudantes cegos, sujeitos foco de nossa pesquisa.

2.3 Educacao Matematica para os Estudantes Cegos

A aprendizagem da Matematica pelos estudantes com deficiéncia visual requer,
nao somente, o uso de recursos opticos (lupas, 6culos com lentes de aumento,
telescopio) e ndo Opticos (programas com sintese de voz, ampliacéo de fontes, dentre
outros), como também a selecdo e confeccdo de materiais em relevo. Além disso, séo
essenciais metodologias de ensino que atendam as suas necessidades e que
garantam o acesso ao conhecimento e a tudo o que a escola oferta em plena equidade
de condi¢cdo com os demais estudantes.

Infelizmente, nas redes publicas de ensino, podemos dizer que poucos séo 0s
recursos especificos disponiveis para serem utilizados pelos estudantes com
deficiéncia visual. Em geral, os recursos mais presentes no cotidiano escolar sdo a
maquina Perkins, a reglete e a puncéo e as lupas.

No ensino da Matematica, outros recursos podem ser disponibilizados, como o
sorobd, o multiplano, os materiais em relevo, os softwares, o préprio livro didatico,

dentre outros. Entretanto, no que diz respeito ao livro didatico, mesmo sendo este
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material pedagodgico uma ferramenta importante que auxilia o aprendizado dos
estudantes, aléem de ser muito utilizado pelos professores em sala de aula, as
pesquisas realizados por Fernandes e Healy (2006), Fernandes e Healy (2007) e
Uliana (2013) apontam que geralmente este material, ndo estd em braille® ou é
disponibilizado apenas na metade do ano letivo (UBER, 2009) tornando os conteudos
matematicos, muitas vezes, inacessiveis aos estudantes cegos, limitando assim a
capacidade deles de progredirem nos estudos.

Além da problematica com o livro didatico, a escassez de recursos pedagdgicos
gue possam auxiliar o estudo da Matematica € outro entrave vivenciado pelos
estudantes cegos em sala de aula (FERNANDES E HEALY, 2007, ULIANA, 2013;
ARAUJO e SALES, 2016; VITA E KATAOKA, 2016; SILVA, LEITE E PALMEIRA,
2020, entre outros autores). A falta desses recursos, segundo os estudos
desenvolvidos por Uliana (2013), Viginheski, Silva, Frasson e Shimazaki (2014) e
Santos e Thiengo (2016), tem levado, muitas vezes, os professores da sala comum a
trabalharem os conteidos matematicos de forma oral. Esse dado é preocupante, uma
vez que o uso exclusivo da oralidade para o ensino da Matemética se mostra
insuficiente para qualquer estudante, podendo contribuir para o surgimento de lacunas
em sua aprendizagem. Concordamos com Cerqueira e Ferreira (1996) quando

afirmam que:

Talvez em nenhuma outra forma de educagéo os recursos didaticos
assumam tanta importancia como na educacéo especial de pessoas
deficientes visuais, levando-se em conta que:

e a caréncia de material adequado pode conduzir a
aprendizagem da crianca deficiente visual a um mero
verbalismo, desvinculado da realidade;

e aformacao de conceitos depende do intimo contato da crianca
com as coisas do mundo;

e alguns recursos podem suprir lacunas na aquisicdo de
informac@es pela crianca deficiente visual;

e 0 manuseio de diferentes materiais possibilita o treinamento da
percepcdo tatil, faciltando a discriminagdo de detalhes e
suscitando a realizagdo de movimentos delicados com os
dedos (p.01).

& A Comisséo Brasileira do Braille (CBB) instituida pela Portaria Ministerial n.° 319, de 26/02/1999,
elaborou um parecer que recomenda que a palavra “braille” seja sempre grafada com dois “Il”. Este
parecer esti presente no documento: Grafia Braille para a Lingua Portuguesa (BRASIL, 2018).
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Portanto, a utilizacdo de materiais pedagogicos adequados se mostra
indispensavel para o ensino e para a aprendizagem da Matematica pelos estudantes
cegos, pois estimulam os sentidos remanescentes possibilitando o acesso ao objeto
de conhecimento e a interagdo destes estudantes com os demais colegas da classe.
Dito de outra maneira, 0s estudantes cegos devem ter acesso aos mesmos conteldos
matematicos que os estudantes comuns, o que precisa ser diferenciado em alguns
momentos, S840 0S meios, isto €, 0s recursos didaticos para que os estudantes cegos
tenham acesso aos conceitos que envolvem a Matemética.

Como efeito da auséncia de material pedagogico, os estudos apontam ainda
gue além de alguns conteddos matematicos serem trabalhados oralmente pelos
professores, outros acabam por serem excluidos, isto €, ndo sdo sequer vivenciados
com os estudantes cegos, especialmente no Ensino Médio (FERNANDES E HEALY,
2007 E ULIANA, 2013). O estudo desenvolvido por Fernandes e Healy (2007) ainda
destaca dois outros motivos que contribuem para justificar a exclusdo de contetdos
matematicos, sao eles: a falta de base dos estudantes cegos que chegam ao Ensino
Médio sem 0s conhecimentos necessarios e o despreparo deles mesmos, ou seja, a
falta de formacéo inicial e continuada dos professores que os instrumentalize para
atuarem em classes realmente inclusivas.

Nessa perspectiva, ndo podemos aceitar que 0s objetos de conhecimentos da
Matematica sejam trabalhados superficialmente ou sejam negados a esses
estudantes em funcao de sua deficiéncia, pois como institui a Lei Brasileira de Inclusao
(2015), no Artigo 28 e inciso lll, ao estudante com deficiéncia deve ser garantido “o
seu pleno acesso ao curriculo e em condigao de igualdade” (p.09).

Em se tratando da preparacdo dos professores no ensino de Matematica para
estudantes cegos, diversos estudos, como por exemplo, Fernandes e Healy (2007),
Fernandes e Healy (2010), Uliana (2013), Uliana e Mdl (2016), Landim, Maia e Sousa
(2016), Borges e Pereira (2018), Lorencini (2019), Sousa, Lucena, Silva e Santos
(2019), Borges, Viginheski e Silva (2020), Blumberg e Doering (2020), enfatizam o
despreparo dos docentes em lidar com a efetiva incluséo dos estudantes cegos, pois
incluir ndo significa apenas estar presente fisicamente na sala de aula, mas ajuda-los
no seu desenvolvimento cognitivo, levando em consideragdo as necessidades
especificas de cada crianca. Para tanto, torna-se imprescindivel garantir aos
professores formacéo continuada e recursos adequados para que eles possam atuar

de forma competente junto aos estudantes.
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E importante frisar que, a inclusdo no contexto escolar ndo requer apenas a
preparacdo do professor da sala comum. O professor do atendimento educacional
especializado (AEE) também desempenha um importante papel na vida das criancas
com deficiéncia favorecendo a sua inclusdo em sala de aula. Na secéo, a seguir,
discorreremos sobre a fungéo do professor do atendimento educacional especializado

no contexto educacional inclusivo.

2.4 A funcdo do AEE no contexto educacional

O documento “Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva” (2008) define o atendimento educacional especializado (AEE)
como um servi¢co da Educacdo Especial que tem como objetivo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
impeditivas a plena participacao dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, considerando suas
necessidades especificas. Sendo assim, as atividades desenvolvidas pelo professor
do atendimento educacional especializado se diferem, substancialmente, daquelas
realizadas pelo professor da sala comum.

No entanto, pesquisas (PEREIRA, DAMASCENO E ANDRADE, 2013;
FETTBACK E BALDIN, 2013; MACHADO, 2013; FETTBACK E BALDIN, 2014 E
OLIVEIRA, 2015, entre outros autores) revelam a incompreensdo do papel do
professor do AEE ndo somente pelas familias dos estudantes com deficiéncia como
também pela propria equipe escolar.

E preciso compreender que ao profissional da sala de recursos cabe um ensino
diferenciado que visa identificar as potencialidades dos estudantes, eliminando as
barreiras (atitudinais, fisicas, comunicacionais, dentre outras) que impedem 0 acesso
ao conhecimento, superando, assim, a ideia errbnea de que a deficiéncia é a causa
do fracasso escolar. Portanto, ndo é atribuicdo deste professor realizar reforco dos
conteudos curriculares ou a complementacéo das atividades escolares. Corroborando

com esta ideia, Turchiello, Silva e Guareschi (2014) destacam que:

(...) acdes pedagogicas no AEE sao claras e pontuais no que se refere
aos objetivos desse atendimento, j& que ndo se configuram como
substitutivas daquelas empreendidas no espaco da sala de aula
comum e ndo intencionam a realizagéo de reforgo escolar (p.58).
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Assim sendo, o professor do atendimento educacional especializado nao
desenvolveri acdes pedagogicas voltadas para o ensino de contetdos curriculares
especificos como Matematica e Geografia, por exemplo, mas criara condi¢cbes para
que os estudantes, publico-alvo da educacdo especial, possam acompanhar o0s
ensinamentos, realizados pelos professores do ensino comum, nas turmas as quais
estdo incluidos.

Sobre o atendimento educacional especializado de estudantes cegos, 0
professor da sala de recursos multifuncionais deve trabalhar contetdos especificos,
tais como: o sistema de escrita braille, o uso do sorobd e das tecnologias de
informagdo e comunicagdo, orientacdo e mobilidade no contexto escolar, dentre
outros. Para tanto, é fundamental que o professor do AEE conheca o seu estudante
como um todo e procure identificar a natureza do(s) problema(s) que inviabiliza ou
dificulta o seu processo de aprendizagem. Em outras palavras, o atendimento é
planejado para cada estudante, tendo em vista as suas necessidades. Assim, por mais
que os estudantes apresentem o mesmo diagnostico, a forma de intervencdo nao
necessariamente serd mesma, ja que cada sujeito € Unico, singular e aprende no
tempo e do jeito que lhe é préprio.

Dando continuidade as atribuicbes do professor do AEE, consideramos
fundamental pontuar as acbes a serem desempenhadas por este profissional,
tomando como referéncia o texto presente nas Diretrizes Operacionais da Educacéo
Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica de
2008.

Séo atribuicbes do professor do atendimento educacional
especializado:

a. ldentificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educacédo
especial;

b. Elaborar e executar plano de atendimento educacional
especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade;

c. Organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncional;

d. Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

e. Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracgdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;
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f. Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

g. Ensinar e usar recursos de Tecnologia Assistiva, tais como: as
tecnologias da informacéo e comunicacdo, a comunicagao alternativa
e aumentativa, a informética acessivel, o soroban, os recursos épticos
e nao opticos, os softwares especificos, os codigos e linguagens, as
atividades de orientacéo e mobilidade entre outros; de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia, atividade
e participacéo.

h. Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos
alunos nas atividades escolares.

i. Promover atividades e espagos de participagdo da familia e a
interface com o0s servigcos setoriais da salde, da assisténcia social,
entre outros. (2008, p. 04)

Analisando as atribuicbes do professor do AEE definidas nas Diretrizes,
podemos observar que a nhatureza do trabalho pedagdgico realizado por este
profissional difere completamente daquele realizado, na sala de aula, pelo professor
do ensino comum. Podemos ainda destacar que as atribuicdes deste professor nao
se limitam as paredes da Sala de Recursos Multifuncionais, pois esta abrange,
também, um trabalho colaborativo no ambiente escolar inclusivo. Assim, percebe-se
que as acbes do professor do AEE estdo voltadas ndo somente para o
desenvolvimento do estudante na sala de recursos, mas também para o
acompanhamento das ac¢fes na sala de aula comum, bem como em outros ambientes
da escola, estabelecendo parcerias com os professores, familias e outros profissionais
e Servicos.

Conforme as legislacbes, acima citadas, o atendimento educacional
especializado deve ser realizado, de preferéncia, nas salas de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em centros especializados que oferecam este
servico educacional, no turno inverso ao da escolarizagdo do estudante. Tal
atendimento ocorre no horario contrario das aulas regulares para garantir que o
estudante, publico-alvo da educacédo especial, frequente o ensino comum como 0s
demais educandos.

Assim, na Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008), a educacéo especial visa complementar ou suplementar a formagéo
dos estudantes com deficiéncia, e ndo substituir a escolarizagdo, de modo a

assegurar-lhes condi¢des néo sO de acesso, mas de permanéncia no ensino comum.
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Embora essa forma de organizacdo tenha sido prevista pelos documentos
oficiais, estudos evidenciam que nem sempre o0 atendimento educacional
especializado é ofertado no contraturno (BRAUN E VIANNA, 2011; MILANESI, 2012;
PEREIRA, DAMASCENO E ANDRADE, 2013; PACHECO, 2016; PASIAN, MENDES
E CIA, 2017). Muitas vezes, as dificuldades se relacionam ao fato de muitos
estudantes ndo andarem sozinhos, necessitando do acompanhamento dos pais ou da
familia, os quais geralmente trabalham e, devido a isto, ficam impossibilitados de
reconduzir a crianga a escola. Por outro lado, algumas vezes, as familias néo
demonstram interesse em levar a crian¢a no contraturno, pois, nesse horario eles
frequentam outros servicos que acabam concorrendo com o0 atendimento
especializado nas salas de recursos multifuncionais.

Outro desafio da inclusdo esta em conseguir estabelecer uma efetiva relacéo
de parceria, de troca entre os professores do atendimento educacional especializado
e da sala comum (BEDAQUE, 2011; FETTBACK E BALDIN, 2014; FUCK E
CORDEIRO, 2015; SANTOS, FARIAS E CARAUBAS, 2017). De modo geral,
diferentes estudos tém mostrado que sao varios os entraves que dificultam acdes
colaborativas entre esses dois profissionais, dentre eles, podemos citar a resisténcia
dos professores da classe comum ao trabalho desenvolvido pelo professor do AEE.
Em alguns casos, o professor da sala comum demonstra resisténcia em aceitar o
estudante com deficiéncia e, também, em colocar em pratica as orientac6es dadas
pelo professor da sala de recursos.

A falta de apoio do diretor e do coordenador pedagdgico, além da auséncia de
um momento especifico entre os professores, no ambiente escolar, para que se
estabeleca um trabalho de parceria, sdo também obstaculos que dificultam o processo
de colaboracgéo entre esses profissionais.

E importante destacar que, sem as trocas de experiéncias e informacdes, o
trabalho realizado na sala de recursos multifuncionais fica desarticulado do trabalho
realizado na sala comum, constituindo-se numa barreira para a aprendizagem e
desenvolvimento do estudante com deficiéncia, bem como para a sua incluséo.

Em sintese, para que ocorra o processo de inclusdo é fundamental que
professores, gestores e coordenadores pedagdgicos estejam engajados nesta tarefa,
a fim de garantir, de fato, ndo so o direito de estar, mas, principalmente, de aprender
de todas as criancas. Portanto, o estabelecimento de parceria entre todos os atores

gue compdem o contexto escolar torna-se fundamental, pois “se constituira como o
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sustentaculo capaz, tanto de identificar e analisar as possiveis barreiras que se
interpdem no processo de inclusdo, quanto de propor alternativas passiveis de
supera-las” (MENEZES, CANABARRO E MUNHOZ, 2014, p.174).

No proximo capitulo, discorremos sobre a importancia de ler e compreender as
informac0des estatisticas na perspectiva do Letramento Estatistico, proposto por Gal
(2002), uma vez que estamos interessadas em investigar a compreensao de duas

estudantes em atividades que envolvem graficos.
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CAPITULO 3

Neste capitulo, discorreremos sobre a importancia de ler e compreender as
informac0des estatisticas na perspectiva do Letramento Estatistico, proposto por Gal
(2002). Em seguida, apresentamos algumas pesquisas que tratam sobre a
compreensao de estudantes comuns e cegos nas atividades de interpretacdo e/ou
construcao de gréficos.

3.1 A Importancia do Letramento Estatistico

E inegavel que vivemos em uma sociedade carregada de informac&o na qual,
diariamente, sdo divulgadas noticias sobre os mais variados assuntos, através de
diversos meios de comunicacao, tais como: jornais, revistas, entre outros. Muitas
vezes, essa diversidade expressiva de informacdes € apresentada ao publico através
de representacdes graficas (tabelas e graficos), que permitem visualizar e comparar
um conjunto de dados. Assim, para atuarmos nessa sociedade, torna-se
imprescindivel compreender diversos conceitos que envolvem a Estatistica.

Por outro lado, com as novas tecnologias da informacéo, as pessoas passam a
ter acesso a uma quantidade consideravel de informacfes que, com a ajuda de
softwares, podem ser sistematizadas como forma de compreender a realidade fisica
e social do mundo. Desse modo, as pessoas passam a ser nao somente
consumidoras de informacdes, mas também produtoras de conhecimento.

Tendo em vista essa forte presenca da estatistica em nosso cotidiano, Gal
(2002), pesquisador da University of Haifa em Israel, apresenta um modelo para
explicar o que define um sujeito letrado estatisticamente. Para ele, o Letramento
Estatistico € uma habilidade-chave para a compreensdo do mundo. Entende-se por
letramento estatistico a “capacidade das pessoas de interpretar, avaliar criticamente
e comunicar informacgdes e mensagens estatisticas” (GAL, 2002, p.1).

E importante destacar que, algumas mensagens podem ser elaboradas e
divulgadas pela midia com o objetivo de convencer o leitor, adotando para isto
diversas estratégias que visam manipular os dados (CLEMEN e GREGORY, 2000).
Sendo assim, ndo basta apenas ter acesso as informacdes estatisticas. E fundamental
gue as pessoas desenvolvam a capacidade de interpretar criticamente os dados, além

de comunicar e/ou discutir suas ideias a partir deles.
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Segundo Gal (2002), o letramento estatistico compreende dois conjuntos de

elementos: elementos do conhecimento e elementos disposicionais (Quadro 3.1).

Quadro 3.1: Modelo de Letramento Estatistico proposto por Gal

Elementos de conhecimento Elementos de disposicao

Habilidades gerais de Letramento | Crencas e Atitudes
Conhecimento Estatistico Postura Critica
Conhecimento Matematico
Conhecimento do Contexto
Questionamentos Criticos

Fonte: Gal (2002, p. 4)

Vale ressaltar que, os elementos que fazem parte do Modelo de letramento
estatistico, proposto por Gal (2002), ndo podem ser percebidos de forma individual,
ou seja, eles nao funcionam de forma independente. A esse respeito, o autor afirma
que:

0s componentes, no modelo proposto, ndo devem ser vistos como
entidades fixas e separadas, mas como um contexto-dependente, um
conjunto dindmico de conhecimento e disposicbes que, juntos,
permitem um comportamento estatisticamente letrado (p.4).

Assim, a compreensao das informagfes estatisticas envolve, ndo somente, o
conhecimento estatistico em si, mas também outros conhecimentos, como o
matematico, o conhecimento do contexto, habilidades gerais de letramento, dentre
outros. Gal (2002) especifica cada um deles e destaca que o comportamento
estatisticamente letrado requer do individuo a inclinacdo para ativar as cinco bases de
conhecimento (Quadro 3.1).

As habilidades de letramento implicam nos conhecimentos necessarios para
compreender e emitir informacdes estatisticas que podem ser divulgadas em gréficos
e tabelas, ou ainda, em forma de texto (oral e escrito). Mensagens estatisticas podem
ser elaboradas por jornalistas, politicos, entre outros; e certos termos estatisticos
utilizados nos meios de comunicacao podem ter um significado diferente do coloquial.

Para o Conhecimento Estatistico, Gal (2002) aponta a importancia de
compreender conceitos como variavel, amostra, raciocinio inferencial, bem como

saber interpretar tabelas e graficos, conhecer os métodos de coleta e analise de
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dados, saber como as conclusdes sdo construidas, dentre outras etapas que
envolvem a construcdo de uma mensagem estatistica. Nessa perspectiva, 0s
cidaddos devem possuir alguma compreensdo acerca das origens dos dados
estatisticos, além da necessidade de saber como as informag6es foram produzidas.
E imprescindivel que os cidad&os estejam cientes que o uso adequado de um método
de coleta de dados possibilita 0 encontro de respostas a questdes especificas,
servindo como instrumento de apoio para a tomada de decisao.

Como base para os conhecimentos matematicos, Gal (2002) destaca a
importancia de se compreender, adequadamente, os Vvarios tipos de nimeros, sejam
eles, grandes ou pequenos, incluindo as fracfes, decimais e porcentagens, de modo
que a interpretacdo das mensagens estatisticas seja realizada corretamente. Cabe
destacar que, compreender os tipos de numeros é apenas um dos conhecimentos
matematicos, citado pelo autor.

Sobre o conhecimento do contexto, Gal (2002) ressalta a importancia dos
dados (numeros) serem analisados dentro de um contexto, pois € através dele que as
informacgdes terdo significado. Assim, a interpretacdo adequada das informacoes
estatisticas depende da capacidade de colocar informagbes em um contexto e
acessar o conhecimento de mundo. A familiaridade com o contexto auxiliara o leitor a
compreender, mais facilmente, a variacao entre os dados e refletir, criticamente, sobre
eles.

Os questionamentos criticos envolvem a capacidade das pessoas de se
preocuparem e duvidarem da veracidade das informacdes estatisticas e conclusdes
apresentadas pela midia ou por outra fonte qualquer, pois estas, como sabemos,
dependendo de seus objetivos, podem moldar e selecionar, intencionalmente, os
dados da pesquisa para enganar ou convencer o leitor.

Em relacdo aos elementos disposicionais, Gal (2002) destaca que as crencas
e atitudes e a postura critica estéo interconectados. A postura critica esta relacionada
a capacidade dos cidadaos de lancar médo dos seus guestionamentos criticos ao
serem confrontados por outras pessoas com argumentos que se baseiam na
conclusao de uma pesquisa, ou seja, é adotar um posicionamento critico diante dos
outros. As crengas e atitudes estdo na base da postura critica. E € a partir dessas
crencgas que as pessoas interpretam os dados. Confrontar as crencas com os dados
e conclusdes apresentadas, muitas vezes, implica em mudanca de perspectiva, e

essa nao € uma situacgao facil de ser realizada pelas pessoas. O confronto das crencas
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com a realidade é dificil. Entretanto, como afirmam Cavalcanti e Guimarades (2018),
estudantes desde os anos iniciais foram capazes de mudar suas crencas diante dos
dados. Ja as atitudes, referem-se a sentimentos que podem ser “expressos em
relacdo a objetos, acdes ou topicos —N&o gosto de pesquisas e pesquisadores, eles
sempre me confundem com numeros” (GAL, 2002, p.18).

Fortalecendo a importancia do Letramento Estatistico, diversos pesquisadores
como Gal e Garfield (1997), Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), Guimaraes, Gitirana,
Cavalcanti e Marques (2006) defendem que sejam oportunizadas situacdes, em sala
de aula, que levem os estudantes a desenvolverem atividades de pesquisa. Assim

sendo, Gal e Garfield (1997) afirmam que os estudantes precisam:

Entender a natureza e os processos envolvidos em uma investigacao
estatistica... eles devem reconhecer como, quando e por que as
ferramentas estatisticas existentes podem ser usadas para ajudar num
processo investigativo. Eles devem estar familiarizados com as fases
especificas de um inquérito estatistico (p.3).

Em outras palavras, a sintese do pensamento, desses autores, nos mostra a
importancia de serem propostas aos estudantes situagcdes que o0s levem a
compreender como as pesquisas sao desenvolvidas através da participacdo ativa de
todas as suas fases, partindo sempre de temas que retratem a realidade e que
busquem compreendé-la.

Diversos estudos, como por exemplo, Monteiro (2006) e Cavalcanti, Natrielli e
Guimaraes (2010), alertam sobre o fato de que os dados estatisticos apresentados,
especialmente, pela midia impressa estéo diretamente ligados ao interesse de quem
estrutura a matéria, podendo alguns dos seus aspectos serem mascarados, ou ainda,
enfatizados. Nessa perspectiva, o trabalho com as representacdes graficas na escola
se torna de fundamental importancia para a formacdo de cidadédos capazes de
compreender e atuar de forma critica e reflexiva na sociedade. Consideracdes
importantes, que para nés, justificam a relevancia de nossa pesquisa.

Devido a sua importancia, os conteudos de Estatistica foram inseridos nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997), estando presentes,
também, na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017). Neste
documento, o ensino de estatistica faz parte da unidade tematica probabilidade e
estatistica, a qual destaca que:

Todos os cidaddos precisam desenvolver habilidades para coletar,
organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma variedade
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de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e
tomar as decisbes adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar
conceitos, representacdes e indices estatisticos para descrever,
explicar e predizer fenébmenos (p.231).

A BNCC reforca o estudo da Educacéao Estatistica desde cedo, argumentando
gue todas as pessoas precisam desenvolver habilidades que as levem a coletar
dados, organiza-los, representa-los utilizando tabelas e graficos e, por fim, analisa-los
em diferentes contextos.

Nesse sentido, € fundamental que o professor priorize em seu planejamento
situacbes que levem os estudantes a refletir e atribuir significado as informacdes
estatisticas. Em outras palavras, o ensino de estatistica ndo deve priorizar a
realizacdo de calculos, mas sim provocar a reflexdo e a andlise critica que as
representacdes graficas demandam.

Para desenvolver a aprendizagem estatistica, alguns pesquisadores (WILD e
PFANNKUCH,1999; GUIMARAES e GITIRANA, 2013) propdem que 0 ensino se
desenvolva a partir de um ciclo investigativo. Wild e Pfannkuch (1999) afirmam que a
realizacdo do ciclo investigativo € uma das formas de se organizar o pensamento
estatistico, uma vez que € através dele que o estudante ird colocar em ordem o seu
pensamento e planejar a sua acao de forma mais eficiente.

Guimardes e Gitirana (2013) compartiham desta ideia e ressaltam a
importancia de levar os estudantes a realizarem pesquisas em sala de aula, pois,
segundo as autoras, sdo nessas situacOes que 0s estudantes irdo perceber e
compreender a funcdo dos conceitos estatisticos. Para tal, elas propdem diferentes

fases que compdem o ciclo investigativo de uma pesquisa (Figura 3.1).
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Figura 3.1- Ciclo Investigativo da Pesquisa Guimaraes e Gitirana (2013)

Definicdo de
questdo/
objetivo
Levantamento
GOIRRESD de hipotese
Andlise de :
~ dados/ Selo
interpretacdo
Registro/
representacao Coleta
de dados
Classificacdo ]
dos dados

Fonte: Guimarées e Gitirana (2013, p.97)

Este ciclo tem como ponto de partida a definicdo ou formulacédo de questdes e
objetivos, levantamento de hipéteses, definicdo da amostra, coleta de dados que
exigem dos estudantes a classificacdo dos dados obtidos, seguido da representacao
dos dados em graficos ou tabelas, interpretacdo dos resultados e conclusdes que
suscitardo novas pesquisas, reiniciando o ciclo. Vale destacar a importancia de se
trabalhar estatistica, em sala de aula, a partir de situacées que envolvam o uso de
dados reais que sejam de interesse dos estudantes.

Vale salientar ainda que, além de serem propostas, em sala de aula, a
realizacdo de pesquisas, as autoras, também, chamam a aten¢éo para a importancia
de se oportunizar situaces em que os estudantes sejam levados a refletir e se
aprofundar em cada uma de suas fases. A realizagdo de uma pesquisa e 0
aprofundamento das fases que a compdem possibilitam aos estudantes ndo so a
compreenderem, mas, sobretudo, a estabelecerem relacdo entre as fases e a
conclusao dos dados para uma tomada de decisao.

Compreender cada uma das fases de uma pesquisa € imprescindivel para que
ela possa ser confiavel, uma vez que um erro em uma delas, por exemplo, uma
amostra enviesada, pode comprometer as conclusdes. Nesse estudo, estamos
interessadas nas fases que envolvem a representacéo e a interpretacdo dos dados e

a conclusao obtida a partir delas.
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Apesar do ensino de estatistica estar presente em documentos oficiais
importantes, desde o ano de 1997 com os Parametros Curriculares Nacionais, alguns
estudos (ROGES, IDALINO e SILVA, 2010; SOUZA, 2011) mostram que esse campo
ainda tem sido pouco explorado em sala de aula. Talvez, esse seja um dos motivos
que justifica as dificuldades enfrentadas pelos estudantes nas atividades que
envolvem ndo so6 a interpretacdo de dados em graficos, mas também a construcéo
dessa representacgéao.

Como temos, nesse estudo, o objetivo de investigar a compreensao nas
atividades de interpretacdo e construcdo de graficos, buscamos pesquisas que
evidenciassem as possiveis facilidades e dificuldades dos estudantes sobre esse tipo

de representacdo. Na préxima sec¢do, apresentamos algumas dessas pesquisas.

3.2 O gque os estudos apontam sobre a compreensdo de estudantes nas
atividades que envolvem interpretacéo e construcéo de gréaficos?

Diversos estudos tém sido realizados com o objetivo de verificar a
compreensao dos estudantes em atividades que envolvem interpretacéo e construcao
de graficos. Assim, buscamos elencar e analisar alguns desses estudos que
evidenciam as possiveis dificuldades e facilidades enfrentadas pelos estudantes ao
se depararem com esse tipo de representacao.

Cavalcanti (2010) desenvolveu um estudo com criangas do 3° e 5° ano do
ensino fundamental e adultos da EJA — Educacao de jovens e adultos — médulo 1l e
I1l, com o objetivo de investigar como os estudantes interpretavam grafico de barras e
de linha com diferentes escalas - unitarias e ndo unitarias (Figura 3.2) e com valores

explicitos (Questdo Aa e Bb) e implicitos (Questdo Ab e Ba).
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Figura 3.2 - Exemplo de atividade de Cavalcanti (2010)

Quantidade de toneladas de gréaos produzidos no Brasil no ano de 2004

Toneladas

4000

Milha

Algodie Aoz

J000

20001
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Teste A

Teste B

a) Qual a quantidade total de fejjéo
produzida no Brasil?

(Localizar frequéncia a partir da categoria de
valor explicito na escala)

a) Qual a quantidade total de fngo
produzida no Brasil?

(Localizar frequéncia a partir da categoria de
valor implicito na escala)

b) Qual o tipo de grdo produzido no Brasil
que o total corresponde a 2500 toneladas?
(Localizar categoria a partir da frequéncia de
valor implicito na escala)

b) Qual o tipo de gréo produzido no Brasil
que o total corresponde a 1000 toneladas?
(Localizar categoria a partir da frequéncia de
valor explicito na escala)

Fonte: Cavalcanti (2010, p.40)

Na questado “a” do Teste A, podemos observar que o estudante deve localizar a
frequéncia a partir da categoria “feijdo” que esta com seu valor explicito na escala,
precisando apenas fazer a relacdo entre os eixos de coordenadas. Ja no item b, o
estudante precisa localizar a partir da quantidade 2500 toneladas, que estéa implicita
na escala, o gréo que a corresponde. Assim, é preciso inferir que este valor esta entre
2000 e 3000 toneladas.

Os resultados desse estudo revelam que, independentemente do nivel de
escolaridade e da modalidade, os estudantes investigados apresentaram melhor
desempenho ao interpretarem graficos de barra do que linha. A autora atribui esse
melhor desempenho a familiaridade dos estudantes com esse tipo de representacéo,
uma vez que o grafico de barras € mais utilizado nos livros didaticos de Matematica
e, também, na midia impressa. Entretanto, ressalta que ao comparar o desempenho

das criancas e dos adultos, percebeu que as criangcas do 5° ano desempenharam
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melhor as atividades de interpretacdo do que os adultos. Segundo Cavalcanti, isto
evidencia que a experiéncia de vida ndo é suficiente para aprender a interpretar
gréficos, sendo fundamental que a escola proponha um trabalho sistemético com as
representacbes graficas. A pesquisadora verificou, ainda, que o0s estudantes
apresentavam facilidade em localizar valores explicitos, mas muitas dificuldades em
localizar os valores implicitos.

Lima (2010) e Lima e Selva (2013) também apontam as dificuldades de adultos
em interpretar gréficos, evidenciando que estudantes de EJA dos anos finais ainda
apresentavam dificuldades em compreender valores implicitos de uma escala.

Diversos estudos (GUIMARAES, FERREIRA E ROAZZI, 2001; LIMA E MAGINA,
2004; CASTRO, BARRETO E CASTRO FILHO, 2012, dentre outros) mostram que a
escala tem sido um marcador principal de dificuldade para os estudantes nas
atividades que envolvem a interpretacéo e/ou construcdo de graficos.

Bivar (2012) buscou investigar a compreensao de estudantes em atividades de
construcdo de graficos de barras. Participaram da pesquisa 32 estudantes, sendo 16
do 3° ano e 16 do 5° ano do Ensino Fundamental que responderam individualmente a
um teste. Nas atividades de construcdo de gréafico, duas delas apresentavam como
ponto de partida dados expostos em lingua natural e duas apresentavam os dados
dispostos em uma tabela do tipo simples. Infelizmente, os resultados mostraram que
nao houve diferenca significativa entre os estudantes em fungéo da escolaridade,
evidenciando a pouca influéncia da escolaridade. Foi observado, ainda, desempenho
menor dos estudantes nas atividades que envolviam a construcéo de grafico partindo
da lingua natural. Tal dificuldade, segundo a autora, esta atrelada a necessidade de
sistematizacdo dos dados, por parte dos estudantes, para a construcao do gréfico.
Além dessa, outras dificuldades também foram constatadas como, por exemplo, o
respeito a linha de base do grafico, a proporcionalidade da escala, auséncia no
registro dos descritores e do titulo do grafico.

A partir dos estudos apresentados até o0 momento, percebe-se que a escala tem
se configurado no principal marcador de dificuldade dos estudantes nas atividades
que envolvem ndo sO a interpretagcdo de gréaficos, mas também a construcao.
Entretanto, estudos realizados por Selva (2004) e Evangelista e Guimaraes (2015)
reforcam que a aprendizagem sobre escala é possivel desde que os estudantes sejam

levados a refletir sobre ela. Diante disso, selecionamos alguns estudos que tem como
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objetivo investigar, em especifico, a compreensdo dos estudantes sobre esse
elemento — escala.

Evangelista e Guimaraes (2015) desenvolveram um estudo experimental que
objetivou investigar a aprendizagem de estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental
sobre escala representada em graficos de barras e de linhas. Para tanto, foi realizado
um pré-teste, uma intervencdo de ensino e um pos-teste com 69 estudantes de trés
turmas de diferentes escolas publicas do Recife. Na intervencado, para cada turma
foram propostas atividades de construcéo e interpretacdo de escalas, variando o
contexto em cada uma: medidas de comprimento, reta numérica e mapas. Os
resultados apontam que, na realizacdo do pré-teste, os estudantes apresentaram um
baixo desempenho nas atividades propostas. Entretanto, ap0s participarem da
intervencao de ensino houve um avanco significativo no desempenho dos estudantes
nas atividades envolvendo escalas representadas em graficos de linhas e de barras,
independentemente do tipo de contexto utilizado na intervencgao. Estes resultados sao
importantes, uma vez que revelam que um trabalho sistemético em sala de aula, por
parte do professor, pode favorecer a apropriacéo do conceito de escala.

Cavalcanti (2018) realizou um estudo com o objetivo de investigar o
desempenho de estudantes (criancas e adultos da EJA) dos anos iniciais em
atividades de interpretacdo e construcdo de escalas apresentadas em graficos. Para
tanto, foi elaborado e realizado um teste com 210 estudantes. O teste contou com sete
atividades, sendo cinco envolvendo interpretacdo de gréaficos (barras e linha) e duas
de construcdo. Assim, o teste considerou a interpretacéo de diversos tipos de gréaficos
- com escala unitaria e ndo unitaria- e valores explicitos e implicitos - e a construcdo
deles a partir de valores altos e baixos, possibilitando o uso de diferentes escalas. Os
resultados mostram que desde o 1° ano os estudantes sédo capazes de localizar
valores explicitos em grafico de barras, sendo a escala unitaria ou ndo. J4 em relacdo
alocalizacéo de valores implicitos, de modo geral, o desempenho se mostrou bastante
inferior, mas vai melhorando ao longo dos anos do ensino regular, como na EJA,
concentrando melhor resultado no 5° ano e no médulo 11l da EJA, respectivamente. A
autora destaca que as dificuldades que os estudantes apresentam na localizagéao de
valores na escala das representagcfes graficas ndo estdo, diretamente, relacionadas
ao tipo de grafico (se € de barra ou de linha), mas, se o valor a ser localizado esta
implicito ou ndo nela. Novamente, a autora reforca que as criangas apresentaram

desempenho melhor que os adultos com o mesmo nivel de escolarizacéo,
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evidenciando que a aprendizagem da escala néo é algo que se adquire naturalmente
com as experiéncias diarias, mas que necessita de um ensino sistematico.

Sobre as atividades de construcdo de grafico, elas se mostraram bem mais
dificeis para os estudantes do que as de interpretacdo. Esse resultado também foi
encontrado nos estudos de Lima (2010), Lima e Selva (2013). Criancas e adultos
apresentaram dificuldades com a escala e com a linha de base, como foi evidenciado
em estudos ja& citados. A auséncia de elementos basicos como titulo e nome de
categorias também foi notada.

Assim, fica evidenciado que os alunos apresentam dificuldades que podem ser
superadas se 0s professores proporcionarem um ensino sistematico e reflexivo sobre
essa representacao. Entretanto, os estudos desenvolvidos por Cabral e Selva (2011)
e Santos, Carvalho e Monteiro (2010) mostram que os professores, de modo geral,
também apresentam dificuldades em compreender as representacdes graficas.
Talvez, este seja um dos motivos que justifique os entraves enfrentados pelos
estudantes ao se depararem com atividades que visem a interpretacdo e/ou
construcdo de gréficos. Os resultados dessas pesquisas apontam a necessidade de
formacdo continuada para que os professores desenvolvam competéncias essenciais
para o trabalho com graficos, minimizando, assim, as lacunas existentes em sua
formacao inicial.

De modo geral, os estudos anteriormente citados, contribuiram para a
compreensao das dificuldades e facilidades enfrentadas pelos estudantes ao se
depararem com atividades que exigem a interpretacdo e/ou construcédo de graficos.
Entretanto, todas essas pesquisas foram realizadas com estudantes comuns, o que
nos leva a pensar o quanto investigacbes com estudantes cegos se fazem
necessarias para melhor entendermos como esses estudantes lidam com graficos e
quais séo as suas possiveis dificuldades e facilidades. Por isso, na se¢do seguinte,
apresentamos alguns estudos que abordam a interpretacéo e a construcao de graficos

por estudantes cegos, sujeitos desta pesquisa.

3.3 O que os estudos apontam sobre a compreensao de estudantes cegos nas
atividades que envolvem interpretacéo e construcao de graficos?

Segundo Prane, Leite e Palmeira (2011), a construcdo de tabelas e gréficos,

através do uso da reglete e da puncdo e/ou da maquina Perkins, ndo é uma tarefa
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facil para os estudantes com deficiéncia visual. As autoras apontam, em seu estudo,
duas dificuldades adicionais enfrentadas por esses estudantes ao lidarem com as

representacdes gréaficas. Sao elas:

1) No seu cotidiano ele raramente se depara com graficos e
tabelas. Por exemplo, ele ndo tem acesso as tabelas nutricionais das
embalagens de alimentos e os graficos encontrados facilmente nos
jornais. Mesmo quando as embalagens apresentam alguma
informac&o em braille, estd resumida e em forma de texto.

2)  Os recursos disponiveis na escrita em Braille, tanto com o0 uso
da maquina Perkins, quanto a escrita manual com reglete e pungéo,
nao oferecem facilidades para a escrita de tabelas e gréaficos. Por
exemplo, fazer um traco vertical € possivel, porém, é muito trabalhoso
e pouco funcional (p.06).

No entanto, apesar desses recursos nao facilitarem o trabalho dos estudantes
cegos com as representacdes graficas, isto ndo inviabiliza a construcdo dessas
representacdes, nem tampouco a sua aprendizagem. Mas exige que o professor da
sala comum e o professor da sala de recursos desenvolvam um trabalho colaborativo
para que as barreiras que impedem a aprendizagem desse conteddo sejam
identificadas e superadas, de modo a garantir o direito de aprender desses
estudantes.

A partir da revisdo da literatura, percebe-se que os estudos que investigam a
compreensao de estudantes com deficiéncia visual nas atividades com gréficos, de
modo geral, destacam a importancia do uso da escrita braille, uma vez que a utilizagao
desse sistema tem facilitado o acesso e a compreenséo das informagdes contidas nos
graficos (ROSA E SCHUHMACHER, 2009; ZUCHERATO E FREITAS, 2011;
BARBOZA, ALENCAR E LANDIM, 2016; SILVA, SOUZA E LANDIM, 2016).
Entretanto, Viginheski et al (2014) destacam dois pontos de aten¢do quanto ao uso

desse sistema.

(...) ao contrério da leitura visual, que nos permite a leitura do todo, a
leitura do sistema Braille € mais lenta, uma vez que, tatiimente, a
pessoa cega necessita decodificar letra por letra para formar uma
palavra; palavra por palavra até a frase e, muitas vezes, ao final,
necessita retornar para entender o contexto

(...) Os graficos e tabelas se constituem por meio de uma organizagao
visual/espacial de dados; assim a pessoa cega pode apresentar
dificuldades para esboca-los se ndo for orientado pelo professor ou
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por colegas e se néo fizer uso de materiais tateis adequados (p. 908 e
909).

Sendo assim, é fundamental que o professor atue como mediador
complementando as informacfes que o0s estudantes cegos captam por meio do
sistema héaptico ou tato ativo’. As intervencdes realizadas por ele, aliadas a utilizacdo
de materiais diversificados e adequados, se mostram de extrema importancia, pois é
através delas que o estudante cego podera acessar e, principalmente, compreender
as informacdes veiculadas em graficos.

Vale ressaltar que, cada estudante é diferente e, como tal, aprende, também,
de forma diferente, seja por meio de um determinado tipo de recurso didatico ou outro.
Assim sendo, quanto mais o professor conhecer seus estudantes, bem como as suas
necessidades, maiores serdo as chances de ajuda-los a superar as dificuldades. Isto
evidencia que, o didlogo/parceria entre o professor da sala de aula comum e o
professor do atendimento educacional especializado € essencial e determinante para
a incluséo e, consequentemente, para a qualidade da educacdo dos estudantes
cegos, publico-alvo da educacéo especial.

Para Reily (2004), uma forma de tornar a imagem acessivel para os estudantes

cegos é associar o uso da leitura tatil com a linguagem oral.

Ha maneiras de tornar a imagem acessivel ao cego, que tem, como
todos nés, o direito de ser publico (e também produtor, por que ndo?)
da cultura imagética. E preciso realizar uma conversdo semiética, de
tal forma que o signo visual seja apreendido por via téatil-verbal. A
palavra do outro descreve e significa, e a pessoa com cegueira entdo
se apropria do sentido, trazendo suas experiéncias pessoais para a
situacao (REILY, 2004, p. 39 apud VIGINHESKI et al, 2014, p.913).

Entretanto, é preciso estar atento para que as representacdes graficas nao
sejam trabalhadas apenas por meio da oralidade, pois, apesar dos estudantes cegos
terem uma boa memoria auditiva, isto por si s6 ndo garante a compreensado de
conceitos que sao exigidos ao interpretar e construir graficos.

Ainda sobre a reviséo da literatura, de modo geral, as pesquisas em Educacao

Matematica destacam a caréncia de recursos didaticos adequados que favorecam a

’Segundo Sa, Campos e Silva (2007), “o sistema haptico é constituido por componentes cutaneos e
sinestésicos através dos quais sensacdes e vibracdes detectadas pelo individuo sdo interpretadas pelo
cérebro e constituem fontes valiosas de informacg&o” (p.16).
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aprendizagem desses estudantes. No que diz respeito ao ensino de Estatistica, essa
realidade também néo € diferente, pois ainda temos a necessidade de elaborar
materiais que assegurem a participacédo e a inclusdo das pessoas com deficiéncia
visual nas atividades que envolvem a compreensdo de gréficos (ROSA e
SCHUHMACHER, 2009; ZUCHERATO e FREITAS, 2011; PRANE, LEITE e
PALMEIRA, 2011; FONTES, CARDOSO e RAMOS, 2012; SILVA, SOUZA e LANDIM,
2016 e BARBOZA, ALENCAR e LANDIM, 2016).

Concordamos com Cerqueira e Ferreira (1996) quando afirmam que a
utilizacdo de recursos didaticos é essencial para a educacdo das pessoas com
deficiéncia visual, pois o tato € uma das principais vias de aprendizagem da pessoa
cega. Assim, ndo restam duvidas que a auséncia da visdo, por si sO, ndo gera
dificuldades cognitivas ou de formacéo de conceitos, mas sim a falta de experiéncias
enriquecedoras que viabilize a construcao de significado pelos estudantes cegos. Os
autores destacam ainda que a utilizacdo de recursos didaticos auxilia na formacéo de
conceitos, podendo suprir lacunas na aprendizagem e que “a caréncia de um material
adequado pode conduzir a aprendizagem da crianca deficiente visual a um mero
verbalismo, desvinculado da realidade” (p.24).

Sobre a confeccdo de recursos didaticos que viabilize o trabalho dos
estudantes com deficiéncia visual com as representacfes graficas, os estudos
realizados por Zucherato e Freitas (2011), Andrade e Santil (2011) e Barboza, Alencar
e Landim (2016) recomendam que sejam utilizados materiais de baixo custo, como
EVA, barbantes, sucata com texturas agradaveis, cola em relevo, entre outros. Sendo
esses materiais de facil alcance para qualquer professor, a elaboracdo de recursos
didaticos apresenta-se, assim, como uma importante alternativa para o ensino de
gréaficos para educandos com deficiéncia visual.

Um ponto que merece ser destacado é a caréncia de pesquisas que busquem
investigar o ensino e a aprendizagem de graficos por educandos cegos,
especialmente, nos anos iniciais de escolarizacdo. Geralmente, os poucos estudos
encontrados sao realizados com estudantes dos anos finais e/ou Ensino Médio, tendo
como foco a compreensédo de alguns tipos de graficos, como o grafico de fungéo, setor
e pictogramas. O que para nés justifica a importancia do nosso estudo, uma vez que
ele foi realizado com estudantes dos anos iniciais e versa sobre a compreenséo de
dois tipos de gréaficos, o de barras e o pictérico. A seguir, apresentamos algumas

pesquisas que tiveram como objetivo investigar a compreensao de estudantes cegos
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em graficos de barras e/ou pictogramas, objeto matematico que sera explorado em
nossa pesquisa.

O estudo desenvolvido por Zucherato e Freitas (2011) buscou investigar a
interpretacdo e a construcdo de gréafico pictérico e de setor no ensino de Geografia.
Participaram desta pesquisa dois estudantes cegos e dois estudantes com baixa visao
com diferentes niveis de escolarizacdo (dois estudantes do 2° ano do Ensino Médio,
um estudante do 6° ano do Ensino Fundamental e um estudante do 8° ano do Ensino
Fundamental). Deve-se destacar que, em funcdo dos nossos objetivos, sé serdo
apresentadas as atividades que envolvem o trabalho com o gréfico pictérico e seus
resultados.

Os autores propuseram uma atividade de pesquisa sobre o bairro de moradia
dos estudantes. De posse dos dados, os estudantes selecionaram a textura que
correspondia a cada bairro em especifico, construindo, em seguida, a legenda do
gréfico (Figura 3.3). Pesquisadores como Cerqueira e Ferreira (1996) Sa, Campos e
Silva (2007) destacam a importancia de, sempre que possivel, utilizar diferentes
texturas na confeccéo de recursos didaticos, como mapas, graficos etc. Isso porque
diferentes texturas (liso/aspero, fino/espesso) permitem que os estudantes cegos
realizem distingbes adequadas, identificando as partes para compor o todo.

Apbs a organizacdo da legenda, os estudantes foram solicitados a construir o
grafico pictorico. Para tanto, foi disponibilizado um material que apresenta uma base
de papeldo coberto com feltro e fichas de cinco texturas diferentes com 5 cm de base

e altura, tendo em um de seus lados um pedaco de velcro (Figura 3.3).

Figura 3.3 - Legenda e pictograma construidos pelos estudantes

JARDIM SAO JOAO
PEDRAS PRECIOSAS

Fonte: Zucherato e Freitas (2011, p. 33)
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Os bairros representados na legenda (Figura 3.3) contam ainda com a escrita
em braille com o objetivo de facilitar a compreenséo. Os resultados mostraram que a
relagdo de proporgdo entre as quantidades € melhor reconhecida pelos estudantes
cegos quando estas sdo menores, ou seja, quando séo utilizadas poucas pecas/fichas
na construcao do gréafico. Sendo assim, os autores recomendam que sejam utilizadas
poucas pec¢as ha construcdo de pictogramas por estudantes cegos.

Os autores dizem ainda que o uso do material didatico elaborado contribuiu,
positivamente, na compreensao dos conceitos estatisticos, levando os estudantes a
construir corretamente o gréfico e a interpreta-lo. Esse dado reforca o que Cerqueira

e Ferreira (1996) defendem quando afirmam que:

Talvez em nenhuma outra forma de educacéo os recursos didaticos
assumam tanta importancia como na educacgdo especial de pessoas
deficientes visuais, levando-se em conta que: 1. A formacdo de
conceitos depende do intimo contato da crianga com as coisas do
mundo e 2. Alguns recursos podem suprir lacunas na aquisicado de
informagdes pela crianga deficiente visual (p.1).

Entretanto, deve-se destacar que, os pesquisadores nao especificam quais
guestdes de interpretacao foram realizadas e, muito menos, quais foram as facilidades
e dificuldades enfrentadas pelos estudantes com deficiéncia visual ao lidarem com os
conceitos estatisticos envolvidos na construcéo e interpretacéo do pictograma.

Andrade e Santil (2011) buscaram investigar a interpretacéo de dois tipos de
gréafico: o de barras e o de setor por dois estudantes cegos, sendo um do 6° ano e 0
outro do 7° ano com idades de 11 e 12 anos, respectivamente. Ambos foram
alfabetizados no sistema braille, sendo acompanhados pelos professores da rede
regular comum e também especial. Para a vivéncia das atividades, foram gerados,
pelos pesquisadores, graficos em alto relevo por meio da maquina ZY-Fuse Heater,

em EVA e graos de cereais. (Figura 3.4).
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Figura 3.4 - Atividades propostas para a leitura de dados em grafico de barras em
EVA e em alto relevo impresso e grafico de setor em alto relevo impresso e em
graos de cereais

Fonte: Andrade e Santil (2011, p. 159)

Os autores constataram que o gréfico feito de EVA se tornou mais atrativo para
os estudantes cegos, quando comparado com os graficos impressos com o auxilio da
maquina. Uma hip6tese que pode explicar esse resultado relaciona-se, talvez, ao fato
de que os graficos em EVA sejam mais confortaveis, favorecendo assim a percepcao
tatil dos estudantes cegos.

Os resultados mostraram que, de modo geral, os estudantes ndo sentiram
dificuldades em identificar a maior e/ou a menor barra do gréfico. Porém, quando
houve alteracdo na forma das barras em decorréncia da escala, dificuldades foram
percebidas. Isso nos mostra que o conceito de escala e a relagdo entre os eixos de
coordenadas constituiram-se em um marcador de dificuldade para os estudantes com
deficiéncia visual nas atividades que envolviam a interpretacéo de grafico de barras.
Dificuldade quanto a relagdo existente entre os eixos de coordenadas do gréafico
também foi encontrada no estudo de Silva, Souza e Landim (2016), que buscou
investigar a construcao do conceito de funcdo e o estudo da funcdo quadrética por
uma estudante cega que cursava o 1° ano do Ensino Médio.

Ainda em relacdo ao estudo de Andrade e Santil (2011), € importante destacar
qgue, as imagens das atividades, disponibilizadas pelos autores da pesquisa, néo
mostram a escala do grafico de barras em EVA, nem no grafico em alto relevo
impresso (eixo y). Nas imagens, sO é possivel observar a existéncia das categorias
do gréfico em EVA (eixo x), porém nao é possivel l1é-las. Acrescenta-se, ainda, a
auséncia do titulo nos graficos mencionados.

Os pesquisadores destacam ainda que o gréafico de barras foi mais facil de ser
interpretado pelos estudantes do que o grafico de setor. Refletindo sobre esse

resultado, podemos afirmar que ele ja era esperado, uma vez que os estudantes ndo
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precisavam utilizar a escala para identificar a maior e/ou menor barra, ou seja, a
variavel “tamanho” foi a Unica a estar associada a proporcionalidade.

Trabalhando também com graficos, Leite, Costa, Prane e Palmeira (2010)
descrevem uma experiéncia de ensino vivenciada por estudantes do curso de
licenciatura em Matematica da UFES em uma turma de alunos do 1° ano do Ensino
Médio com 4 estudantes com deficiéncia visual, sendo trés estudantes cegos e um
com baixa visao.

Uma das atividades propostas objetivou a construcdo de um gréfico, segundo
0S autores, para representar a frequéncia do numero de irmaos dos estudantes da
sala. Para tanto, foi disponibilizado a todos os estudantes uma placa de metal e imas.
Vale destacar que, os eixos de coordenadas (X e Y) também foram demarcados com
imas (Figura 3.5). Para o desenvolvimento da atividade, cada um dos estudantes da
sala pegava um quadradinho (im&) e se dirigia a placa de metal. Em seguida, o ima

era colocado no lugar correspondente ao numero de irmaos de cada um.

Figura 3.5 - Pictograma construido pelos estudantes do 1° ano do Ensino Médio

Fonte: Leite, Costa, Prane e Palmeira (2010, p. 7)

Analisando a atividade proposta pelos pesquisadores, podemos perceber que
as categorias do eixo das abscissas ndo estavam presentes no grafico construido.
Dessa forma, como os estudantes com deficiéncia visual conseguiram identificar a
coluna cujo ima deveria ser colocado? Vimos que em outros estudos algumas
informacdes do gréafico, como titulo, categorias e etc, sdo apresentadas em braille,
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com o objetivo de facilitar o acesso e a compreensao das informacdes por parte dos
estudantes cegos. Isso nos mostra a importancia de analisarmos a adequacéo dos
recursos didaticos elaborados, a fim de garantirmos ndo s6 a acessibilidade, mas,
sobretudo, o direito de aprender dos estudantes com deficiéncia.

Sobre os resultados da pesquisa, 0s autores constataram que os estudantes
nao apresentaram dificuldades na construcdo do grafico. Essa atividade ndo nos
parece dificil, pois cabia a cada aluno (comum e com deficiéncia visual) colocar seu
im& em uma das barras que, provavelmente, a turma toda auxiliava, visto que era uma
construcdo coletiva. Os resultados desse estudo ainda revelam que a utilizacdo de
recursos didaticos adequados favorece ndo sé a aprendizagem dos estudantes cegos,
como também a aprendizagem dos estudantes comuns.

O estudo desenvolvido por Vita, Kataoka e Cazorla (2012) também teve como
objetivo a construcdo de pictogramas. As autoras realizaram uma investigacdo com
trés estudantes cegos da EJA a partir de uma sequéncia de ensino intitulada Passeios
Aleatorios de Jefferson, na qual aborda conceitos basicos de probabilidade. Dessa
forma, os pictogramas foram construidos para representar o numero de visitas do
Jefferson a cada um dos seus amigos. Para a realizacdo da atividade de
probabilidade, foi elaborada uma maquete tatil. Em seguida, foi disponibilizado aos
estudantes sete formas plasticas com base retangular contendo 54 compartimentos
(6 colunas e 9 linhas) e 300 brinquedos (bonecas, ioids, apitos, anéis e presilhas). Os
brinquedos representavam cada um dos amigos e a quantidade de cada um dos
brinquedos visava representar as frequéncias observadas referentes ao niamero de
visitas de Jefferson aos seus amigos (Figura 3.6). Vale destacar que, as tarefas de
construgéo foram realizadas individualmente com os estudantes cegos na sala de

recurso multifuncionais.
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Figura 3.6 - Colmeia e brinquedos utilizados pelos estudantes cegos para construir
0 pictograma.
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Fonte: Vita, Kataoka e Cazorla (2012, p. 11)

Inicialmente, os estudantes sentiram dificuldades na construcao, posicionando
0s brinquedos apenas nas laterais ou organizando os brinquedos em linha separando
cada tipo de brinquedo com um espaco em branco. Apds a intervencdo da
pesquisadora, 0s estudantes conseguiram construir corretamente 0s pictogramas.
Esse resultado revela o quanto a mediagcao da pesquisadora foi fundamental para a
aprendizagem. Os resultados, desse estudo, revelam ainda que o uso do material
permitiu que os estudantes construissem gréaficos pictéricos satisfatoriamente
preenchendo algumas lacunas existentes no tratamento desse conteudo.

De modo geral, apesar dos estudos, até aqui apresentados, ndo aprofundarem
suas discussGes a respeito da compreensdo de graficos por estudantes com
deficiéncia visual e, também, ndo deixarem claro que tipo de intervencéo foi realizada
pelos pesquisadores, acreditamos que eles nos ajudaram a perceber algumas das
dificuldades enfrentadas por esses estudantes em atividades envolvendo graficos.

Nos estudos apresentados, foram percebidas dificuldades entre os estudantes
cegos referentes ao conceito de escala. Tal dificuldade, também, foi constatada entre
os estudantes comuns (BIVAR, 2012; LIMA E SELVA, 2013; CAVALCANTI E
GUIMARAES, 2016). Entretanto, alguns estudos (SELVA 2004; EVANGELISTA E
GUIMARAES, 2015; GUIMARAES, 2016) apontam que avancos significativos na

aprendizagem dos estudantes sdo alcancados quando eles séao levados a refletir
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sobre as especificidades da representacdo grafica. Dessa forma, um trabalho
sistematico dentro das salas de aula que leve os estudantes a pesquisarem
informagdes, sistematizarem as mesmas e as representarem de diversas formas,
atrelado, claro, ao uso de materiais didaticos adequados, ao acompanhamento e a
intervencdo do professor, mostra-se de fundamental importancia para garantir a
aprendizagem de todos os estudantes.

Como dito anteriormente, encontramos poucos estudos que buscassem
investigar a compreensdo dos estudantes cegos em atividades envolvendo
interpretacdo e/ou construcdo de gréaficos. Além disso, a maior parte deles tem como
participantes estudantes do Ensino Médio ou dos Anos Finais, o0 que nos mostra a
necessidade de realizarmos investigacées com estudantes dos anos iniciais, uma vez
que as representacdes gréficas, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular
(2017), devem ser trabalhadas desde a etapa da Educacao Infantil.

Resumidamente, € nesse contexto que o presente estudo foi pensado,
considerando-se a importancia de tornar os gréaficos acessiveis aos estudantes cegos,
a partir de materiais que estejam disponiveis nas escolas e/ou que possam ser
elaborados pela professora do atendimento educacional especializado. Os dados
apresentados na nossa revisao da literatura justificam a presente investigacédo, que
tem como objetivo geral: analisar a compreensao de estudantes cegas do Ensino
Fundamental em atividades de representagcdo em graficos, considerando o contexto
escolar.

No capitulo a seguir, serao detalhados os objetivos e a metodologia deste

estudo.
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CAPITULO 4

4.1 METODO

4.1.1 Objetivo Geral

Analisar a compreensdo de estudantes cegas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em atividades de interpretagédo e construgéo de graficos, considerando

0 contexto escolar.

4.1.2 Objetivos Especificos

v' Compreender como o atendimento educacional especializado é realizado na
escola e verificar como este vem subsidiando os professores para o ensino de
representacdes em graficos com estudantes cegos;

v Investigar como professores de sala comum trabalham com ensino de
representacdes em graficos para turmas que possuem estudantes cegos, em
escolas publicas da regido metropolitana de Recife;

v' Analisar a aprendizagem de estudantes cegos resolvendo situagdes de

interpretacéo de grafico de barras e construgdo de pictogramas.

4.1.3 Metodologia

Para atingir o objetivo geral, identificamos duas escolas da regido metropolitana
de Recife que tinham estudantes cegas matriculadas nos anos iniciais do ensino
fundamental. Em cada escola foi analisado o contexto escolar para o ensino de
estatistica.

Assim, em cada escola (Escola A e Escola B), realizamos entrevista com a
professora do atendimento educacional especializado, observagao de aula na sala da
estudante cega, entrevista com a professora da sala comum e, finalmente, entrevistas
individuais com as estudantes cegas.

A seguir, apresentamos o percurso metodolégico adotado para atingir cada um

dos objetivos especificos elencados neste estudo.
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4.1.3.1 Objetivo especifico 1

Compreender como o atendimento educacional especializado ¢ realizado na escola e
verificar como este vem subsidiando os professores para o ensino de representagcbes
em graficos com estudantes cegos

Realizamos uma entrevista com a professora do atendimento educacional
especializado, buscando obter informacdes sobre os estudantes cegos atendidos e
verificar como esse atendimento vem subsidiando os professores da sala comum para
0 ensino de graficos com estudantes cegos.

A entrevista foi gravada na forma de 4udio e o seu roteiro esta apresentado a

sequir.

Bloco 1: Dados de Identificacéo

ldade:
Formacao Profissional:
P6s-Graduacao Lato Sensu: Qual ou Quais?

Tempo de exercicio na escola em que trabalha atualmente:

Tempo de experiéncia no atendimento com estudantes com deficiéncia visual:
Tipo de deficiéncia visual do (s) aluno (s) atendido (s):

Ano escolar do (s) estudante (s) com deficiéncia visual

Bloco 2: Questdes Gerais

Como funciona o Atendimento Educacional Especializado?

Qual(is) a(s) funcao(s) do professor do Atendimento Educacional
Especializado?

Quais recursos didaticos vocé dispde e utiliza no atendimento aos
estudantes cegos?

Os estudantes dominam o sistema de escrita braille?

A escola dispde de algum livro, didatico ou paradidatico, em braille?

Vocé acha importante trabalhar graficos com os estudantes cegos? Se
sim, por qué?

Vocé ja elaborou algum recurso didatico que apresentasse como objetivo
o trabalho com graficos com estudantes cegos?

As entrevistas foram analisadas considerando as especificidades da funcéo do
AEE e sua relagdo com a professora da sala de aula comum, do conhecimento sobre

a aluna cega e sobre o suporte para o ensino de representacdes em gréficos.
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4.1.3.2 Objetivo especifico 2

Investigar como professores de sala comum trabalham com ensino de representagbes
em graficos para turmas que possuem estudantes cegos, em escolas publicas da
regido metropolitana de Recife

Inicialmente, perguntamos se a professora da sala comum se prontificava a
participar da pesquisa. Diante do aceite, solicitamos que ela elaborasse uma aula
sobre grafico de barras a ser desenvolvida com a turma, a qual seria observada pela
pesquisadora. Foi combinado um prazo, de aproximadamente 15 dias, para que a
professora planejasse sua aula e no dia combinado nos dirigimos a escola. E valido
destacar que nenhuma orientacdo conceitual ou metodolégica foi dada a docente.

Essa etapa de nossa pesquisa foi imprescindivel para nos aproximarmos das
praticas desenvolvidas em sala de aula e, também, para refletirmos sobre elas. A
observacdo nos permitiu verificar quais materiais sao utilizados com os estudantes
cegos para o ensino de graficos e as estratégias utilizadas para o ensino ou a falta
delas.

No que diz respeito a andlise da aula observada, a mesma estara voltada para
a adequacao, ou nao, do material utilizado pela estudante, para a acdo mediadora da
professora da sala comum junto a crianca cega e, ainda, para o ensino dos conceitos
estatisticos envolvidos na aula solicitada. Ao final da aula, foi realizada uma entrevista
semiestruturada com a professora.

Optamos pela entrevista semiestruturada por considerarmos mais apropriada
para a coleta de dados referente as percepcdes das entrevistadas sobre as possiveis
dificuldades enfrentadas pelos estudantes e as estratégias utilizadas por elas no
ensino de gréaficos para turmas que possuem estudantes cegos. O roteiro da entrevista

esta apresentado a seguir.

Bloco 1: Dados de Identificacao

ldade:
Sexo:
Formacéo Profissional:

P6s-Graduacéo Lato Sensu: Qual ou Quais?

Tempo de exercicio no magistério:

Ano escolar que leciona:

Tempo de exercicio na escola em que trabalha atualmente:




74

Tempo de experiéncia com alunos com deficiéncia visual:

Tipo de deficiéncia visual do aluno:

Bloco 2: Dificuldades e Estratégias para a Inclusdo no Ensino de Gréficos

Vocé trabalha ou ja trabalhou com graficos de barras com estudantes
videntes e cegos?

Descreva as possiveis dificuldades que vocé encontrou para viabilizar o
ensino de graficos aos alunos sem deficiéncia visual.

Descreva as possiveis dificuldades que vocé encontrou para viabilizar o
ensino de graficos aos estudantes cegos.

Em sua opinido, quais foram as possiveis dificuldades enfrentadas pelos
estudantes videntes e cegos nas atividades que envolvem a interpretacao
e a construcdo de gréficos?

Quais as estratégias adotadas por vocé para superar essas dificuldades?
Vocé faz uso de algum material ou recurso didatico para garantir a
aprendizagem dos estudantes cegos? Se sim, descreva quais sdo e como
os utiliza.

Em sua concepc¢do, quais as mudancas que deveriam ocorrer em sua
escola para favorecer a inclusdo no ensino de graficos para estudantes
cegos dos anos iniciais?

Vocé acha importante trabalhar graficos com os estudantes cegos? Se sim,
por qué?

4.1.3.3 Objetivo especifico 3

Analisar a aprendizagem de estudantes cegos resolvendo situagbes de interpretagédo
de grafico de barras e construgdo de pictogramas, considerando as situagbes de
ensino

Para atender a esse objetivo, foram realizadas entrevistas com duas
estudantes cegas congénitas, sendo uma que cursava o 5° ano (Escola A) e a outra
0 3° ano (Escola B) do Ensino Fundamental. A escolha do 3° e 5° ano de escolaridade
se justifica por acreditarmos que encerrando o 2° ano dos anos iniciais as estudantes
cegas estariam alfabetizadas e, certamente, teriam mais chances de dominar o
Sistema Braille de escrita e isto, certamente, as auxiliaria a interpretar e compreender
as informacgodes disponiveis nos graficos de forma mais autbnoma.

Assim, realizamos uma entrevista individual com cada estudante tendo como
base o Método Clinico Piagetiano. De acordo com Carraher (1995), esse método
consiste em propor questdes sucessivas, a fim de esclarecer os processos pelos quais

e

0S sujeitos obtém suas respostas. A finalidade € encontrar uma explicacdo que
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englobe todas as respostas dadas pelo sujeito, buscando compreender como ele
pensa.

Dessa forma, a partir das acdes e respostas orais dos estudantes, busca-se
compreender suas estratégias de solucdo diante da situacdo apresentada. O
pesquisador parte de um roteiro, mas vai criando perguntas em funcao das respostas
apresentadas pelos estudantes até se sentir devidamente esclarecido sobre seus
objetivos. Todavia, € fundamental que o pesquisador seja cuidadoso em ndo antecipar
argumentacgdes ou estratégias para os estudantes. Essas entrevistas foram realizadas
na sala de recursos multifuncionais da propria escola no horéario de aula da estudante.

Para essa entrevista, foram criadas quatro atividades envolvendo graficos com
dados reais e que fossem motivadores para as estudantes. Acreditamos ser
imprescindivel trabalhar com dados reais, uma vez que a interpretacdo e a construcao
envolvem conhecimentos anteriores sobre 0s temas e as crencas sobre os mesmos,
como afirma Gal (2002). Assim, o0 ensino de estatistica ndo deve ser uma manipulacao
numérica e sim uma forma de compreender o mundo.

E importante salientar que, utilizamos materiais distintos que ressaltavam
diferentes habilidades estatisticas, buscando investigar a pertinéncia deles para a
compreensao das estudantes sobre interpretacdo e construcéo de gréficos.

Além dos varios fatores considerados nas atividades, descritos em cada uma a
seqguir, procuramos utilizar materiais de facil acesso e/ou de baixo custo, pois
sabemos das dificuldades financeiras das escolas publicas, dessa forma, buscamos
evitar mais esse empecilho para uma boa pratica para estudantes cegos.

Assim, elaboramos quatro atividades envolvendo o trabalho com as
representacdes graficas, sendo duas de interpretacdo de gréafico de barras e duas de
construcdo de pictograma. Optamos por trabalhar com interpretacdo de gréafico de
barras, devido ao fato desse tipo de representacdo ser mais utilizada pela midia
televisiva e impressa.

Entretanto, como 0s recursos disponiveis para a escrita braille, como por
exemplo, a reglete e a pungé&o ou mesmo a maquina Perkins, ndo favorecem a escrita
de representacdes graficas, como afirmam Prane, Leite e Palmeira (2011), e exigem
da crianca cega um 6timo dominio espacial, decidimos trabalhar com a construcao de
pictogramas e n&o de gréfico de barras. E sabido que os pictogramas podem envolver

diferentes tipos de escala, uma vez que cada elemento pode equivaler a uma
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guantidade qualquer. Para esse estudo, optamos por trabalhar com a construcdo de
pictogramas que envolviam apenas escalas unitarias.

E importante destacar que, recursos didaticos como o Multiplano e o Geoplano
permitem a construcdo de gréfico de barras, pelos estudantes cegos, porém, ndo os
escolhemos por algumas razdes. O Multiplano é um material de custo relativamente
alto e, normalmente, ndo se encontra disponivel nas escolas publicas. Além disso,
COmo 0 nosso estudo envolve a participagao de criancas dos anos iniciais, tivemos
receio que o Geoplano agredisse, de alguma forma, o tato da crianca cega, uma vez
gue o objeto € formado por uma placa de madeira onde séo cravados pregos.

Para que as estudantes cegas tivessem acesso as atividades de interpretacdo,
elaboramos dois graficos tateis. Para o primeiro grafico, usamos uma base de papelédo
e colamos em cima desta o grafico impresso no papel adesivo. Materiais de baixo
custo como EVA, canudos, barbante, dentre outros, foram utilizados para
confeccionarmos o primeiro grafico em alto relevo, como nos indica a literatura da
area. Acreditamos ser fundamental utilizar materiais de facil acesso para o0s
professores e/ou que sejam disponibilizados pela escola.

Ja o segundo grafico, foi apresentado todo em braille, da mesma forma como
€ apresentado nos livros didaticos de Matematica para os estudantes cegos. O
objetivo de oferecer diferentes materiais foi verificar qual deles poderia melhor auxiliar
a compreensao dos conceitos estatisticos. Nossa hipétese é que as criancas terdo
maior facilidade em interpretar os dados presentes no grafico em alto relevo, pois para
interpretar o grafico todo em braille é imprescindivel que a crianca tenha a
sensibilidade tatil desenvolvida e domine esse sistema de escrita. Porém, para a
autonomia desses estudantes durante a vida é fundamental que consigam interpretar
gréaficos em braille.

Para cada grafico, foram realizadas cinco questfes que envolviam habilidades
distintas e com nivel de complexidade também distintos. As atividades apresentam
contextos diferentes e foram elaboradas a partir de dados reais, 0s quais permitem
gue os estudantes reflitam sobre situacdes reais, favorecendo a interacdo com seus
conhecimentos de mundo e ndo apenas manipulagbes numéricas desprovidas de
sentido. A seguir, serdo apresentadas, detalhadamente, as atividades que envolvem
interpretacdo de graficos de barras.

Para a primeira atividade de interpretacdo, produzimos um grafico em alto

relevo com EVA (Figura 4.1) em uma base de papeldo. Os dados apresentados na
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Atividade 1 foram adaptados de uma noticia divulgada pelo jornal Diario de
Pernambuco no ano de 2017. A atividade objetiva investigar a compreensao sobre
interpretacdo de dados dispostos em gréfico de barras.

O Gréfico “Ataques de Tubardo” contém a frequéncia de ataques de tubarao
em quatro cidades da regido metropolitana (Recife, Jaboatdo, Olinda e Cabo de Santo
Agostinho). As informacf6es do grafico, tais como: titulo, descritores, escalas e
categorias estao disponiveis em braille, permitindo a realizag&o da atividade por parte
das estudantes cegas. Os eixos de coordenadas foram demarcados com canudos de
plastico e na altura de cada barra havia um barbante (linha de grade) que levava até
0 eixo das ordenadas, no qual estava uma escala de cinco em cinco, sendo os valores
de trés barras implicitas e uma explicita

As habilidades investigadas estdo apresentadas ao lado das questfes para
facilitar a compreensao do leitor. Cada uma das questdes foi lida pela pesquisadora
gue passava para a leitura da seguinte a medida que a estudante respondia a questéo
solicitada (Figura 4.1).

Figura 4.1 - Atividade 1: Interpretacdo em Grafico de Barras

Ataques de Tubardo na Regido Metropolitana nos
oy Ultimos 25 Anos
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Fonte:https://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/vidaurbana/2017/11/21/interna_vidaurbana,731668/ataques-de-tubarao-25-
anos-de-medo-nas-praias.shtml Acessado em: 16/03/2018
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Questdes de interpretacdo do gréfico da Atividade 1:

1. Qual a cidade que teve mais ataques de tubardao? (ponto maximo)

2. Quantos ataques foram registrados em Olinda? (localizac&o de frequéncia
a partir de categoria com valor explicito)
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3. Quantos ataques tiveram em Jaboatdo dos Guararapes? (localizacao de
frequéncia a partir de categoria com valor implicito)
4. Qual cidade teve 6 ataques de tubardo? (localizagao de categoria a partir

de frequéncia com valor implicito)
5. De acordo com esse grafico, qual cidade vocé escolheria para nadar no
mar? Por qué? (conclusao)

Analisando a natureza das questdes propostas nas atividades de interpretacao,
podemos destacar que, de acordo com os estudos da area como, por exemplo,
Guimaraes, Gitirana e Roazzi (2001), Cavalcanti e Guimaraes (2010) e Cabral (2012),
as questdes que envolvem a localizacao de frequéncia ou categoria a partir de valor
implicito na escala sdo consideradas mais complexas para os estudantes quando
comparadas com as questfes que envolvem a identificacdo de ponto maximo e a
localizacéo de categoria com valor explicito.

J& a questdo de concluséo, para ser respondida, exige dos estudantes uma
conclusdo que toma os dados do gréafico como referéncia. O estudo realizado por
Cavalcanti (2018) revela que levantar uma conclusdo sobre dados disponiveis em
gréaficos gera dificuldades para os estudantes, porém sendo a conclusao a ultima fase
da pesquisa estatistica, conforme o ciclo investigativo proposto por Guimaraes e
Gitirana (2013), consideramos indispensavel um trabalho sisteméatico, por parte do
professor, uma vez que as representacdes graficas sado interpretadas com o objetivo
de levantarmos uma concluséo sobre elas.

Vale destacar que, a confeccdo do gréfico tatil pela pesquisadora respeitou
alguns critérios considerados importantes para a sua utilizacdo, como:

1. o uso de materiais de baixo custo e texturas diferentes para melhor destacar
as partes do gréfico (barras) e, assim, auxiliar a estudante cega a construir a
imagem do todo;

2. a utilizacao do sistema de escrita braille para tornar as informacg6es do grafico
acessivel. Desse modo, o titulo, as categorias, a escala e os descritores do
gréafico estavam disponiveis em braille;

3. orespeito a fidelidade da representacdo, isto €, todas as informacdes presentes
no grafico em tinta também estavam presentes no grafico tatil. Isto significa que
nenhuma informacéo foi retirada ou omitida do grafico, sendo exatamente igual

ao modelo original,
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4. arecomendacdo para que o tamanho do material tatil ndo excedesse a medida
de dois palmos, como defendem Fernandes e Healy (2010) e Vita e Kataoka
(2016), uma vez que o exagero no tamanho (muito grande ou excessivamente
pequeno) pode dificultar a apreensao da totalidade e, com isso, prejudicar o
acesso ao conhecimento;

5. 0 uso de materiais para a confeccdo do grafico tatil com relevo perceptivel,
como indicados na literatura e por pesquisadores (CERQUEIRA E FERREIRA,
1996; SA, CAMPOS E SILVA, 2007) para a confeccdo de mapas, graficos,
entre outras representacgdes;

6. o cuidado com as informacgdes presentes no grafico para evitar que o material
estragasse com facilidade. Dessa forma, os dados disponiveis em braille, tais
como: titulo, categorias, descritores e escala, foram escritos no acetato e, em
seguida, fixados na base de papeldo, contribuindo assim para que o material

tivesse um bom uso por mais de um estudante.

Esses critérios foram respeitados levando em consideracdo o que os estudos
evidenciam e o que pesquisadores destacam (CERQUEIRA e FERREIRA, 1996; SA,
CAMPOS e SILVA, 2007). Vale salientar que o grafico tatil confeccionado foi validado
pelas duas professoras brailistas, uma vez que consideramos sua experiéncia e
opinido muito importante. Todo o material impresso em braille foi confeccionado por
uma professora brailista.

A Atividade 2 solicita também a interpretacdo de um gréafico de barras. Para a
realizacdo dessa atividade, o grafico foi apresentado todo em braille (Figura 4.2),
como comumente é encontrado nos livros didaticos de Matematica.

Os dados apresentados foram retirados de duas fontes distintas. No site da
Wikipédia, encontramos a relagdo dos paises mais populosos da América (Estados
Unidos, Brasil, México e Colédmbia). Ja no site da Uol, encontramos o nimero de
feriados em cada um desses paises. De posse dessas informacgdes, o grafico foi
construido pela pesquisadora. Vale destacar que, os valores foram adaptados, a fim
de possibilitar a leitura de valores implicitos na escala do grafico.

O Gréfico “Feriados no ano de 2014 dos paises mais populosos da América”
apresenta categorias nominais e a escala de dois em dois, sendo os valores de trés
barras implicitas e uma explicita. As cinco questdes propostas sdo do mesmo tipo da

atividade anterior (Atividade 1). E importante destacar que, devido & extensdo da
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escrita braille, alguns graficos necessitam de uma legenda e nela poderdo estar
presentes informacdes como os descritores e categorias do grafico.

O documento Normas Técnicas para a Produgcdo de Textos em Braille (2018),
emitido pelo Ministério da Educacao, deixa claro que os graficos em braille devem,
sempre gque possivel, ser mantidos em seu formato original. Entretanto, se o espaco
para as informacdes nao for suficiente, pode-se criar uma legenda.

Figura 4.2 - Atividade 2 — Interpretacéo de grafico de barras em braille

Feriados no ano de 2014 dos paises mais
Nimero de populosos da América
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Dados disponiveis nos sites da Uol e Wikipedia. https://economia.uol.com.br/noticias/infomoney/2014/09/12/0s-paises-com-
mais-feriados-no-mundo.htm acessado em: 23/03/2018

https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de pa%C3%ADses_da Am%C3%A9rica_por_popula%C3%A7%C3%A30 acessado em:
23/03/2018



https://economia.uol.com.br/noticias/infomoney/2014/09/12/os-paises-com-mais-feriados-no-mundo.htm
https://economia.uol.com.br/noticias/infomoney/2014/09/12/os-paises-com-mais-feriados-no-mundo.htm
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_países_da_América_por_população
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Questdes de interpretacdo do grafico da Atividade 2:

Qual o pais que teve mais feriados? (ponto maximo)

Quantos feriados foram registrados no Brasil? (valor explicito)

Quantos feriados foram registrados no Meéxico? (localizacdo de
frequéncia a partir de categoria com valor implicito)

Qual pais tem registrado 11 feriados? (localizacéo de categoria a partir
de frequéncia com valor Implicito)

De acordo com esse grafico, qual pais vocé escolheria para morar? Por
gué? (conclusao)

Vale salientar que, nenhuma informacao foi omitida do grafico em braille e que,
devido a sua extenséo, o grafico foi impresso em duas folhas (Figura 4.2). Na primeira,
estdo o titulo e a legenda do grafico, na segunda, a representacdo grafica
propriamente dita. Salientamos ainda que, esse material foi elaborado pela
especialista que atua como transcritora do Sistema Braille no Centro de Educacao da
Universidade Federal de Pernambuco e obedeceu as normas presentes no
documento intitulado Normas Técnicas para a Producao de Textos em Braille do ano
de 2018.

Apo6s o manuseio do gréafico em braille, as cinco questdes de interpretacéo
foram lidas pela pesquisadora. As habilidades investigadas em cada uma estéo
apresentadas ao lado das questdes para facilitar a compreensao do leitor.

Ja para as atividades de construcdo de pictogramas, disponibilizamos dois
materiais: o abaco de hastes verticais e a placa de metal com icones imantados, com
o objetivo de verificar qual deles poderia melhor auxiliar a compreensao dos conceitos
estatisticos. Cada material desse apresenta nivel de dificuldade diferente.

Para construir o gréfico pictérico no abaco, é preciso apenas colocar 0 nimero
de pecas correspondente a frequéncia em cada haste/categoria. Isso significa que, a
linha de base sera sempre considerada ao utilizar esse recurso, assim como 0 espago
entre as pecas. Ja a placa de metal com icones imantados, utilizada na segunda
atividade de construcéo de grafico pictérico, apresenta um nivel de dificuldade maior
gquando comparado com o abaco de hastes verticais, uma vez que para construir o
pictograma corretamente, o estudante precisa estar atento ndo so6 as frequéncias, mas
também aos espacgos entre as pegas, entre as barras e a linha de base, o que torna o
seu uso mais desafiador. A seguir seréo apresentadas, detalhadamente, as atividades

gue envolvem a construcdo de pictogramas.
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A atividade 3 objetiva a construcdo de um pictograma utilizando como recurso
didatico o Abaco de hastes verticais (Figura 4.3). Vale salientar que, os dados
apresentados nesta atividade foram retirados de uma noticia divulgada pela
assessoria de imprensa da Universidade Federal de Campina Grande. De posse
desses dados, a tabela foi construida pela pesquisadora (Figura 4.4). Espera-se que
as estudantes construam um gréfico pictorico utilizando os dados apresentados na
tabela, os quais foram lidos pela pesquisadora. Apos a construcdo, com objetivo de
evidenciar a funcdo de um gréfico como uma forma de compreender um grupo de

informacdes, investigamos quais conclusdes as estudantes conseguiam elaborar.

Figura 4.3 - Abaco de hastes verticais
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A Tabela “Média de Livros Lidos Por Ano” (Atividade 3) € uma tabela simples
com numeros naturais inferior a sete. Nela, temos a média de livros lidos por ano em
quatro paises: Brasil, Franca, Espanha e Argentina. E importante destacar que, os
valores referentes a média de livros lidos foram arredondados, a fim de possibilitar a
representacdo dos dados no recurso didatico escolhido, visto que representar
nameros decimais no abaco nado seria possivel. Os nomes dos paises foram
apresentados em braille na base do abaco, a fim de favorecer a realizagdo da
atividade pela estudante. Estes foram escritos no acetado, considerando o frequente

manuseio pelas estudantes.
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Figura 4.4 - Atividade 3 - Construcdo de Pictograma a partir do dbaco de hastes
verticais

Meédia de Livros Lidos por Ano
Brasil 2
Franca 7
Espanha 5
Argentina 6

Fonte: Disponivel em: http://www.ufcg.edu.br/prt ufcg/assessoria_imprensa/mostra_noticia.php?codigo=7094 Acessado em
11/04/2018

1) De acordo com o gréafico construido, qual pais vocé escolheria para morar? Por
qué? (Concluséo)

A Atividade 4 trata da frequéncia de colheres de acucar por tipo de bebida e foi
adaptada da tese de Cavalcanti (2018). A Tabela “Frequéncia de colheres de agucar
por tipo de bebida” € uma tabela do tipo simples com numeros naturais inferior a 12
(Figura 4.5). Nessa tabela temos a frequéncia de agicar em quatro bebidas. Séo elas:
Cola - Cola, Del Valle, Ades e Ice Tea.

Esta atividade tem como objetivo a construcdo de um pictograma, utilizando
como recurso uma placa de metal com icones imantados. Assim sendo, para a sua
construcdo é necessario que as estudantes reflitam sobre o espacamento entre as
pecas para que as barras possam ser comparadas, 0 espacamento entre as barras e,
também, a linha de base.

Comparando os recursos disponibilizados para a constru¢cdo do grafico
pictorico, nas Atividades 3 e 4, vale destacar que eles, aléem de serem diferentes e
produzirem representacbes no plano e tridimensional, apresentam niveis de
complexidade também distintos, como foi explicado anteriormente. Além disso, 0s
recursos escolhidos atendem aos critérios pontuados por Cerqueira e Ferreira (1996)
e Sa, Campos e Silva (2007) no que diz respeito ao tamanho, facilidade de manuseio,
resisténcia, dentre outros, e podem ser utilizados por todos os estudantes, sejam eles

cegos ou comuns.


http://www.ufcg.edu.br/prt_ufcg/assessoria_imprensa/mostra_noticia.php?codigo=7094
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Para a realizacdo da atividade, por parte da estudante cega, a pesquisadora

realizara a leitura dos dados da tabela e, apds a construcdo do grafico, a questédo de

conclusao sera lida.

Figura 4.5 - Atividade 4 - Construcdo de Pictograma na placa de metal com icones

imantados

Frequéncia de colheres de aclicar por tipo de bebida

Cola - Cola 7
Del Valle 12
Ades 5
Ice Tea 6

Atividade  adaptada da

Cavalcanti
http://draanaclaudiacalcas.blogspot.com.br/2013/07/acucar-escondido-nas-bebidas.html

(2018). Fonte:

em: 18/06/2016

em:
Acessado

1) De acordo com o gréfico construido, qual bebida vocé escolheria para tomar? Por

qué? (Concluséao)

No que diz respeito a questdo de conclusdo, buscamos verificar se as

estudantes respondiam a partir das informacfes representadas no grafico ou se

respondiam em funcgéo de sua experiéncia de vida, desconsiderando, assim, os dados

disponiveis no grafico.


http://draanaclaudiacalcas.blogspot.com.br/2013/07/acucar-escondido-nas-bebidas.html
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A analise foi voltada para a compreenséao das estudantes cegas em cada uma
das atividades. Para tanto, dialogamos com a teoria Historico Cultural de Vygotsky,
olhando, especificamente, para o conceito de mediagdo e 0s seus estudos sobre a
Defectologia. No que diz respeito ao objeto matematico estudado, dialogaremos com
0 Letramento Estatistico proposto por Gal.

As analises dos dados estdo apresentadas por escola. Em cada uma delas,
séo apresentados e discutidos os dados referentes a entrevista com a professora do
atendimento educacional especializado, a observacdo da aula sobre gréficos
ministrada pela professora da sala comum, a entrevista com ela e, por fim, a andlise
da entrevista com a estudante cega diante das atividades de interpretacéo de grafico
de barras e construcéo de pictogramas.

Sendo assim, a andlise dos dados foi realizada em funcao do desempenho das
estudantes em atividades de interpretacdo de grafico de barras e construcdo de
pictograma, levando em consideracao o contexto escolar no qual elas estéo inseridas.
Dessa forma, queremos compreender como o0s atores que compdem a escola
contribuem, ou ndo, para a aprendizagem das estudantes. Assim, investigamos como
a professora do atendimento educacional especializado subsidia o trabalho da
professora da sala comum e como esta, por sua vez, contribui para a compreensao

das criangas (comuns e cegas) no que diz respeito as representacdes graficas.
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CAPITULO 5

Para a realizacdo desta pesquisa, entramos em contato com a Secretaria de
Educacao de um municipio da Regido Metropolitana do Recife, buscando informacdes
sobre a existéncia de criancas cegas matriculadas nos anos iniciais. De acordo com
os dados enviados pela Secretaria, 0 municipio apresentava um total de seis
estudantes com deficiéncia visual, sendo trés cegos e trés com baixa visdo. Entramos
em contato com as respectivas escolas que tinham estudantes cegos matriculados

(Escola A e Escola B) e demos inicio a nossa coleta de dados.

5.1 RESULTADOS E DISCUSSOES REFERENTE A ESCOLA A

A Escola A atendia a 170 (cento e setenta) estudantes do 5° ao 9° ano do
Ensino Fundamental nos turnos manha e tarde e fica localizada em &rea urbana a,
aproximadamente, trés quarteirdes da BR - 101.

Iniciamos nossa coleta, realizando uma entrevista com a professora do
Atendimento Educacional Especializado — AEE, buscando obter informacdes
relevantes para a compreenséo da dinamica de funcionamento da escola e da atuagao
da professora da Educacédo Especial.

Ela trabalhava ha cinco anos na escola e também tinha cinco anos de
experiéncia no atendimento com estudantes com deficiéncia visual. E formada em
Geografia e possui pos-graduacdo em Psicopedagogia. Realizou o curso de Tiflologia
e, ha época, ainda cursava uma poés-graduacdo lato sensu na area de Educacado
Inclusiva.

A professora atendia, ao todo, 4 (quatro) estudantes com deficiéncia visual:
Alice®, do 5° ano do Ensino Fundamental, que é totalmente cega, Rose, Mauro e
Emanuela, do 8° ano do Ensino Fundamental, que possuem baixa viséo.

De acordo com a professora, o atendimento aos estudantes é realizado no
contraturno, duas vezes por semana, com duragao de 50 minutos. Entretanto, no caso
de Alice, devido a impossibilidade da estudante comparecer a escola no turno inverso

ao da escolarizagéo, esse atendimento é realizado com ela todos os dias da semana,

8 Todos 0s nomes sao ficticios.
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logo apds a merenda, durante o horario normal de aula. Esse dado € preocupante,
uma vez que a educacao especial tem um carater complementar na formacao do
estudante com deficiéncia e ndo um carater substitutivo. A Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva de Educacéo Inclusiva (2008) e as Diretrizes
Operacionais do Atendimento Educacional Especializado (2008), ambas emitidas pelo
Ministério da Educacéo - MEC, preconizam que esse atendimento deve ser realizado
no turno inverso ao da classe comum, garantindo, assim, o direito de todos o0s
estudantes aprenderem juntos.

A professora do Atendimento Educacional Especializado destaca que o reforco

escolar ndo é sua atribuicdo, afirmando que:

Nossa fungdo néo é fazer reforgo. A professora da sala de aula
vem a mim e diz: eu preciso fazer tal trabalho, eu vou dar tal
contetdo. Como eu posso fazer com que Alice tenha acesso a
esse contetdo? E eu vou adaptar esse material, eu vou estudar
junto com ela, a gente vai sentar e vai ver qual a melhor forma
da gente fazer um trabalho com que Alice tenha acesso. Ai, iSso
eu faco em alto relevo, faco com cordao, faco com palito como
vocé viu, né? Para que ela tenha acesso eu boto no braille”.
(Professora do AEE 1).

Isso significa que é de responsabilidade do professor da educacédo especial
“assegurar condi¢des de acesso ao curriculo por meio da promocdao da acessibilidade
aos materiais didaticos, aos espacos e equipamentos, aos sistemas de comunicagao
e informacao e ao conjunto das atividades escolares” (BRASIL, 2008). Ja o professor
do ensino comum é responsavel pela escolaridade do estudante na classe comum.

A professora do AEE destaca que, em relacdo aos recursos disponiveis para o
atendimento aos estudantes com deficiéncia visual, dispéem da maquina Perkins, o
Soroban, Material Dourado, papel 40 kg, numerais em braille, reglete e puncéo. Ela
ainda afirma que, quando necessario, sdo elaborados alguns recursos pedagogicos,
a fim de suprir as necessidades da crianca com deficiéncia visual e garantir a sua
plena participacéo.

Segundo a professora do AEE, a escola ndo dispde de nenhum livro didatico
transcrito em braille. Sabemos que o livro didatico € um material de uso nas escolas
e constitui-se um direito de todos os estudantes. Entretanto, a sua auséncia se revela
como um entrave que dificulta o acesso ao conhecimento, contribuindo para a

exclusédo dos estudantes cegos no ambiente escolar.
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Quando questionada sobre o dominio do Sistema Braille por parte dos
estudantes atendidos, a professora ressalta que, de modo geral, os estudantes

dominam a escrita, mas demonstram dificuldades na leitura, afirmando que:

Para leitura € mais complicado. Escrever é facil, ler é que é dificil,
porque eles tém que identificar os pontos... Ele tem que
encontrar o ponto mais sensivel. Alice (aluna do 5° ano) ja tem
essa sensibilidade, porque ela ja nasceu sem enxergar. O que
atrapalha eles? O que atrapalha eles (baixa visdo) € que eles
usam os dois: o resquicio da visdo e o tato (Professora do AEE
1).

Podemos observar, nesse extrato de fala, que a professora aponta o
desenvolvimento da percepcao tati como um dos elementos que dificultam a
apropriacdo da leitura. No que diz respeito aos estudantes com baixa visdo, ela
destaca que o fato deles fazerem uso do tato e também da visdo durante a leitura
torna esta atividade ainda mais complexa. Segundo a professora, isso faz com que
eles exercitem menos a memorizacao e identificacdo dos pontos do braille.

Em relacéo ao trabalho com gréaficos com os estudantes com deficiéncia visual,
a professora reconhece a relevancia de oportunizar situagbes que levem o0s

estudantes a ler e interpretar gréaficos de barras, afirmando que:

E importante, porque 0 mesmo acesso que VOcé tem aos
conteudos em sala de aula, eles tém que ter. Agora na forma
deles. Mas que ele compreenda, porque isso ai € vivéncia de
mundo. Ai, ai sO assistindo na televisao. — Eita, apareceu aqui
um grafico de barras sobre tal assunto. Ai, ele ja vai saber o que
€. - Ah, isso aqui eu ja vi na escola. Os gréficos... Eu sei 0 que €
um gréfico... Ele vai precisar disso na vida (Professora do AEE
1).

E importante destacar que a Lei Brasileira de Inclus&o (2015, p.09) salienta que
deve ser garantido a pessoa com deficiéncia “0 seu pleno acesso ao curriculo em
condi¢cbes de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia”.
Sendo assim, adaptar o curriculo em fungéo da deficiéncia vai de encontro a essa lei,
por concebé-la como a Unica responsavel pelos problemas de aprendizagem,
colocando em evidéncia as restricdes dos estudantes, e ndo, as suas potencialidades.

Por fim, foi perguntado se ela havia elaborado algum recurso pedagogico que

apresentasse como objetivo o trabalho com graficos de barras. A professora
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respondeu que adaptou uma atividade para ser trabalhada com um estudante com
deficiéncia visual e mostra a atividade (Figura 5.1). Como pode ser observado, 0s
gréficos (linha, setor e barras) ndo apresentam as categorias e a escala em braille.
Parecem ser um mostrudrio de tipos de graficos. Apenas o grafico de setor apresenta
o titulo “Vendas” em tinta. Apesar da boa intencdo da professora, é importante chamar
atencao que, além do material elaborado ser bem reduzido, o braille que geralmente
€ usado para facilitar a compreenséo dos graficos, ndo foi utilizado.

Figura 5.1 - Atividade de graficos adaptada pela professora do AEE

Fonte: As autoras (2021)

Portanto, a partir dessa entrevista, observa-se que, apesar da professora do
AEE compreender quais sdo as suas atribuicdes, ela ndo consegue garantir a
estudante Alice o atendimento no contraturno, como determinam os documentos
legais. No entanto, ndo podemos deixar de destacar que esse atendimento, mesmo

no horario de aula da estudante, foi o caminho encontrado pela professora da sala de
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recursos para que houvesse condicbes de acesso ao Atendimento Educacional
Especializado. Percebemos, ainda, que a confeccéo de materiais em alto relevo € uma
de suas atribuicdes, porque subsidiam o trabalho da professora da sala comum,
viabilizando a participacéo da estudante cega nas atividades propostas.

Apos a realizacéo da entrevista com a professora do AEE, conversamos com a
professora da sala comum sobre o motivo de nossa visita e solicitamos que ela
elaborasse uma aula sobre gréaficos, para que pudéssemos observar. Combinamos

que, apés duas semanas, aproximadamente, a aula seria ministrada por ela.

5.1.1 Observacédo da aula sobre graficos ministrada pela professora da sala de
aula comum

Ao chegar na sala de aula, percebemos que, no dia anterior a essa nossa
observacéo, a professora havia proposto aos estudantes do 5° ano uma atividade de
pesquisa envolvendo as turmas do 6° e 7° anos. A atividade proposta consistia em
coletar informac6es sobre o time preferido (Sport, Nautico ou Santa Cruz) dos
estudantes dessas turmas.

No dia marcado para a observacao, a professora inicia a aula construindo um
banco de dados no quadro e vai registrando com tracinho cada voto dado pelos
estudantes das turmas do 6° e 7° anos. Vale destacar que essa contagem foi realizada
a partir do instrumento utilizado pelos estudantes do 5° ano para a coleta dos dados
da pesquisa. Em seguida, a professora vai contando em voz alta 0s votos e registra
numericamente os valores em uma tabela. Enquanto isso, os estudantes comuns
acompanham e participam da contagem. Ja Alice, escuta a contagem e a explicacéo
da professora que, em alguns poucos momentos, se preocupa em esclarecer para ela
0 que estava acontecendo, como, por exemplo: “Alice, agora estamos contanto o
namero de votos de cada time”.

Apbs a sistematizacdo dos dados na tabela, a professora distribui duas folhas
quadriculadas para os estudantes da turma (Figura 5.2) e a professora do AEE entrega

para Alice um material em alto relevo (Figura 5.3).
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Figura 5.2 - Atividade distribuida para os estudantes comuns

Fonte: As autoras (2021)

Figura 5.3 - Atividade entreque para a estudante cega do 5° ano

Fonte: As autoras (2021)

A atividade, de modo geral, visava o preenchimento das barras de um grafico
a partir das informacdes disponiveis na tabela construida, anteriormente, no quadro
pela professora. Desta forma, em uma das folhas entregues aos estudantes comuns,
foram preenchidas as barras do grafico referentes ao nimero de votos do time
preferido dos estudantes do 6° ano, com lapis de cor e, na outra folha, foram
preenchidas as barras referentes aos votos do 7° ano (Figura 5.2), com material

dourado. Vale destacar que, na atividade proposta, estavam presentes apenas 0S
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nomes das categorias em um papel quadriculado. O papel quadriculado sugeria uma
escala unitaria que era possivel de ser utilizada.

Estudos realizados por Guimaraes, Gitirana, Melo e Cavalcanti (2006) e Bivar
e Selva (2011) revelam que atividades de preenchimento de graficos sdo mais
explorados nos livros didaticos de Matematica do que as atividades de construcao.
Entretanto, construir graficos mostra-se como uma habilidade qualitativamente
diferente de preencher, pois leva o estudante a refletir sobre as especificidades das
representacdes graficas como: escala, linha de base, entre outros conceitos que, de
acordo com a literatura, sdo alvo de dificuldades para os estudantes dos anos iniciais.
Sendo assim, é fundamental que sejam oportunizadas situacdes em sala de aula que
levem os estudantes a refletir sobre conceitos estatisticos para que eles possam
interpretar, de forma critica, as informac¢fes que sao veiculadas pela midia.

Com Alice foi realizada a mesma atividade, porém, para tornar possivel a sua
realizacdo, os eixos de coordenadas foram demarcados com canudos e as categorias
foram apresentadas em braille, cabendo a estudante completar o grafico através do
uso do material dourado para a construcdo das barras (Figura 5.3). Embaixo do
material dourado, havia uma fita adesiva que serviu para fixar as pecas do material.
Depois de construidas as barras, o numero de votos de cada time foi fixado em braille.
E importante destacar que o mesmo material foi utilizado para o grafico do 6° e 7° ano,
ou seja, apos finalizado o grafico do 6° ano, as pec¢as do material dourado e 0 numero
de votos foram retirados para a construcéo das barras do 7° ano. Salientamos que a
estudante cega ndo teve acesso a tabela que foi construida no quadro pela professora
no inicio da aula, cabendo a professora do AEE dizer oralmente o quantitativo de votos
a serem registrados para cada time.

Em seguida, outra atividade foi proposta. Desta vez, envolvendo a interpretacao
dos dados do gréafico. Para tanto, foi entregue a Alice um grafico de barras em alto

relevo, construido com materiais de baixo custo (Figura 5.4).
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Figura 5.4 - Atividade de interpretacéo de grafico entregue a estudante cega

Fonte: As autoras (2021)

O gréfico em alto relevo, disponibilizado para a estudante Alice, mostrava o
total de votos dos estudantes do 6° e do 7° ano (Figura 5.4). Podemos observar que,
para demarcar os eixos de coordenadas e a linha de grade, foi utilizado barbante.
Além disso, as categorias e a escala também foram apresentadas em braille para
facilitar a compreensao do gréafico. J& o titulo e os descritores do gréafico ndo foram
apresentados.

Com os estudantes comuns esta atividade também foi realizada. Sendo assim,
depois de construido o grafico de barras pela professora envolvendo o somatério de
votos das turmas do 6° e 7° anos, foram langadas para toda a turma questdes do tipo:
Quantos votos tiveram o time Sport? Qual o time que teve mais votos?

Analisando a aula planejada e ministrada pela docente, podemos perceber que,
apesar dela nao ter sido problematizadora no sentido de favorecer uma discussao
aprofundada dos conceitos estatisticos, o uso de dados reais e o trabalho com as
representacfes graficas a partir de uma pesquisa sdo elementos importantes que
foram levados em consideracdo pela docente e que, segundo Guimaraes e Gitirana
(2013), também auxiliam os estudantes a perceber e compreender a funcao dos
conceitos estatisticos.

No que diz respeito aos materiais elaborados pela professora do AEE para
Alice, podemos observar que eles mostraram-se adequados atendendo ao objetivo de
preencher e interpretar dados em grafico de barras. Entretanto, € importante sinalizar
que, em ambos materiais disponibilizados, algumas informacées, como o titulo e os
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descritores, ndo estavam presentes, exigindo da professora do AEE o repasse oral
dessas informacfes que sao fundamentais para a compreenséo da representacao.

Outro ponto que merece ser destacado € que a confeccdo dos materiais, pela
professora do AEE, foi importante para garantir a acessibilidade de Alice as atividades
de preenchimento e interpretacao de grafico.

Entretanto, € importante ressaltar que Alice realizou as atividades a partir da
acao mediadora da professora do AEE que visualizava no quadro a tabela com o
quantitativo de votos para cada time, construida pela professora da sala comum, para,
em seguida, repassar os valores com a ajuda do material dourado para a estudante
cega. Assim, se o time Sport teve sete votos, a professora da sala de recursos pegava
0 quantitativo correspondente de cubinhos e solicitava a Alice a contagem para que
ela organizasse os cubinhos no gréfico previamente estruturado.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a realizacao das atividades com Alice
e 0s demais estudantes da turma ocorriam em tempos distintos. A professora regente
ministrava sua aula para os estudantes comuns apesar de, em alguns poucos
momentos, se reportar a estudante cega com o objetivo de explicar, de forma mais
clara, o que estava sendo realizado na aula.

As orientacdes dadas a Alice e as intervencfes necessarias para a construcao
das barras do grafico ficaram a cargo da professora da educacéo especial. O mesmo
aconteceu para a atividade de interpretacédo. A professora langcava as questdes para
a turma “Qual o time que teve mais votos? Quantos votos tiveram o time Sport?”, mas
apenas os estudantes comuns acompanhavam e respondiam, pois, nesse momento,
a estudante cega estava voltada para manuseio do novo material que Ihe foi oferecido.
S6 depois de conhecé-lo, foi que a professora do AEE lancou as mesmas questfes
de interpretacéo, realizadas, inicialmente, pela professora da sala comum.

Esse dado é preocupante, uma vez que a professora da sala comum nao esta
cumprindo o seu papel que é o de ensinar a todos os estudantes. Isso evidencia o
despreparo dela em lidar com a efetiva inclusdo da estudante cega, e a importancia
de formacao continuada que a auxilie a desenvolver préaticas pedagogicas inclusivas
no contexto de sala de aula, garantindo, assim, o direito de aprender de todas as
criancas. Esse dado converge com outros estudos (FERNANDES E HEALY, 2007;
FERNANDES E HEALY, 2010; ULIANA, 2013; LANDIM, MAIA E SOUSA, 2016;
BORGES E PEREIRA, 2018; LORENCINI, 2019; BLUMBERG E DOERING, 2020;
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BORGES, VIGINHESKI E SILVA, 2020 entre outros autores) que enfatizam a falta de
preparacao dos professores no ensino de Matematica para estudantes cegos.

Os estudos realizados por Vygotsky (1997) mostram que a crianga cega pode
se desenvolver como qualquer outra e que por isso, ndo é inferior a seus pares
comuns. No entanto, segundo Nogueira (2015), para favorecer o acesso de todos os
estudantes ao conhecimento, a sensibilizacdo, conscientizacdo docente, o uso de
metodologias diversificadas e o auxilio das tecnologias assistivas® sdo essenciais para
que, as barreiras existentes no tratamento dos conhecimentos em sala de aula sejam
minimizadas.

No que diz respeito as atribui¢cdes do professor do AEE, estudos realizados por
Machado (2013), Fettback e Baldin (2013); Fettback e Baldin (2014), Pereira,
Damasceno e Andrade (2013) e Oliveira (2015) revelam que, de modo geral, o papel
desse profissional ainda ndo é bem compreendido, ndo sO pelas familias dos
estudantes com deficiéncia, como também pela prépria equipe escolar. Sabemos que
as atribuicdes do professor do atendimento educacional especializado ndo se limitam
as quatro paredes da Sala de Recursos Multifuncionais. A presenca desse profissional
na sala de aula e em outros espacos da escola é fundamental, porém suas acdes
pedagdgicas, como destacam Turchiello, Silva e Guareschi (2014), sdo especificas e
nao objetivam a realizacdo de reforco escolar. Assim, o professor do AEE néo é
responsavel pelo ensino de contetdos curriculares, como o de gréficos, por exemplo,
mas € sua responsabilidade criar condi¢fes para que os estudantes, publico-alvo da
educacao especial, possam acompanhar o ensino conduzido pelo professor da sala
comum.

E importante destacar que este foi o primeiro contato de Alice com gréficos, e
que, durante a aula, a estudante nao foi incentivada pela professora da classe comum
a participar oralmente, junto aos demais estudantes, ou a tirar davidas em relacéo ao
conteudo trabalhado. Os resultados revelam, ainda, a importancia de serem

oportunizadas outras situacdes de ensino que levem Alice a refletir sobre os conceitos

o "Tecnologia Assistiva € uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participagdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou
mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social"
BRASIL, 2009, p. 09.
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estatisticos presentes em atividades de construcdo e interpretacdo de dados em
graficos. Apoés o término da aula, realizamos uma entrevista com a professora da sala
de aula comum, a fim de nos aproximarmos das praticas desenvolvidas em sua sala

de aula.

5.1.2 Entrevista realizada com a professora da sala de aula comum

A professora entrevistada exerce o magistério ha 12 (doze) anos, é formada
em Pedagogia, possui pés-graduacao em Gestao Escolar e Coordenacdo Pedagdgica
e, na época, cursava Psicopedagogia. No ano em que os dados da pesquisa foram
coletados, a professora estava atuando em uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental e estava a poucos meses trabalhando nessa escola (Escola A).
Segundo a professora, foi a primeira vez que ela teve a experiéncia de trabalhar com
uma estudante cega.

A professora revela que a primeira vez que ministrou aula envolvendo gréaficos
foi na aula combinada com a pesquisadora e justificou, dizendo que ela sempre atuou
na educacao infantil. Por isto, nunca havia trabalhado com este conteudo. Entretanto,
€ importante destacar que a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017)
recomenda o trabalho de construgcdo de graficos basicos com criancas a partir dos
quatro anos de idade.

A professora relatou que ndo sentiu dificuldades em trabalhar esse contetdo
com os estudantes comuns, devido ao fato deles ja terem tido contato com esse
assunto nos anos anteriores. Entretanto, acreditamos que a professora nao sentiu
dificuldade em ensinar esse conteido em decorréncia do tipo de atividade proposta
gue visava apenas o preenchimento das barras do grafico, ndo favorecendo, assim, a
discussédo de conceitos estatisticos importantes que, de acordo com a literatura,
despertam dificuldades nos estudantes, como, por exemplo: escala, linha de base,
dentre outros.

Ja em relacéo as possiveis dificuldades enfrentadas por ela ao trabalhar com
grafico com a estudante cega, a professora relatou que sentiu dificuldades, porque a
aluna nao tinha tido contato com graficos até o momento, mas nao soube especificar
quais dificuldades foram estas. Para nés, isso nao foi nenhuma surpresa, pois como
a professora poderia pontuar as dificuldades, se a mediac¢éo deste conteado com Alice

foi realizada pela professora da sala de recursos? A hip6tese que levantamos é de
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gue estas dificuldades talvez estejam atreladas a propria inseguranca da professora
da sala comum em lidar com a estudante cega. Certamente, este pode ter sido um
dos motivos que contribuiram para que a mediacao do contetdo de gréficos ficasse
sob a responsabilidade da professora do AEE, mesmo n&o sendo esta a sua
atribuicdo. Estudos realizados por Fernandes e Healy (2007) e Uliana (2013) revelam
que, muitas vezes, 0s professores ndo estdo preparados para ensinar estudantes
cegos, evidenciando a necessidade de formagé&o continuada para o desenvolvimento
de préticas pedagogicas que favorecam a inclusdo e a aprendizagem de todos 0s
estudantes.

A professora destaca, ainda, que, na aula sobre gréficos, os estudantes
apresentaram, de modo geral, mais dificuldade na atividade de interpretacdo, quando
comparada com a atividade de preenchimento. Embora em ambas situacdes seja
exigido dos estudantes o conhecimento sobre graficos, estudos realizados sobre esse
tema, como, por exemplo, Guimardes, Gitirana e Roazzi (2001) Lima (2010),
evidenciam que a atividade de interpretar € considerada mais facil pelos estudantes
do que construir.

Acreditamos que a atividade de construcdo foi considerada mais facil pela
professora, devido ao tipo de atividade por ela proposta, pois preencher as barras de
um gréafico exige o uso de uma habilidade menos complexa do que construir um
gréfico, refletindo sobre cada um dos elementos que o compféem. A atividade de
construcdo de gréfico exige que o estudante reflita sobre a propor¢cao da escala,
compreenda que todas as barras devem partir do mesmo ponto, defina um titulo
adequado, entre outros elementos fundamentais para a compreensao desse tipo de
representacdo. Sobre as dificuldades dos estudantes em interpretar graficos, a
professora argumenta que a auséncia de autonomia deles gera dificuldades/entraves

na realizagédo desse tipo de atividade.

Essa turma é uma turma dificil de interpretacdo. Eles ndo tém
essa autonomia de eu lancar um desafio e eles construirem
sozinhos, ndo. Tenho que estar sempre presente, no passo a
passo com eles, mostrando tudo direitinho. Um passo a passo
bem explicado (Professora 1 do 5° ano).

Consideramos que as atividades elaboradas pela professora, apesar de terem

sido boas no sentido de ter como ponto de partida uma pesquisa, em relagdo aos
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elementos estruturais da representacdo em grafico, ndo permitiram a reflexdo por
parte dos estudantes. Assim, na aula observada, ela ndo se mostrou preocupada em
leva-los a perceberem a importancia da escala, da linha de base, dentre outros
elementos que constituem os gréficos.

Foi perguntado a professora sobre quais estratégias ela poderia utilizar numa
outra aula para superar as dificuldades dos estudantes em relacdo a compreensao de
gréficos. A docente afirmou que, geralmente, escolhe temas que chamem a atencéo
dos estudantes para que sejam do interesse deles. Assim, segundo ela, as atividades
propostas partem sempre do cotidiano dos estudantes, como a coleta dos times
preferidos para a construcdo do grafico. E importante ressaltar, a pertinéncia da
utilizacdo de dados reais e de interesse dos estudantes, permitindo-os refletir sobre a
realidade de forma significativa, ao se trabalhar estatistica em sala de aula (CAMPOS
et al., 2013).

No decorrer da entrevista, fomos informadas pela docente que atividades em
duplas ou grupos sao frequentemente propostas por ela, pois a mesma acredita que
este tipo de atividade favorece a interagdo da estudante cega com os demais colegas
de classe, evitando o seu isolamento. Porém, na aula observada neste estudo, os
estudantes realizaram as atividades sobre graficos individualmente. E importante
destacar que o trabalho em duplas ou em grupos permite a interacdo entre 0s
estudantes e, segundo Vygotsky (1991), pode favorecer o nivel de desenvolvimento
potencial das criangas, permitindo que uma determinada atividade seja realizada a
partir da ajuda de outra crianca mais experiente.

A professora destacou, ainda, que, para garantir a aprendizagem dos
estudantes, faz-se necessario o uso de materiais didaticos como abaco e material
dourado e que os utiliza para trabalhar o sistema de numeracéo decimal.

Quando questionada sobre as mudancas que deveriam ocorrer em sua escola
para favorecer a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual, a professora foi
enfatica ao destacar a necessidade de formacao continuada para o professor, bem
como a necessidade de recursos didaticos que auxiliem a compreensdo dos

estudantes que ndo enxergam. O extrato de fala, a seguir, evidencia isso.

Acho que o professor poderia estar mais preparado para
trabalhar com a crianga com deficiéncia visual, porque o que
estéa faltando é isso, esse preparo, a capacitacéo. Falta também
todo o material necessario. A gente esbarra no material
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concreto, a gente tem o verbal, o oral, mas o concreto é pobre.
Entdo, eu esbarro no concreto, no material palpavel onde ela
possa tocar, onde ela possa sentir. O proprio livro didatico, por
exemplo. O livro dela é igual ao de todos os alunos? N&o. E um
livro diferenciado, que ela ndo tem. Entdo, eu tenho que explicar
bem para que ela entenda o que eu estou explicando, para
guando for fazer as atividades, ela consiga entender o que eu
expliquei pra poder ela realizar (Professora 1 da sala comum, 5°
ano).

O extrato de fala da professora nos permite perceber que ela ndo se sente
preparada o suficiente para ensinar estudantes com deficiéncia visual e ressalta a
importancia de formacéo continuada para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
inclusivas. Segundo Mantoan (2010, p. 02), para que a inclusédo se efetive, é preciso
“‘um esforco coletivo, visando transformar as escolas e aprimorar a formacédo dos
professores para trabalhar com as diferengas, nas suas salas de aula.” Entretanto, a
autora chama atencao que o termo diferenga nao pode ser entendido como algo que
se contrapde ao igual, que classifica, categoriza e, muitas vezes, reduz a pessoa a
um dado atributo, como comumente acontece no ambiente escolar. E preciso
fortalecer a formacgéo dos professores com vistas a inclusao, concebendo a diferenca
como um direito, uma vez que nds, seres humanos, somos singulares e nos
diferenciamos ilimitadamente.

Outro ponto que merece atencéo na fala da professora € a caréncia de recursos
didaticos, especialmente, o livro didatico em braille. Sabemos que o livro didatico
ainda é um recurso bastante utilizado pelos professores, embora ndo seja o Unico, e
a sua auséncia configura uma barreira que dificulta ndo s6 a inclusédo dos estudantes
cegos, mas também a sua aprendizagem.

Os estudos realizados por Fernandes e Healy (2006), Fernandes e Healy
(2007) e Uliana (2013) apontam que geralmente este material ndo esta disponivel em
braille ou é fornecido apenas na metade do ano letivo (UBER, 2009), tornando 0s
conteludos matematicos muitas vezes inacessiveis aos estudantes cegos, limitando,
assim, a capacidade deles de progredirem nos estudos. Pesquisas realizadas, ainda,
por Zucherato e Freitas (2011), Silva, Souza e Landim (2016), Barboza, Alencar e

Landim (2016), e Prane, Leite e Palmeira (2011) destacam a caréncia de materiais
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didaticos, além dos livros didaticos que possam servir ao ensino de estudantes com
deficiéncia visual, especialmente no que diz respeito ao ensino da Matematica.

Por fim, a professora destaca a importancia de se trabalhar graficos com os
estudantes cegos e reitera o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo de
qualidade.

Concluindo, podemos perceber que a professora ndo se sente preparada para
trabalhar com Alice e aponta a formacéo continuada como um dos caminhos possiveis
para amenizar as lacunas em sua formacao. Estudos que envolvem o ensino de
Matematica realizados por Fernandes e Healy (2007), Fernandes e Healy (2010),
Uliana (2013), Silva, Souza e Landim (2016), Borges e Pereira, (2018), Souza,
Lucena, Silva e Santos (2019), Lorencini (2019) Blumberg e Doering (2020), também
destacam a importancia do professor buscar novos conhecimentos, de modo a

possibilitar acdes inclusivas em sala de aula.

5.1.3 Analise da entrevista realizada com a estudante cega - Alice

ApoOs a observacao da aula, foi realizada uma entrevista tendo como base o
Método Clinico Piagetiano com Alice, estudante cega, da turma da professora da
Escola A, buscando investigar a compreensdo sobre graficos em atividades de
interpretacdo e construgcdo a partir de diferentes materiais. Para tanto, foram
elaboradas quatro atividades envolvendo dados reais, sendo duas de interpretacao
de grafico de barras e duas de construcdo de grafico pictorico.

Para a realizacdo das atividades de interpretacdo, um dos gréficos foi
apresentado totalmente em braille e o outro em alto relevo. Para a construgéo, foram
disponibilizados o abaco de hastes verticais e a placa de metal com icones imantados.
A entrevista foi realizada na sala de recursos multifuncionais da prépria escola e durou
aproximadamente uma hora e meia.

Na época da coleta de dados da pesquisa, Alice estava com dez anos de idade
e era estudante do 5° ano do Ensino Fundamental. Nasceu cega e ja domina o
Sistema Braille de escrita. HA cerca de trés anos, passou a morar com 0s avls
maternos, devido a violéncia sofrida por parte da méae. Desde cedo, Alice foi
acompanhada pelo Centro de Apoio Pedagodgico para Atendimento as Pessoas com

Deficiéncia Visual - (CAP) e também pela Fundacao Altino Ventura que desenvolve
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projetos voltados para a reabilitacdo/ habilitacdo de pacientes com baixa visdo e
cegueira.

Até o momento da nossa entrevista, segundo a professora da sala comum e do
AEE, Alice s6 havia tido contato com gréficos uma Unica vez, por meio da aula
combinada anteriormente com a professora regente, como descrito acima. Esse dado
Nnos mostra que o ensino das representacoes graficas tem sido negado a estudante
cega, uma vez que ela ja estd no 5° ano do ensino fundamental e s teve acesso a
este conteudo a partir da aula observada.

Para que Alice tivesse acesso as atividades de interpretacéo, foram elaborados
dois materiais distintos, sendo o primeiro grafico construido a partir de materiais de
baixo custo, como indicado pela literatura (SA, CAMPOS E SILVA, 2007,
ZUCHERATO E FREITAS, 2011; ANDRADE E SANTIL, 2011 E BARBOZA,
ALENCAR E LANDIM, 2016) e o segundo transcrito em braille, como comumente
aparece nos livros didaticos de Matematica. O objetivo de oferecer diferentes
materiais foi verificar qual deles poderia melhor auxiliar a compreenséo dos conceitos
estatisticos.

Para a realizacdo da Atividade 1 (Figura 5.5) de interpretacdo, produzimos um
grafico em alto relevo com EVA. O titulo, a escala e as categorias do grafico estavam
em braille, permitindo que a participante realizasse a leitura. Os eixos de coordenadas
foram demarcados com canudos e as linhas de grade com barbante. E importante
destacar que o material tatil elaborado pelas pesquisadoras ndo excedeu a medida de
dois palmos, como defendem Fernandes e Healy (2010).

Foram realizadas questbes que envolviam diferentes habilidades de
interpretacdo. Cada uma das questdes foi lida pela pesquisadora e, a medida que a
estudante respondia, a pesquisadora passava para a leitura da questéo seguinte.
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Figura 5.5 - Atividade 1 — Interpretacdo em grafico de barras

Ataques de Tubardo na Regido Metropolitana nos
s Ultimos 25 Ans

84
04
15 4
m -
g
o
Sk
Fonte:

<http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/vidaurbana/2017/11/21/interna_vidaurbana,7316
68/atagues-de-tubarao-25-anos-de-medo-nas-praias.shtml> Acesso em: 16 mar. 2018.

1.Qual a cidade que teve mais ataques de tubardo? (Ponto maximo)

l l (“‘~’*
Ceze

metvapokane

ok Cabo e o

A

2. Quantos ataques foram registrados em Olinda? (Localizagao de frequéncia a partir
de categoria com valor explicito)

3. Quantos ataques tiveram em Jaboatdo dos Guararapes? (Localizagdo de
frequéncia a partir de categoria com valor implicito)

4. Qual cidade teve 6 ataques de tubardo? (Localizagdo de categoria a partir de
frequéncia com valor implicito)

5. De acordo com esse grafico, qual cidade vocé escolheria para nadar no mar? Por
qué? (Conclusao)

Inicialmente, a pesquisadora buscou relembrar com a estudante o que havia
sido discutido na aula realizada pela professora da sala de aula comum e, também,

levantar os seus conhecimentos prévios sobre graficos.

Dialogo Andlise

Pesquisadora:  Alice, deixa eu | A pesquisadora busca relembrar com a
conversar contigo. Tu lembras que lana | estudante a aula realizada pela
sala de tia Ursula, tia Ursula e tia Nilma | professora da sala comum e pela
trabalharam com gréfico de barras? Até | professora do AEE sobre grafico de
vocé disse assim: - “Ah, que negdcio | barras para dar inicio a atividade.

estranho. Essa € a coisa mais estranha



http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/vidaurbana/2017/11/21/interna_vidaurbana,731668/ataques-de-tubarao-25-anos-de-medo-nas-praias.shtml
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que eu ja vi na minha vida!” (Estudante | Percebe-se que a aula combinada com a
diz isso apds receber da professora do | professora Ursula permitiu o primeiro
AEE o grafico em alto relevo). contato da estudante com graficos. Esse
Alice: Lembro! dado é preocupante, uma vez que Alice
ja esta no 5° ano do Ensino Fundamental
e esse conteudo deveria ter sido
vivenciado em anos anteriores. Esse
dado reforca o que a literatura
(FERNANDES e  HEALY, 2007;
FERNANDES, 2011 e ULIANA, 2013)
vem afirmando: determinados contetdos
matematicos, muitas vezes, sao
trabalhados superficialmente ou
simplesmente ndo sdo trabalhados com

os estudantes com deficiéncia visual.

Pesquisadora: Pronto! O que a gente | A pesquisadora tenta levantar o
vai fazer hoje é também trabalhar com | conhecimento prévio da estudante sobre
graficos. O que é um gréfico? Para que | graficos. Observa-se que a estudante
ele serve? (a estudante ndo responde e | ndo se sente segura para falar sobre o
a pesquisadora prossegue). O grafico € | assunto ou nao sabe responder as
uma representacdo que nos ajuda a | perguntas, talvez, por ter tido apenas um
compreender e comparar as | contato com esse tipo de representacao.
informacdes. Ele pode ser encontrado
na revista, nos livros didaticos, na | Esse dado reforca o que Prane, Leite e
televisdo. Lembra da época de eleicdo | Palmeira (2011) chamam atencao:
pra presidente? A televisédo | raramente as pessoas com deficiéncia se
apresentava muitos graficos, | deparam com as representacoes graficas
mostrando quem tinha mais votos, | no seu dia a dia.

guem tinha menos votos. Vocé precisa
conhecer, saber o que é grafico para | A professora da sala comum, em sua
compreender as informacdes que estdo | aula, ndo refletiu com os estudantes

sendo divulgadas através dele | sobre a funcéao dos graficos. Por isso, foi
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(estudante permanece em siléncio,

apenas escutando).

comentado e exemplificado onde eles

eram encontrados.

Fonte: As autoras (2021)

Em seguida, apresentamos a Alice a Atividade 1, que versava sobre “Ataques

de tubaréo na regido metropolitana nos ultimos 25 anos”. O nosso objetivo inicial era

que a estudante explorasse, calmamente, todo o material, percebesse as texturas

diferentes das barras, os eixos de coordenadas demarcados com canudos, as linhas

de grade demarcadas com barbante. Enfim, que se apropriasse das caracteristicas

do material disponibilizado.

Dialogo

Anélise

Pesquisadora: Sente esse material aqui
(apresenta o grafico em alto relevo), pega
com as duas méaozinhas e tenta sentir
esse material (a estudante comeca a
tocar o material). Ai, onde vocé esta
colocando as méozinhas, estao as barras
do grafico. Esta vendo que cada barra
possui uma textura diferente? Estais
percebendo?

Alice: Sim!

Pesquisadora: A gente tem quantas
barras nesse gréafico? Conta pra mim.

Alice: Quatro!

Percebe-se que, a medida que a

pesquisadora vai apresentando o
material, a estudante calmamente vai
acompanhando com as méaos, com 0

objetivo de compreendé-lo.

A acdo mediadora de apresentacdo do
da

pesquisadora, mostrou-se fundamental

material  didatico, por parte
para que a estudante fizesse 0 manuseio
e tomasse conhecimento sobre o que

seria trabalhado.

Pesquisadora: Isso, muito bem! Aqui a
gente tem uns canudinhos que tia
colocou para representar os eixos de
coordenadas do gréafico. Nos temos dois
eixos: esse aqui e esse outro eixo aqui
(direciona a méo da estudante para o
eixo das ordenadas e abscissas). Lembra

que no grafico de tia Ursula os eixos do
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grafico também estavam demarcados
com canudos?

Alice: Lembro sim!

Pesquisadora: Vocé esta sentindo que
tem um cordadozinho que liga cada uma
das barrinhas para o outro eixo do
grafico? Deixa eu te mostrar aqui
(direciona a mao da estudante para as
linhas de grade do grafico).

Alice: Estou.

Fonte: As autoras (2021)

Com a ajuda da pesquisadora, foi realizada a identificacéo e a leitura do titulo

do gréafico, das categorias e dos valores numéricos presentes na escala, a fim de

auxiliar e favorecer a compreensao de Alice no que diz respeito a representacao

gréafica, como podemos perceber no dialogo a seguir:

Dialogo

Anélise

Pesquisadora: Aqui em cima nés temos o
titulo do grafico (direciona a mao da
estudante para o titulo). O titulo é o que?
(estudante ndo responde e a
pesquisadora continua) O titulo € o nome
do gréfico. Quando a gente escreve um
texto, a gente ndo coloca um titulo?
Alice: Coloca!

Pesquisadora: Entdo, no gréfico, a gente
também tem que ter um titulo. Eu vou ler
pra vocé, mas se vocé quiser pode ir
acompanhando ai no material. Aqui, no
titulo, tem Ataques de Tubaréo na Regiao
Metropolitana nos ultimos 25 anos.
sobre

Entdo, esse grafico vai falar

Observa-se que a estudante compreende
o sistema de escrita braille, uma vez que
a ela soletra a palavra Recife, apés a
leitura feita pela pesquisadora. O mesmo

acontece com as outras cidades.

E importante destacar que, apds a leitura
das categorias do gréfico, a pesquisadora
retomou cada uma delas com a

estudante.

Percebe-se que Alice tem a sensibilidade
tatil desenvolvida, uma vez que consegue
realizar a leitura do sistema de escrita

braille.
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ataques de tubardo. Vocé ja ouviu
alguma noticia sobre tubardo?

Alice: Ja, que quando a gente vai pra o
fundo e pensa que é raso e de repente 0
tubardo aparece...da nem tempo de
correr!!

Pesquisadora: Da nem tempo de nadar,
né Alice? Risos. Deixa eu te mostrar
outra coisa: Aqui (direciona a mao da
estudante para o0 eixo das abcissas),
nesse eixo do gréfico, n6s temos os
nomes das cidades onde ocorreram 0s
de

posiciona os dedos para a leitura da

ataques tubardo (a estudante
primeira barra). Recife é onde vocé esta
tocando agora (a estudante vai sentindo
e soletrando cada uma das letras da
palavra Recife). Entdo, essa barra
corresponde a cidade Recife, ta certo?

Alice: Certo.

Pesquisadora: E aqui, nesse eixo, nos
temos a frequéncia de ataques de
tubardo, o numero de ataques. Por
exemplo, que numero é esse? Vocé
consegue identificar? (direciona a mao da
estudante para a escala do gréfico).
Alice: Perai... Eu acho que é o numero
zero.

Muito bem! O

préximo namero, vocé sabe?

Pesquisadora: Zero.
Alice: Cinco.
(a estudante realiza a leitura de todos os

nameros presentes na escala).

A pesquisadora verbaliza o que esta
representado e a aluna, com as maos, vai

conferindo o que ouve.
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Pesquisadora: Entdo, vé s0O: a gente tem
nesse grafico as cidades que tiveram
ataques de tubardo: Recife, Jaboatéo,
Olinda e Cabo de Santo Agostinho. E
temos também a frequéncia dos ataques
de tubardo em cada cidade dessa, que
sd0 esses numeros gue vocé sentiu... 5
ataques, 10 ataques, 15 ataques, 20, 25
e 30. Agora a gente vai tentar ler o
gréfico, ta certo?

Alice: Ta.

Observa-se que a estudante realizou a
leitura dos numeros na escala do gréfico

sem dificuldades.

A pesquisadora relembra oralmente as
informagdes que estdo dispostas em
cada eixo de coordenada do gréfico, a fim
de da

estudante.

favorecer a compreenséo

Fonte: As autoras (2021)

Depois de levantar os conhecimentos prévios de Alice sobre gréficos, explorar

o0 material e a percepcao de suas texturas, identificar e ler o titulo, categorias e escala

do grafico, foram realizadas questdes sobre o gréafico que envolviam habilidades

distintas. Cada uma das questdes (cinco) foi lida pela pesquisadora e, a medida que

a estudante respondia, a pesquisadora passava para a leitura da questéao seguinte.

Didlogo

Andlise

Pesquisadora: Alice, depois que nés
sentimos o grafico, vocé sabe me dizer
gual dessas cidades, Recife, Jaboatéo,
Olinda, Cabo, teve mais ataques de
da

estudante para o nome de cada uma das

tubardo? (direciona as maos
barras).

Alice: N&o sei.

Pesquisadora: Sabe n&o? Tenta ver o

Qual

cidades vocé acha que teve mais

tamanho das barras. dessas
ataques?

Alice: Eu acho que foi essa aqui

(estudante toca na barra Recife).

Questionamento sobre o ponto maximo

do grafico.

Observa-se que, inicialmente, Alice
afirma ndo saber responder a questao,
da

pesquisadora se referindo ao tamanho

mas, ap0s a intervencdo

das barras, a estudante identifica
corretamente a barra do gréafico e 1€ o

nome da respectiva cidade.
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Pesquisadora: Que cidade € essa que
vocé esta apontando?

Alice: Recife!

A pesquisadora ensina verbalmente,
do da

estudante, que informacgéo ela precisa

acompanhada manuseio

buscar para responder a questéo.

Pesquisadora: Quantos ataques foram
registrados em Olinda? (estudante fica
em siléncio) Procura para tia a barra que
se refere a cidade de Olinda. Aqui tem as
cidades, vocé lembra? (direciona a méao
da estudante para o0 eixo que estdo os
nomes das cidades).

Alice: Essa aqui, Olinda.

Pesquisadora: Isso, essa é a barra de
Olinda. Quantos ataques tiveram nessa
cidade?

Alice: Nao sei.

Pesquisadora: Vamos seguir essa linha
aqui pra tentar ver no outro eixo quantos
ataques tiveram nessa cidade (conduz a
mao da estudante para acompanhar a
linha de grade do grafico).

Alice: Cinco.

Pesquisadora: Isso mesmo, Alice!

Questionamento sobre a localizacdo de
frequéncia a partir de categoria com

valor explicito.

Observa-se que a estudante ainda nao

estd  compreendendo guais as
informacdes estdo disponiveis e 0 que
ela precisa buscar. A pesquisadora
mostra o0 eixo onde estdo localizadas as
cidades e a aluna identifica corretamente

a cidade de Olinda.

Entretanto, a estudante ainda néo
entendeu que precisa relacionar a barra
com a escala do eixo Y, que apresenta a

frequéncia.

A pesquisadora mostra para a aluna o
gue ela precisa realizar com as maos
para conseguir responder. A estudante
|é o numero em braille e responde em

seguida.

Pesquisadora: Vamos para a proxima
pergunta. Quantos ataques tiveram em
Jaboatdo? (estudante identifica a barra

da cidade sozinha, mas a pesquisadora

Questionamento sobre localizacdo de
frequéncia a partir de categoria com

valor implicito.
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precisa novamente mostrar para a
estudante a importancia de seguir a linha
de grade do gréfico)

Alice: Teve 20.

Pesquisadora: Deixa tia te mostrar uma
coisa aqui (coloca a méao de Alice para
seguir a linha de grade). Tem algum
namero aqui?

Alice: Nao.

Pesquisadora: Entdo quer dizer, Alice,
gue esta entre o numero 20 e 0 numero
25. Sente 0os numeros. O numero de
ataques de tubardo estd no meio de 20 e
25. Quantos ataques vocé acha que
aconteceram?

Alice: Nao sei.

Percebe-se que a estudante localiza no
gréafico a barra da cidade de Olinda, sem
dificuldades, demonstrando sua
aprendizagem.

Entretanto, apresenta dificuldade em
identificar o eixo de coordenadas que
aponta a frequéncia de ataques de

tubarao.

Encontrar a resposta correta nesse item
exige a compreensdao de um valor
implicito na escala. Alice apresenta
dificuldade, mas essa habilidade é dificil
também para os estudantes comuns.
Esta dificuldade est4d relacionada a
compreensao das subunidades de uma

reta numeérica.

Pesquisadora: Vamos para outra
pergunta. Agora mostra pra tia qual foi a
cidade, dessas que tem ai, Recife,
Jaboatdo, Olinda e Cabo, que teve 6
ataques de tubardo? (Alice fica em
siléncio) Onde é que estdo 0os numeros
no grafico? Procura pra mim o nimero 6
Ou um ndmero proximo a seis (a
estudante encontra o nimero cinco que
esta explicito na escala).

Pesquisadora: Depois do namero cinco,
qual o numero que vem?

Alice: Seis.

Pesquisadora: Entdo vai sentindo o

barbante e me diz qual é a barra onde a

Questionamento sobre a localizagao de
categoria a partir de frequéncia com
valor implicito.
Percebe-se Alice

que apresenta

dificuldade na localizacdo de valor

implicito na escala do grafico.

Alice, novamente, demonstra dificuldade

com valor implicito na escala.
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gente tem 6 ataques de tubardao? (auxilia
a estudante a acompanhar a linha de
grade com os dedos).

Alice: Acho que é Cabo.

Pesquisadora: Certo. Entdo, na cidade
do Cabo

tubarao.

tiveram seis ataques de

Alice: Nao foram cinco, ndo?

Pesquisadora: De acordo com esse
grafico que vocé sentiu, qual cidade
dessas vocé escolheria para nadar no
mar?

Alice: Misericordia! Em nenhuma! (risos)
Pesquisadora: Todas tiveram ataques de
tubardo, ndo é? Mas, qual cidade dessas
(Recife, Olinda, Cabo e Jaboatdo) vocé
acha que seria um pouco mais seguro
pra vocé tomar banho? Vocé tem que
escolher uma dessas. Qual cidade vocé
escolheria?

Alice: N&o sei.

Pesquisadora: Perceba no gréfico, de
acordo com o gréfico. Observe as barras
do gréfico, vocé tem que responder de
acordo com o gréfico.

Alice: Nao sei.

Pesquisadora: Qual é a praia que tem
menos perigo para tomar banho? Em
Recife, por exemplo, vocé tomaria banho

de mar? (Alice toca a barra de Recife)

Questionamento sobre a conclusao dos

dados do gréfico.

Como, em todas as cidades, ha ataques
de tubardo, Alice responde que nao
tomaria banho em nenhuma delas.
Assim, a pesquisadora reformula a
guestdo, chamando atencéo para a praia
que seria “um pouco mais segura”. Alice
demonstra ainda n&o compreender a
pergunta ou preferir reforcar sua crenga
de que é perigoso e ndo quer frequentar
nenhuma. A pesquisadora chama
atencao para os dados do grafico e refaz
a pergunta novamente, referindo-se a
menos perigosa. Alice finalmente atende
a solicitacdo da pesquisadora, afirmando
que se “arriscaria” naquela com menor

frequéncia.

Percebe-se a intervencao constante da

pesquisadora no sentido de estimular a
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Alice: Nao, porque tem muito tubaréo la! | realizacdo de uma conclusao a partir dos
Acho que me arriscaria nessa aqui! (a | dados do grafico.

estudante toca a barra de Olinda).
Pesquisadora: Mas, por qué?

Alice: Porque € pequeno. Porque tem
menos tubarao! Observa-se que, apés a mediacdo da
pesquisadora, a estudante respondeu

corretamente a questdo de concluséo.

Fonte: As autoras (2021)
Analisando os extratos acima, nota-se que as intervencdes realizadas pela

pesquisadora foram necessarias para levar a estudante a refletir sobre a
representacdo grafica. A elaboracdo de boas perguntas que tenham como objetivo
lembrar a estudante quais informacdes estavam disponiveis no grafico, como, por
exemplo: Onde estdo as cidades no grafico? E o nimero de ataques? Ou ainda,
guando a pesquisadora chama a atencédo de Alice para o tamanho das barras e a
orienta a responder a questao de conclusao, a partir dos dados do gréfico, e ndo a
partir de seu conhecimento de mundo, mostram que nao € qualquer intervencado que
ajudara a crianca a compreender representacdes em gréaficos. As questbes e
informacdes verbalizadas pela pesquisadora, associadas ao manuseio do grafico tatil,
foram fundamentais para que a crianca atribuisse significado ao contetdo trabalhado.
Esse dado refor¢ca a importancia da linguagem oral que, segundo Vygotsky (1979),
desempenha um papel essencial no desenvolvimento do pensamento.

Propor situacdes que levem os estudantes a refletirem sobre diferentes tipos
de questdes de interpretacdo que envolvam a localizacdo de valores explicitos e
implicitos, assim como ter conhecimento prévio sobre as possiveis dificuldades
enfrentadas por eles mostram-se fundamentais para o planejamento de situacdes
didaticas mais ricas e assertivas, porque saber interpretar dados, representados
graficamente, € uma habilidade basica para a construcdo da cidadania.

Observa-se como Alice vai gradativamente conseguindo entender a logica da
representacdo em grafico, mas ndo consegue estabelecer a relacdo entre os eixos,
considerando apenas 0 eixo x, comparando a altura das barras.

A estudante também ndo conseguiu compreender os valores implicitos na
escala. Tal dificuldade também é constatada entre os estudantes comuns. Nesse

momento, é fundamental ressaltarmos que, apesar da dificuldade apresentada pelas
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criancas em compreender valores implicitos, algumas autoras (EVANGELISTA E
GUIMARAES, 2015; CAVALCANTI E GUIMARAES, 2019) revelam que os estudantes
demonstram capacidade e facilidade em aprender sobre escalas quando séo levados
a refletir sobre esse conceito. Dessa forma, um trabalho sisteméatico nas escolas se
faz necessario, a fim de garantir o desenvolvimento de todos os estudantes, tornando-
os leitores criticos de informacdes veiculadas em graficos.

A Ultima questdo envolvia a habilidade de tirar concluséo a partir dos dados.
Afinal, representa-se os dados para se concluir sobre uma determinada situagéo e,
em seguida, tomarmos decisfes de acles futuras. Essa € a funcdo de uma
representacdo grafica. Nesse contexto, podemos perceber que, inicialmente, Alice
responde, considerando a realidade de que em todas as cidades praieiras havia
tubardes e ndo quer ir a nenhuma delas. Porém, diante da questdo colocada pela
pesquisadora de que ela respondesse sobre a menos perigosa, ela aceita dizer que
se arriscaria a nadar naquela que apresentasse menor frequéncia de ataques de
tubaréo, como esperado.

Uma vez concluida a atividade de interpretacao (Atividade 1), passamos a
propor a segunda atividade (Figura 5.6). Esta ultima, diferente da atividade anterior,
envolve a construcdo de um pictograma. Para tal, foi disponibilizado a participante um
abaco de hastes verticais que produz representacdes tridimensionais e, de modo
geral, € encontrado nas escolas, podendo ser utilizado pelos professores para o
ensino de graficos. Vale destacar, ainda, que esse material pode ser utilizado por
todos os estudantes, sejam eles comuns ou com deficiéncia visual.

Na base do 4baco estava escrito no acetado os nomes dos paises em braille.
A pesquisadora, verbalmente, apresentou os dados que estavam disponiveis na
tabela e solicitou que a estudante construisse o gréfico. Apés a construcdo, a

pesquisadora realizou a leitura da questao de concluséo.
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Figura 5.6 - Atividade 2 — Construcéo de pictograma

Média de Livros Lidos por Ano
Brasil 2
Franca 7
Espanha 5
Argentina 6

Fonte:http://www ufcg edu br/prt_ufca/assessoria_imprensa/mostranoticia. php?codigo=7094 Acessado em 11/04/2018

1. De acordo com o grafico construido, qual pais vocé escolheria para morar? Por

qué? (Conclusao)

Fonte: As autoras (2021)

Inicialmente, deixamos a estudante explorar o material calmamente. O nosso

objetivo inicial foi verificar se ela conhecia o material e se este ja havia sido utilizado

por ela em sala de aula.

Dialogo

Andélise

Pesquisadora: Alice, sente esse material
gue eu acho que vocé ja deve ter tido
contato na escola (entrega a estudante a
base do abaco e vai encaixando cada
uma das hastes). Vocé ja viu esse
material na sala de aula ou em algum
outro lugar?

Alice: Acho que eu ja vi na sala de aula.
Pesquisadora: Vocé sabe o nome desse
material?

Alice: Quando eu era pequena, a
professora falou que era abaco.
Pesquisadora: Isso, Alice! E vocé sabe
para que ele serve?

Alice: Para fazer contas.

Nota-se que o 4baco ndo € um material
desconhecido para a estudante. Além de
saber o nome do material, Alice ainda

indicou para que ele servia.
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Pesquisadora: Aqui a gente tem as
hastes, deixa eu te mostrar (conduz as
maos da estudante para mostrar as
hastes). E aqui, na base do &baco, a
gente tem alguns nomes escritos, |1€ pra
mim (direciona a mao da estudante para
a barra referente ao pais Brasil).

Alice: Brasil.

Pesquisadora: Certo! Entdo, essa haste
aqui corresponde a barra do Brasil. Essa
segunda haste aqui corresponde a que?
Lé pra tia.

Alice: Franca.

Pesquisadora: Muito bem! Entdo, a
gente tem o Brasil e a Franca. E, aqui, 0
gue a gente tem nessa terceira barrinha?
Alice: Espanha.

Pesquisadora: E nessa ultima barrinha?
Alice: Argentina.

Pesquisadora: Entdo, a gente tem:
Brasil, Franca, Espanha e Argentina.
Para cada pais desse, n6s temos uma
haste, uma barrinha. Ta certo?

Alice: Certo.

A pesquisadora auxilia Alice na

exploracdo do abaco, chamando a
atencao da participante para 0s nomes

dos paises fixados na base do material.

Percebe-se que a estudante consegue
ler o nome dos paises disponibilizados

em braille no abaco.

Fonte: As autoras (2021)

Apo6s a exploracdo do material, a identificacdo e a leitura dos nomes dos

paises pela estudante, a pesquisadora deu inicio a atividade de construcdo de

pictograma, realizando a leitura das informagbes disponibilizadas na tabela, como

podemos perceber no dialogo a seguir:
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Dialogo

Andlise

Pesquisadora: Agora, Alice, tia tem uma
tabela aqui que mostra a média de livros
lidos por ano no Brasil, na Franca,
Espanha e Argentina. Eu quero que a
gente construa um grafico usando esse
material. Eu vou dizer a média de livros
lidos em cada pais e vocé constréi o
grafico utilizando as pecinhas do &baco,
ok?

Alice: Ta.

Pesquisadora: Entéo, vé: de acordo com
0 que tenho aqui na tabela os brasileiros
leem em média 2 livros por ano. Onde
esta a haste que representa o Brasil?
Alice: Esta aqui! (localiza a barra
sozinha)

Pesquisadora: Certo. E agora como vocé
vai fazer para representar no grafico que
a média de livros lidos por brasileiros séo
de 2 livros por ano?

Alice: Coloco as duas pecinhas aqui.
Pesquisadora: Isso! Agora, vamos ver na
Franca. Os franceses leem em média
sete livros por ano. Como a gente
representa? Onde estd a haste da
Franca?

Alice: Deixa eu procurar aqui (localiza
sozinha a respectiva haste). Essa daqui

€ a Franca!
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Pesquisadora: Isso! Os franceses leem
em meédia sete livros, como vocé vai
fazer?

Alice: Eu boto sete! (coloca na haste as
sete pecinhas)

Pesquisadora: Isso! Entédo, eu tenho aqui
qgue os brasileiros leem em média dois
livros por ano, ndo é isso? E os
franceses leem quantos livros?

Alice: Sete!

Percebe-se que a estudante conseguiu
identificar os paises e construir as barras
deles, utilizando as pecas do abaco,
demonstrando ter compreendido como
0os dados séo representados em um

gréfico.

Fonte: As autoras (2021)

Os mesmos passos foram seguidos para a construgdo das duas ultimas
barras (Espanha e da Argentina). Apdés a construcdo do gréafico pictérico, a
pesquisadora solicitou a Alice que consultasse o grafico construido e tentasse
informar a média de livros lidos de cada um dos paises. Em seguida, a questdo de

conclusao foi lida pela pesquisadora.

Didlogo

Andlise

Pesquisadora: De acordo com esse
grafico, qual desses paises (Brasil,
Franca, Espanha e Argentina) vocé
escolheria para morar? Por qué?

Alice: N&o sei.

Pesquisadora: Vocé gosta de ler?

Alice: Gosto, mas tenho um pouco de
dificuldade.

Pesquisadora: Certo, dificuldades todo
mundo tem. Mas se vocé gosta de ler,
gual desses paises vocé gostaria de
morar?

Alice: A Franca.

Pesquisadora: Por que a Franga?

Questionamento sobre a conclusao dos
dados do gréfico.

Novamente, Alice ndo entende a
pergunta da pesquisadora. Assim, 0
guestionamento é refeito, indicando
sobre qual variavel ela precisava refletir,
Ou seja, sobre querer morar no pais em
gue as pessoas de la gostam mais de ler,
se ela gostasse de ler, ou o contrario, se
nao gosta, morar no pais em que leem

menos.
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Alice: Porque eles leem mais livros por
ano. Nota-se que a estudante responde a
guestdao de conclusao, levando em
consideracdo os dados do gréafico. E
importante destacar que, para essa
guestdo, nao existia apenas uma
resposta correta. Qualquer resposta
seria considerada correta, desde que a
justificativa fosse coerente com os dados

do grafico.

Fonte: As autoras (2021)

Observa-se que Alice compreendeu como os dados sao representados em um
grafico. Ndo podemos deixar de destacar a importancia da mediacéo realizada pela
pesquisadora através da linguagem oral e do uso do recurso tatil para a promocédo da
reflexdo e da aprendizagem. Esses dados reforcam a importancia de que o0s
estudantes cegos tenham acesso as mesmas atividades escolares que os demais
estudantes da turma e que estas estejam, cada vez mais, voltadas para o
desenvolvimento de suas potencialidades.

Os resultados corroboram ainda com os estudos desenvolvidos por Andrade e
Santil (2011) Silva, Souza e Landim (2016), Zucherato e Freitas (2011), entre outros
auores, quando afirmam que a utilizacdo de recursos didaticos ou a elaboracéo de
graficos tateis facilita a compreensdao de gréaficos por estudantes cegos. Nessa
perspectiva, a cegueira ndo pode ser concebida como uma condigéo incapacitadora,
pois, como afirma Vygotsky (1997), a pessoa cega tem a mesma capacidade de
aprendizagem que a pessoa comum.

Para a realizacdo da terceira e Ultima atividade, disponibilizamos para a
construcdo do pictograma uma placa de metal com icones imantados (Figura 5.7).
Assim como na atividade anterior, a pesquisadora realizou a leitura das informacgdes
da tabela e solicitou a construcdo do pictograma pela estudante. Apés a construgcéo

do grafico, a leitura da questédo de concluséao foi realizada.
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Figura 5.7 - Atividade 3 — Construcéo de pictograma

Frequéncia de colheres de agiicar por tipo de bebida

Cola - Cola 1
Del Valle 12
Ades 5
Ie Tea 6

18/06/2016

Por qué? (Conclusao)

Fonte:http://draanaclaudiacalcas.blogspot.com.br/2013/07/acucar-escondido-nas-bebidas.nhtmi

1) De acordo com o grafico construido, qual bebida vocé escolheria para tomar?

Acessado em:

Fonte: As autoras (2021)

Como de costume, para dar inicio a atividade, deixamos Alice explorar o

material sem pressa. Apresentamos a placa de metal, os icones e chamamos a

atencdo da estudante quanto ao ima fixado em cada um deles. E importante destacar

gue os icones imantados apresentavam o mesmo formato e dimensdes.

Dialogo

Andélise

Pesquisadora: Alice, estais sentindo a
placa? (disponibiliza a placa de metal
para a estudante).

Alice: Tia, parece com uma tampa.

7

Pesquisadora: E, parece! Isso é uma
plaguinha de metal, sente. E aqui atras.
Olha! E mais fundo, ndo é?

Alice: E!

Pesquisadora: Mas a gente vai trabalhar
com essa parte daqui, a parte de cima.
Té& certo?

Alice: Certo.

A pesquisadora apresenta o material que
sera utilizado na atividade de construcdo
de pictograma e deixa a crianca explora-
lo. Esse momento se faz necessério para
que a Alice conheca o material e utilize-

0 com propriedade.
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Pesquisadora: Agora, eu quero que vocé
sinta umas pecinhas que eu trouxe. Eu
vou colocar aqui em cima. Elas s&o bem
pequenininhas e tém ima. Vocé sabe o
gue é ima? Ele agarra na porta da
geladeira.

Alice: Sei.

Pesquisadora: Sente aqui essas
pecinhas. Sao todas iguais. Pega uma
pecinha. Sente aqui. Ai embaixo tem um
imad. Todas essas que Vocé esta
mexendo tem um ima embaixo, ndo tem?

Alice: Tem!

Fonte: As autoras (2021)

Em seguida, a pesquisadora explica a atividade a estudante e realiza a leitura

das informacdes disponiveis na tabela para a construcédo do pictograma, como pode-

se perceber no didlogo a seguir:

Dialogo

Andélise

Pesquisadora: Olha so, Alice, eu estou
guerendo construir um gréafico sobre a
frequéncia de acucar de algumas
bebidas. Eu tenho aqui uma tabela com
guatro bebidas e a quantidade de
colheres de acucar de cada uma delas.
Por exemplo: a Coca-Cola tem sete
colheres de agtcar. E muito ou pouco?

Alice: E muito!
Pesquisadora: Quando Vvocé esta
bebendo a Coca-Cola, vocé ingere todo
aquele agucar! Isso € bom para saude?

Alice: Nao!

A pesquisadora explica a atividade para

a estudante e realiza a leitura da tabela.

A pesquisadora inicia uma reflexado
sobre a quantidade de acgucar nas

bebidas.
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Pesquisadora: Vamos tentar construir
um grafico representando essas sete
colheres de acgucar da Coca-Cola. Cada
guadradinho desse, que vocé esta
pegando, é uma colher de acucar.
Vamos tentar construir o grafico aqui
nesta placa?

Alice: Vamos!

Pesquisadora: Como € que vocé vai
construir? (Alice inicia a construcdo da
barra, utilizando o limite superior da
placa como base. A pesquisadora
intervém, afirmando que é preciso que
utilize a base inferior da placa como
inicio para a construcdo de todas as
barras, ressaltando que elas precisam
partir de um mesmo ponto.) E agora
como vai fazer?

Alice: Colocando sete quadradinhos, um
em cima do outro, na placa. Assim, nado
€? (passa o dedo na posicao vertical,
partindo da base inferior da placa e
mostrando como deveria ser construida
a barra).

Pesquisadora: Isso, Alice. Muito bem!
Agora, a gente vai construir a barrinha de
uma bebida chamada Del-Valle que tem
12 colheres de agucar. Vamos la!?
Alice: Muito junto ndo, né tia? (destaca
gue nao é para colocar a barra da bebida
Del Valle muito perto da barra construida

para a bebida Coca-Cola).

Determina que cada peca equivale a

uma colher de agucar.

Reflexdo sobre a importancia da linha de
base.
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Pesquisadora: N&o, muito junto nao!
Vocé tem que colocar um pouquinho de

espago entre as barras.

O mesmo procedimento foi realizado
para a construgcdo das duas Ultimas

barras do gréfico.

Percebe-se a preocupacédo de Alice em
nao construir a segunda barra muito
proxima da primeira. Isso aponta a
compreensdo da mesma no que diz
respeito ao espacamento entre as barras
do grafico.

Apés a construcdo do grafico, a
estudante colou em cada barra o nome

da categoria escrita em braille.

Fonte: As autoras (2021)

A estudante constréi corretamente o gréafico, respeitando a distancia regular

entre as pecas e entre as barras (Figura 5.8). Em seguida, identifica cada uma das

barras por meio da escrita braille.

Figura 5.8 - Identificacdo das barras por meio da escrita braille

Fonte: As autoras (2021)

Apbs a construcdo do pictograma, a pesquisadora retoma com a estudante as

informacdes do grafico e realiza a leitura da questéo de concluséo.
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Didlogo

Andlise

Pesquisadora: A primeira bebida é a
Coca-Cola, que tem sete colheres de
acucar. A segunda bebida é o Del Valle,
qgue tem 12 colheres de acuUcar. A outra
bebida é a Ades, que tem cinco colheres
de acucar. E a ultima bebida € o cha, que
€ a bebida Ice Tea e tem seis colheres
de (A medida

pesquisadora vai falando, a estudante

acucar. que a
vai acompanhando com as maos cada
uma das barras)

Pesquisadora: Agora, tia vai fazer a
Gltima pergunta: de acordo com esse
grafico construido, qual bebida vocé
escolheria para tomar?

Alice: Eu escolheria essa daqui que é o
Ades. (A estudante aponta para a barra
gue representa a bebida Ades.)
Pesquisadora: Por que Alice?

Alice: Porque tem menos colheres de
acucar!

A pesquisadora retoma/relembra os

dados do pictograma.

Ao acompanhar com as maos as

informacdes, a  estudante nao

tira/remove as pecas do lugar. Isso
demonstra que, ao longo de sua vida, ela
estimulada a desenvolver

foi sua

sensibilidade tatil.

Nota-se que a estudante responde a

guestdao de conclusdo, levando em

consideracao os dados do grafico.

Fonte: As autoras (2021)

Ao analisarmos a realizag&o da ultima atividade com Alice, podemos observar

que a estudante também né&o sentiu dificuldades na constru¢cdo do pictograma. Ao

responder a pergunta de conclusédo, a participante também demostrou compreender

como se infere uma concluséo a partir dos dados.

Portanto, a realizacédo das atividades e a utilizacdo de diferentes materiais nos

permitiram observar que a estudante compreendeu como os dados podem ser

representados em graficos. Nessa perspectiva, o uso de materiais tateis adequados e
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a mediacdo oral realizada pela pesquisadora nas atividades de construcdo e
interpretacdo foram fundamentais para garantir a aprendizagem de Alice. Esses
resultados reforcam o que Vygotsky (2011) defende de que a cegueira nao
impossibilita, ndo impede o desenvolvimento cognitivo.

No que diz respeito ao tipo de atividade, acreditamos que as de construcao
foram mais faceis de serem compreendidas por Alice do que a atividade que envolvia
interpretacdo. Entretanto, o estudo sobre a constru¢do de grafico de barras por
estudantes da EJA, desenvolvido por Lima (2019), mostra que interpretar e construir,
apesar de serem atividades distintas, estéo relacionadas, evidenciando a necessidade
de um trabalho articulado entre essas duas atividades. Os dados desse estudo
revelam, ainda, que resultados exitosos em constru¢cdo correspondem a bons
desempenhos nas atividades de interpretagéo.

Quanto a aprendizagem, constatamos que Alice compreendeu alguns conceitos
estatisticos envolvidos nas atividades de interpretacdo e/ou construcédo de graficos,
como, por exemplo, o respeito a linha de base, 0 espacamento entre as pecas e entre
as barras do grafico. Percebe-se, ainda, que a estudante responde corretamente a
guestao de ponto maximo e analisa as informacdes disponiveis no grafico, levantando
uma conclusdo a partir delas, e ndo a partir de sua crenca ou experiéncia de vida.
Contudo, ressalta-se que dificuldades em localizar valores implicitos na escala e
estabelecer relacdo entre os eixos de coordenadas foram constatadas. Assim, faz-se
necessario que sejam oportunizadas novas situacdes de ensino que levem Alice a
refletir sobre esses elementos, de modo a desenvolver as habilidades relacionadas

ao Letramento Estatistico.

5.1.4 Conclusdes da ESCOLA A

Analisando os dados coletados a partir das entrevistas realizadas com as
professoras do AEE e da sala comum, a observacdo da aula sobre gréficos e a
entrevista com a estudante Alice, podemos levantar algumas reflexdes e conclusoes.

A estudante, Alice, estava no 5° ano e, até 0 momento da observacéo da aula,
combinada previamente com a professora da sala comum, ndo tinha tido contato com
as representacfes graficas. Esse dado revela que alguns conteiddos mateméaticos
acabam sendo, muitas vezes, excluidos, ou seja, ndo sao sequer trabalhados com os

estudantes cegos. E, como aponta o estudo de Fernandes e Healy (2007), um dos
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motivos que contribuem para essa excluséo é a falta de formac&o inicial e continuada
dos professores.

Alguns estudos (FERNANDES E HEALY, 2007; ULIANA, 2013; ALVES, MAIA
E SOUSA, 2016; BORGES E PEREIRA, 2018; LORENCINI, 2019) sinalizam a falta
de preparo dos professores no ensino da Matematica para estudantes cegos. Muitas
vezes, esses estudantes estdo presentes fisicamente nas salas de aula, mas nao
estdo incluidos, visto que ndo participam ativamente das discussfes, nem realizam as
mesmas atividades que os demais estudantes da turma.

Na observacéo da aula sobre graficos que realizamos na Escola A, pudemos
observar o despreparo da professora da sala comum em trabalhar com Alice,
estudante cega. Analisando sua prética pedagdégica, percebemos que, na maioria das
vezes, a professora nao verbalizava os procedimentos que seriam desenvolvidos,
como, por exemplo, ao construir a tabela no quadro e depois da tabela construida nédo
explorava a representacao a partir de uma fala descritiva.

A aula foi ministrada para os estudantes que enxergavam e que podiam
acompanhar visualmente o que estava sendo feito no quadro e relacionar com o que
estava sendo dito pela professora. A prépria professora, na entrevista realizada apés
a observacdo da aula, enfatiza a falta de preparo dos docentes para trabalhar com
criancas com deficiéncia visual. Fica evidenciada a importancia de formacéao
continuada para o desenvolvimento de praticas pedagogicas que atendam as
diferencas e que estimule a participacdo e o protagonismo de todos os estudantes.
Para Rodrigues (2006, p. 305) ensinar atendendo as diferencas ndo quer dizer que
cada estudante “tenha que aprender segundo uma metodologia diferente”, mas que o
professor lance méo de metodologias diversificadas que visem atender as
potencialidades de cada crianga.

Diante disso, Alice teve seu primeiro contato com graficos bem tardiamente e
de forma diferenciada dos colegas de turma.

De um lado, temos professores despreparados para trabalhar de forma
inclusiva com estudantes cegas e, de outro, a auséncia de livros didaticos transcritos
em braille na escola. Sabemos que o livro didatico € um recurso importante e bastante
utilizado pelos professores e, certamente, a sua auséncia pode ter sido mais um
entrave que dificultou o acesso de Alice as representacfes graficas. Os estudos de
Fernandes e Healy (2006 e 2007) e, ainda, Uliana (2013) reforcam que geralmente
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esse material ndo esta disponivel em braille, para os estudantes cegos ou, segundo o
estudo de Uber (2009), é disponibilizado apenas na metade do ano letivo.

A realizacdo das atividades envolvendo gréficos, propostas pela pesquisadora
a Alice, evidenciou a possibilidade e viabilidade da estudante compreender o que é
um grafico e qual é a funcéo dele. Observamos, ainda, que Alice aprendeu elementos
importantes dessa representacdo, como a linha de base, espacamento regular entre
as pecas e entre as barras. A estudante também aprendeu a responder a questédo de
concluséo a partir dos dados do grafico, e ndo a partir de suas crencas ou experiéncia
de vida. Esses resultados corroboram com as ideias de Vygotsky (1997) de que a
cegueira nao limita ou impede o desenvolvimento cognitivo.

O estudo de Cavalcanti e Guimaraes (2018), realizado com criangas comuns,
mostrou que levantar uma concluséo a partir dos dados néo € uma tarefa facil para os
estudantes, mas que o planejamento de interven¢des pedagdgicas voltadas para a
analise e reanalise dos dados contribui no desenvolvimento dessa habilidade.

Para Gal (2002), interpretar gréficos e realizar conclus6es sobre eles séo
conceitos que fazem parte do conhecimento estatistico e precisam ser
compreendidos. O ciclo investigativo defendido por Guimarades e Gitirana (2013)
também reforca a importancia dos estudantes estabeleceram relacdes entre suas
fases e a conclusao dos dados para uma tomada de deciséo. Assim, 0 ensino de todo
o ciclo, ou de uma de suas fases, precisam ser ensinados para que os estudantes
aprendam sobre pesquisa.

Nossos resultados revelam ainda a importancia de serem oportunizadas novas
situacdes de ensino que levem Alice a refletir sobre o conceito de escala,
especialmente, a que apresenta valores implicitos, o que € bem mais complexo.
Estudos como os de Guimaraes, Ferreira e Roazzi (2001), Bivar (2012), Guimaraes e
Evangelista (2015), realizados com estudantes comuns de diferentes niveis de
escolaridade, concluiram que a dificuldade dos estudantes com valores implicitos e
com a proporcionalidade da escala também é bastante evidente. Essa dificuldade,
segundo Guimarées (2002), relaciona-se ao fato dos estudantes ndo compreenderem
gue existe uma continuidade numérica entre os intervalos da escala.

Outra habilidade que Alice precisa desenvolver, e que pode ser investigada em
estudos futuros, refere-se a habilidade de estabelecer relagdes entre os dados
presentes nos eixos de coordenadas do grafico, pois, para interpreta-lo, a estudante

leva em consideragdo apenas um deles, o eixo com as categorias. Resultado
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semelhante foi encontrado no estudo de Andrade e Santil (2011), realizado com dois
estudantes cegos.

Sobre as lacunas de aprendizagem percebidas em Alice no que diz respeito ao
contetdo de gréficos, estas podem ser preenchidas a partir do planejamento
sistematico de novas situacdes de ensino que levem em consideracdo o tipo de
atividades propostas aos estudantes, o material tatil adequado para garantir 0 acesso
da estudante cega ao conhecimento e a mediacdo da professora da sala comum.

Portanto, € preciso que seja garantido a Alice ndo s6 o acesso as atividades
realizadas em sala. E fundamental que a aula seja ministrada para todos e que a
mediacado com os estudantes com deficiéncia seja realizada pela professora da sala
comum, assim como é para qualquer outra crianca, e nao pela professora da sala de
recursos, pois como afirma Nogueira, Carneiro e Soares (2014, p. 44), “numa escola
inclusiva todos sédo considerados iguais e tem o mesmo valor.”

Apesar da professora do atendimento educacional especializado saber que o
ensino e/ou refor¢co de contetidos curriculares ndo € sua atribuicéo, ela realiza a acéo
pedagdgica de mediar as atividades com Alice. Provavelmente, a inseguranca da
professora da sala comum em lidar com a estudante cega e a presenca da
pesquisadora na aula tenham contribuido para esse resultado. Certamente, em dias
normais, a professora do AEE néo estaria presente na sala de aula durante toda a
aula.

Sobre esse atendimento, sabemos que ele tem como funcdo complementar
e/ou suplementar a formacdo dos estudantes e, por isto, deve acontecer no
contraturno, ou seja, no periodo oposto ao da escolariza¢do do estudante. No entanto,
com Alice esse atendimento é realizado no horario normal de aula devido a falta de
disponibilidade da familia. Nos questionamos se, devido as circunstancias, essa nao
seria uma estratégia valida para que o atendimento fosse garantido a estudante.

Estudos (BRAUN E VIANNA, 2011; MILANESI, 2012; PEREIRA,
DAMASCENO E ANDRADE, 2013; PACHECO, 2016; PASIAN, MENDES E CIA,
2017) evidenciam que nem sempre o atendimento educacional especializado é
oferecido no turno oposto da escolarizacao, em funcao de diversos motivos, dentre
eles a falta de disponibilidade da familia em levar os estudantes para a escola, como
€ 0 caso de Alice, as criancas frequentam outros servigos nesse horario etc.

Diante do que foi exposto, concluimos que, apesar de Alice frequentar a mesma

a sala de aula que os demais colegas de classe e ter acesso as mesmas atividades
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de construcado e interpretacdo de graficos, por meio dos materiais tateis elaborados
pela professora do AEE, ela ndo estava incluida, tendo em vista que a conducao das
atividades com a estudante ficou sob a responsabilidade da professora da sala de
recursos. Dito de outra forma, a professora da sala comum ministrava a aula para os
estudantes comuns e, em raros momentos, se reportava a Alice, com o objetivo de
explicar de forma mais clara o que estava sendo realizado na aula.

Sobre o trabalho com a estatistica, € fundamental oportunizar aos estudantes
atividades que os levem a construir graficos a partir de dados reais e ndo somente a
preenché-los, pois, como ja foi dito, a construcao deste tipo de representacao exige
gue os estudantes reflitam sobre conceitos estatisticos importantes, como, por
exemplo, a linha de base, o tipo de escala que sera utilizada, os descritores, titulo,
dentre outros. A reflexdo sobre cada um desses conceitos € importante para que a
estudante Alice possa desenvolver o seu letramento estatistico, de forma a ter
competéncia para discutir e socializar seu entendimento sobre as informacdes

estatisticas que circulam no mundo.

5.2 RESULTADOS E DISCUSSOES REFERENTES A ESCOLA B

A Escola B atendia a 309 (trezentos e nove) estudantes da Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, nos turnos manha e tarde, e fica localizada em
area urbana e préxima a BR -101.

Assim como na Escola A, iniciamos nossa coleta, realizando uma entrevista
com a professora do Atendimento Educacional Especializado — AEE. Ela trabalhava
h& cinco anos na escola e, também, tem cinco anos de experiéncia no atendimento
de estudantes com deficiéncia visual. E formada em Pedagogia e possui uma
especializacdo lato sensu em Inclusdo e Docéncia no Ensino Superior.

Entre os estudantes com deficiéncia visual atendidos, estava a Sandra??, do 3°
ano do Ensino Fundamental, que é totalmente cega, e o Gustavo que, além de cego,
tem paralisia cerebral e estava cursando o 2° ano do Ensino Fundamental. Segundo
a professora do AEE, o atendimento a esses estudantes é realizado durante o horario

normal de suas aulas. O extrato de fala, a seguir, evidencia isso.

10 Todos os nomes s3o Ficticios
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Aqui fica inviavel esse tipo de trabalho (no contraturno), por
causa da distancia da casa deles. Eles moram distante,
dependem de transporte para chegarem na escola e também por
causa da disponibilidade da familia (Professora AEE?2).

Diversos estudos (BRAUN E VIANNA, 2011; MILANESI, 2012, PEREIRA,
DAMASCENO E ANDRADE, 2013, PACHECO, 2016; PASIAN, MENDES E CIA,
2017) apontam que essa alternativa é bastante comum nas escolas, apesar da
legislacdo brasileira recomendar que a oferta desse atendimento deva ocorrer no
turno inverso ao da escolarizagéo. Entretanto, a retirada do estudante da sala de aula
para a sala de recursos multifuncionais mostra-se como uma alternativa que tem como
objetivo garantir o atendimento desses estudantes, visto que muitos deles residem
longe das suas escolas, dificultando, assim, o atendimento na sala de recursos, no
contraturno.

Ainda sobre o atendimento, a professora complementa, dizendo que, em alguns
momentos, este é realizado na sala de recursos multifuncionais da escola e, em outros

momentos, na propria sala de aula da crianca.

O atendimento acontece da seguinte forma: Gustavo vem, passa
um momento aqui comigo na sala do AEE e também tem um
outro momento que Sandra também vem e, mediante alguns
tipos de proposta, eu converso com 0s professores também
onde os trabalhos séo realizados na prépria sala de aula deles,
fazendo um trabalho junto ao professor, para dar algumas
orientacdes ao professor (Professora AEE?2).

A partir da fala da professora, podemos observar que o atendimento
educacional especializado ndo esta restrito a sala de recursos multifuncionais.
Acreditamos ser fundamental que o professor do AEE desenvolva um trabalho
colaborativo com o professor da sala comum, de modo que suas acdes ndo estejam
resumidas apenas a sala de recursos, mas que deem conta de toda escolarizacao do
estudante. As Diretrizes Operacionais da Educacédo Especial para o Atendimento
Educacional Especializado na Educagéo Basica (2008), determina como atribui¢cdes

do professor do AEE:
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Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do
ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;

Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares
(BRASIL, p. 04).

Nessa perspectiva, a atuacdo do professor do atendimento educacional
especializado também esta voltada para a identificacdo e eliminacdo de barreiras
pedagdgicas que impedem ou dificultam o desenvolvimento dos estudantes com
deficiéncia no ambiente escolar.

Quando questionada sobre a fungéo do professor do Atendimento Educacional
Especializado, a professora ressaltou a importancia de orientar o professor da sala
comum sobre a relevancia do uso de materiais em alto relevo e em braille que
permitam a inclusdo e, consequentemente, a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia visual. Outra funcdo destacada pela docente foi a importancia de
estabelecer parceria com a familia, de modo que o estudante continue se
desenvolvendo ndo sé no ambiente escolar, mas, também, em casa, junto com o0s

seus. O trecho do diadlogo da professora, a seguir, confirma isso:

Chamo sempre as familias para conversar. Ja chamei as duas
familias juntas, como também ja fiz reunido individualmente.
Mantenho contato no WhatsApp, onde a dificuldade que a mae
de Gustavo, por exemplo, estiver apresentando ou algum tipo de
comportamento diferente que Gustavo apresentou, que saiu do
padrdo, ela entra em contato comigo e a gente comeca a
estabelecer um padréo, um contato para que ele avance. Pode
até ser algo positivo para que eu possa reforcar aqui na escola
e vice-versa. (...) Para que ela, quando chegar em casa, possa
fazer os mesmos estimulos para que ele continue se
desenvolvendo (Professora do AEE?2).

Analisando a fala da professora, percebe-se que a participacdo da familia
fundamental para que, juntos, possam estabelecer estratégias que favorecam o
desenvolvimento do estudante com vistas a autonomia e independéncia dentro do
espaco escolar e, também, fora dele.

Em relagédo aos materiais didaticos disponiveis e utilizados no atendimento, a

professora destaca alguns recursos, tais como: jogos, letras mdéveis, memaria tatil,
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nameros em braille, maquina Perkins, reglete e a punc¢éo, caixa tatil, material dourado,
blocos ldgicos, lupas e o soroban. Quando questionada sobre o dominio do Sistema
Braille, por parte dos estudantes cegos, a professora ressalta que Sandra apresenta
mais facilidade na escrita do que na leitura desse sistema, por ainda nao ter a
sensibilidade tatil desenvolvida.

Segundo a professora do AEE, ndo ha nenhum livro didatico ou paradidatico
em braille na escola. Desta forma, todo material de leitura que os estudantes cegos
tém acesso é confeccionado por ela, a partir do uso da reglete e da puncao, ou ainda,
da maquina Perkins.

E importante destacar que a falta de livros didaticos transcritos em braille é uma
barreira que dificulta 0 acompanhamento das aulas e, consequentemente, prejudica a
aprendizagem das criancas cegas. No que diz respeito aos livros didaticos de
Matematica em braille, os estudos realizados por Fernandes e Healy (2006, 2007) e
Uliana (2013) destacam a auséncia desse material didatico nas escolas, dificultando,
muitas vezes, 0 acesso dos estudantes cegos aos conteudos matematicos.

Em relagdo a pergunta: “Vocé acha importante trabalhar grafico de barras com
0os estudantes que possuem deficiéncia visual? Se sim, por qué?” a professora

reconhece a importancia afirmando que:

Sim! E contetdo. Questdo de conhecimento e os
conhecimentos, independente dos alunos com deficiéncia ou
nao, tém que ser aprendidos! Tem que ser transmitidos para
todos os alunos. E no caso deles, como eles sdo cegos, 0
conteudo de gréaficos deve ser adaptado para que eles tenham
acesso a esse conhecimento (Professora do AEE?2).

Por altimo, foi perguntado se algum recurso foi elaborado por ela com objetivo
de trabalhar com graficos de barras. A professora respondeu que sim, mas que, no
momento, ndo tinha nenhum para apresentar.

Ap6és a realizacdo da entrevista com a professora do AEE, entramos em contato
com a professora da sala de aula comum e combinamos que ela iria elaborar uma
aula sobre gréficos, para que pudéssemos observar. A descricdo e analise da aula

sera detalhada a seguir.
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5.2.1 Observacéo da aula sobre graficos, ministrada pela professora na sala de
aula comum

No dia combinado, nos dirigimos a escola para observar a aula sobre graficos
que seria ministrada pela professora da sala de aula comum. Ela iniciou a aula,
escrevendo no quadro a seguinte atividade: Vamos construir um grafico que
represente as diversoes preferidas pelos alunos da nossa sala. O comando dado pela
professora foi que os estudantes copiassem a atividade.

Assim sendo, os estudantes comuns copiaram a atividade no caderno,
enquanto Sandra, estudante cega, escrevia 0 enunciado da atividade na méaquina
Perkins (Figura 5.9), com o auxilio da profissional de apoio que o ditava em voz alta.
De acordo com a Lei Brasileira de Inclusao (2015), este profissional presta suporte as
criancas com deficiéncia em atividades bésicas do dia a dia, como alimentacao,
higiene e locomocéo, e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer
necessaria, excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissdes
legalmente estabelecidas.

E importante destacar que Sandra estava sentada no final da sala, longe da
professora, sendo acompanhada, nesta aula, pela professora do atendimento
educacional especializado e pelo apoio que somente interagiu com a crianca no
momento de ditar, em voz alta, o enunciado da atividade que estava escrito no quadro.
Assim, toda a mediacdo necessaria para a realizacdo da atividade, por parte de
Sandra, foi conduzida pela professora da sala de recursos. Nao havia interacao entre
Sandra e os demais estudantes, nem tampouco com a professora da sala comum.

Estudos realizados por Uliana (2013), Viginheski et al. (2014), Alvaristo, Silva,
Viginheski e Pilatti (2020) apontam que, de modo geral, estudantes cegos tém sido
prejudicados no processo de aprendizagem de matematica por alguns motivos, dentre
eles, a pratica docente excludente que, muitas vezes, faz uso apenas da oralidade
para ensinar Matematica. Os pesquisadores Viginheski et al. (2014, p. 914) enfatizam

que o professor:

[...] ao fazer uso apenas da oralidade para ensinar Matemética
para alunos cegos pode contribuir para o surgimento de lacunas
na aprendizagem dessas pessoas, uma vez que detalhes
importantes para a apropriacdo desses conteudos ndo sdo
considerados. Em ambas as situagbes, o aluno cego & um
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espectador, nao participando ativamente no processo de
construcéo dos conceitos abordados.

Nessa perspectiva é fundamental que o professor faca uso ndo so da oralidade,
mas também de recursos didaticos manipulaveis que possibilitem aos estudantes
cegos a apropriacdo dos conhecimentos mateméticos. O professor precisa estimular
nos estudantes, sejam eles cegos ou comuns, 0 uso de outro canal de informacéo,

além da visdo e/ou da audi¢do, como por exemplo, o tato.

Figura 5.9 - Estudante cega registrando a atividade na Maquina Perkins, com o
auxilio da profissional de apoio

= ¥y
Fonte: As autoras (2021)

Esse resultado converge com os dados do nosso estudo, uma vez que Sandra
se manteve como espectadora, ndo participando ativamente do que estava sendo
realizado sob a orientacéo da professora da sala comum.

Ao terminar de escrever o enunciado da atividade, a professora desenha no
quadro os eixos de coordenadas do gréafico e registra 0 nome das categorias (jogos,
brincadeiras e passeios). Em seguida, desenha trés barras com quadradinhos
sobrepostos até 9 e pede para que os estudantes comuns copiem no caderno (Figura
5.10). E importante destacar que a professora da sala comum n&do descrevia, nem
explicava o que estava sendo representado no quadro para os estudantes comuns,
gue s6 conseguiam acompanhar e copiar no caderno, porque visualizavam o que

estava sendo construido no quadro. J4 a estudante cega ndo conseguia acompanhar.
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O trabalho com Sandra ocorreu em tempos diferentes dos demais colegas de turma
e, como dito anteriormente, foi conduzido pela professora do AEE. Um pouco mais a
frente, detalharemos as atividades realizadas com ela.

No que diz respeito ao trabalho com gréficos, é importante destacar que ele
nao foi contextualizado, isto €, os estudantes ndo foram levados a pensar sobre o que
€ um gréfico, para que serve, nem onde podem ser encontrados. A docente também
ndo discutiu com a turma nenhum dos conceitos estatisticos necesséarios para a
construcdo de uma representacao grafica, como, por exemplo: respeito a linha de
base, o espacamento entre as barras, a proporcionalidade da escala e a
representacdo do zero, entre outros.

Outro ponto que merece ser ressaltado é a auséncia de elementos
estruturantes no grafico construido pela professora, como o titulo e os descritores.
Estudos realizados por Bivar (2012), Lima e Selva (2013), mostram que os estudantes,
de modo geral, apresentam dificuldades em incluir os elementos estruturantes, como
o titulo e a nomeacdo dos eixos, na construcao de graficos. Uma hip6tese que
levantamos é que talvez essa dificuldade seja reflexo da prépria préatica docente que,
ao ensinar, também, ndo faz uso e, consequentemente, ndo destaca a necessidade
desses elementos para a compreensao de dados representados em graficos.

ApoOs a construcdo do grafico no quadro, bem como a coépia desse conteudo
por cada estudante no caderno, a professora pergunta para a turma a diversao
preferida de cada um e vai “colorindo”, com o piloto, o quadradinho referente a cada
voto. Os estudantes continuam copiando o que ela registra (Figura 5.10). Vale
destacar que Sandra, nesse momento, foi convidada pela professora a participar da
pesquisa, dando o seu voto. ApGs a construcdo, a docente realiza duas questdes de
interpretacéo direcionada aos estudantes: Qual a diversdo preferida dessa turma?
Quantos votos ela teve? Os estudantes, de modo geral, sentem dificuldade para
responder, até porque ndo foram levados a refletir sobre as informagfes que estavam
sendo representadas no grafico. A docente responde as questdes, destacando qual a
diversdo mais votada e o numero de votos que ela teve.

No que diz respeito a realizacdo da pesquisa, é importante ressaltar que em
momento algum, a professora destacou que, para construir o grafico, era importante
gue todos os estudantes participassem da votacdo e que uma mesma pessoa hao
poderia votar mais de uma vez, o que possibilitaria uma discussao sobre amostra e

populacdo. Além disso, como ja& mencionado, a professora ndo discutiu as
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especificidades desse tipo de representacéo, tais como o respeito a linha de base,
proporcionalidade da escala, entre outros conceitos. Nessa perspectiva, 0S
estudantes apenas “desenharam” o grafico, sem refletir sobre suas caracteristicas e
funcdo, sendo sua participagdo restringida apenas a oralizagédo de suas preferéncias

entre opcdes ndo excludentes.

Figura 5.10 - Exemplo da atividade registrada no caderno por uma estudante
comum

Fonte: As autoras (2021)

Mas como Sandra realizou essa atividade? Como a maquina Perkins é um
recurso que nao oferece facilidade para a escrita de graficos, a professora do AEE

disponibilizou para Sandra um material em alto relevo (Figura 5.11).
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Figura 5.11: Material entregue para a estudante cega do 3° ano para a realizacdo da
atividade de grafico

Fonte: As autoras (2021)
O material elaborado tinha como base um pedaco de uma caixa de papelao.

Os eixos de coordenadas foram demarcados com corddo preto, a escala foi
demarcada, em braille, com cola em alto relevo e as linhas de grade com barbante de
cor branca. Analisando o material elaborado pela professora do AEE, percebe-se que
0 mesmo nao dispbe de elementos estruturantes fundamentais para a compreensao
de gréficos, como o titulo, os nomes dos eixos de coordenadas e as categorias. Parte
desses elementos também estiveram ausentes no gréfico construido no quadro pela
professora da sala de aula comum.

Inicialmente, a professora do AEE apresenta o material para a estudante,
deixando-a tocé-lo sem pressa. Em seguida, ela vai conduzindo a aluna a sentir cada
um dos materiais que foram utilizados para a confeccao do gréfico, tais como os eixos
de coordenadas, a escala e as linhas de grade. Enquanto a professora da sala de
recursos apresentava o material para a estudante Sandra, a professora da classe
comum ja estava finalizando a construcdo do grafico no quadro. Assim sendo, o
trabalho com a estudante cega ndo aconteceu no mesmo ritmo que o dos demais
estudantes da turma. E importante destacar que o trabalho de reflexdo sobre o que é
um grafico e para que ele serve também nao foi feito com Sandra pela professora do
AEE.

Quadradinhos feitos de emborrachado foram disponibilizados a estudante para
a construcao, ou melhor, o preenchimento do grafico (Figura 5.11). A professora da
sala de recursos visualizava no quadro o numero de votos das diversdes preferidas e

solicitava que a estudante encaixasse entre as linhas de grade as respectivas



136

guantidades. Assim, em tempo diferente da turma, Sandra inicia a atividade de
preenchimento, encaixando os quadradinhos com a ajuda da professora do AEE.

Entretanto, o material construido para a estudante cega tinha uma escala que
ia apenas até a quantidade 6 (seis) e o quantitativo de estudantes que optaram por
uma determinada brincadeira foi superior. Nesse momento, a professora do AEE,
percebe a impossibilidade da estudante utilizar o material a partir dos dados da turma
e 0 substitui emergencialmente (Figura 5.12).

Percebemos, um desconforto da professora do AEE quando o material
elaborado inviabilizou o preenchimento do grafico pela estudante Sandra. Segundo a
professora do AEE, isso ocorreu devido a falta de diadlogo e parceria da professora da
sala comum para com ela. A professora do AEE ressaltou que a atividade foi
repassada, via WhatsApp, na noite anterior a aula. Isso significa que o material foi
confeccionado as pressas. Esse dado € preocupante, uma vez que o trabalho
colaborativo entre esses professores € condicdo fundamental para a inclusdo da

estudante cega.

Figura 5.12 - Novo material entregue a estudante cega para a constru¢ao do grafico

Fonte: As autoras (2021)

Esse novo material apresenta caracteristicas bem diferenciadas, pois as pecas
utilizadas para a constru¢do das barras do grafico precisavam ser organizadas em
uma barra vertical, com espagamento regular entre elas. Assim, o segundo material,

entregue para a estudante, trouxe outras dificuldades para a realizacdo da atividade.
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A medida que as pecas eram posicionadas uma atrds da outra, sem querer, a
estudante Sandra esbarrava em algumas delas e todo o trabalho tinha que ser
reiniciado constantemente. Desta forma, a aluna ndo conseguiu construir o grafico
utilizando esse material.

Apos o relato da aula observada, torna-se imprescindivel realizarmos algumas
consideracdes sobre ela. Assim, analisando a aula ministrada, podemos observar que
a atividade de construcdo de grafico foi realizada no quadro pela professora, cabendo
apenas aos estudantes comuns a tarefa de “copia-la” no caderno.

Como foi dito anteriormente, em nenhum momento, a professora levou a turma
a refletir sobre os conceitos de escala, linha de base, descritores, entre outras
habilidades importantes para a compreensao desse tipo de representacédo. ISso
evidencia que, muitas vezes, os professores sentem dificuldades em trabalhar alguns
conceitos estatisticos ou ndo priorizam em suas aulas a discussdo sobre as
especificidades das representacfes graficas. Assim, consideramos que 0s resultados
desse estudo reforcam o que vem sendo levantado na literatura (MONTEIRO e
SELVA, 2001; OLIVEIRA, 2009; CABRAL e SELVA, 2011; MUNIZ e GUIMARAES,
2020) sobre o pouco dominio conceitual e didatico dos professores para trabalhar com
conceitos estatisticos, 0 que aponta para a necessidade de investimento nos
processos de formacédo dos professores no que se refere ndo s6 aos conteudos, mas,
também, a préatica pedagogica que envolve o trabalho com gréficos.

Outro ponto que merece ser ressaltado é que a realizacdo das atividades com
Sandra e os demais estudantes da turma ocorriam em tempos distintos, o que significa
dizer que a orientacdo para a realizacdo das atividades, conduzida pela professora da
sala comum, atendia exclusivamente ao ritmo dos estudantes comuns. Como a
estudante cega necessitava de mais tempo para cumprir suas tarefas, a conducao
delas ficou sob a responsabilidade da professora da sala de recursos, ou seja, a
professora da sala comum ministrava sua aula, pensando nos estudantes comuns,
enquanto a professora do AEE auxiliava Sandra.

Esse resultado mostra que, apesar de Sandra estar em contato com 0 mesmo
conteudo que os demais estudantes, ela ndo estava incluida, uma vez que a
professora da sala comum n&o ministrava a aula para todos os estudantes, mas
apenas para aqueles que enxergavam. Além disso, observou-se que a docente
também nao estimulava a sua participacdo e ndo acompanhava a realizacéo de suas

atividades e possiveis duvidas.
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Outro ponto, importante de ser destacado, € que, apesar de serem elaborados
dois materiais para Sandra ter acesso a atividade de graficos, nenhum deles viabilizou
a realizacao da atividade proposta. O primeiro material, por causa da escala que néo
atingia até a quantidade necessaria, e 0 segundo, por ser de dificil manuseio.
Entretanto, € importante ressaltar que, mesmo que o0 primeiro material n&o
apresentasse uma escala compativel com os dados a serem representados, ele
poderia ter sido utilizado para refletir sobre os conceitos estatisticos.

Viginheski et al. (2014) destacam que os procedimentos metodoldgicos
utilizados pelo professor podem garantir ou ndo o acesso dos estudantes cegos ao
conhecimento matematico pretendido. Assim, para que a inclusao se efetive, segundo
0S autores, € necessario que o professor compreenda as necessidades dos
estudantes cegos, 0s recursos existentes para 0 ensino e busque estabelecer um bom
relacionamento com eles.

Podemos afirmar que parte desses elementos ndo foram percebidos durante a
observacédo dessa aula sobre gréaficos. Assim, concluimos que Sandra continuou
extremamente excluida da aula. Apesar da estudante ter acesso ao grafico em alto
relevo ou ao material concreto, a disponibilizacdo desses materiais ndo favoreceu uma
pratica pedagdgica inclusiva da professora da sala comum. Além disso, apesar de
Sandra ter sido exposta a uma atividade com grafico, como os demais estudantes, os
materiais ofertados, além de envolverem niveis de complexidade diferentes, nao
permitiram a realizacdo da atividade proposta.

De acordo com Séanchez (2005, p. 11) “ndao basta que os alunos com
necessidades educacionais especiais estejam integrados as escolas comuns, eles
devem participar plenamente da vida escolar e social dessa comunidade escolar”. Isto
significa que o ensino deve responder de maneira eficaz as diferencas, beneficiando
a todos os estudantes, ndo somente aqueles que enxergam, por exemplo.

Os estudantes da sala participaram da coleta de dados e apenas tiveram que
copiar no caderno o que a professora colocava no quadro, podendo, ao final, visualizar
as brincadeiras com mais votos. Sandra, apesar de ter seu voto registrado no grafico
construido pela professora, ndo acompanhou a coleta dos dados com a turma, nem
foi informada sobre o0 que estava sendo representado no quadro, pois a professora da
sala comum néo narrava o que ia sendo feito e, mesmo depois do grafico construido,

nao explorou a representacao através de uma fala descritiva.
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A estudante Sandra comecou a realizar a atividade com grafico, a partir das
informacdes recebidas da professora do AEE, mesmo sem saber o que era um grafico
e qual a sua funcéo. Era a primeira vez que haviam proposto para ela uma atividade
envolvendo gréafico e, provavelmente, a primeira vez que sentia com suas maos essa
representacdo. Esse resultado reforca o que Prane, Leite e Palmeira (2011) destacam
gue raramente os estudantes cegos se deparam com as representacdes graficas.

Outro ponto que merece destaque € que o professor do Atendimento
Educacional Especializado ndo é responsavel pelo ensino de conteddos curriculares,
como, por exemplo, o conteddo de graficos, pois, como afirmam Turchiello, Silva e
Guareschi (2014), as acdes pedagogicas desse profissional sdo especificas e ndo
objetivam a realizagcéao de refor¢o escolar. Assim, ndo era para a professora da sala
de recursos mediar a atividade de graficos com a estudante Sandra, mas sim verificar
a funcionalidade dos recursos pedagdgicos elaborados, orientar a professora no que
diz respeito ao uso de estratégias pedagogicas com vistas a inclusdo da estudante
cega, entre outras acbes que sao especificas de sua funcao.

Observou-se, ainda, que grande parte dos estudantes estavam dispersos e
muito agitados durante a aula, o que levava a professora a fazer reclamacdes,
perdendo muito tempo para mediar os conflitos entre os estudantes da turma. Vale
destacar que o excesso de barulho certamente incomodava e prejudicava Sandra, que
utiliza muito da via auditiva para tentar compreender o que lhe estava sendo posto.
Inclusive esse foi um ponto que, também, foi destacado na entrevista realizada com a
professora da sala comum, apds a observacédo de aula sobre graficos.

De modo geral, a aula observada nos permite perceber e reforcar o que a
literatura vem apontando sobre o despreparo dos professores para lidarem com
estudantes cegos, 0 que evidencia a necessidade urgente de formacéo continuada
gue os habilitem a atuar em uma perspectiva inclusiva (FERNANDES E HEALY, 2007,
FERNANDES E HEALY, 2010; ULIANA, 2013; ALVES, MAIA E SOUSA, 2016;
ULIANA E MOL, 2016; BORGES E PEREIRA, 2018; LORENCINI, 2019; BLUMBERG
E DOERING, 2020; BORGES, VIGINHESKI E SILVA, 2020).

Para Mantoan (2003), a formacao continuada de professores é um dos pilares
para o desenvolvimento de préticas de ensino inclusivas que viabilizem a participacao
ativa e a aprendizagem de todos os estudantes, sem excecoes.

Percebe-se, ainda, que o trabalho articulado entre o professor da sala comum

e o professor da sala de recursos é um grande desafio e que sua auséncia dificulta o
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desenvolvimento do estudante cego, inviabilizando, assim, a sua efetiva incluséo. Isso
ja foi evidenciado em alguns estudos, como os realizados por Bedaque (2011),
Fettback e Baldin (2014), Fuck e Cordeiro (2015) e Santos, Farias e Caraubas (2017).
E importante destacar que este foi o primeiro contato de Sandra com graficos
e que, durante a aula, a estudante ndo foi incentivada pela professora regente a
participar oralmente ou a tirar didvidas em relacdo ao conteudo trabalhado. Os
resultados revelam, ainda, a importancia de serem oportunizadas outras situagdes de
ensino que levem a estudante a refletir sobre dados representados em graficos.
ApoOs a observacdo da aula, realizamos uma entrevista com a professora da
sala comum, a fim de compreendermos quais foram as dificuldades e facilidades

enfrentadas por ela, e pelos estudantes, no trabalho com as representacdes gréficas.

5.2.2 Entrevista realizada com a professora da sala de aula comum

ApOs a observacado da aula, realizamos uma entrevista com a professora de
Sandra. Ela é formada apenas em Magistério e ndo possui nenhuma pos-graduacao.
Tem 19 anos de ensino em sala de aula, mas é o primeiro ano que atua na Escola B
e foi a primeira vez que ela teve experiéncia com uma estudante cega.

Quando questionada se o contetdo de graficos ja havia sido trabalhado com
0s estudantes, a professora respondeu que a turma atual teve o primeiro contato com
grafico através da aula solicitada e observada pela pesquisadora, mas que ja
trabalhou esse conteddo em outras turmas.

A professora relatou que atualmente sente menos dificuldade de trabalhar com
gréaficos, porque os estudantes, desde cedo, tém contato com esse contetdo, e ndo
se refere, especificamente, a aluna cega. Entretanto, afirma que a dificuldade dela em
ter que “desenhar bem” o grafico para os estudantes, ainda persiste. Observando a
aula, percebe-se que ela, de fato, ndo levou os estudantes a construirem um grafico
e sim a copiar o que ela fez. Dessa forma, é dificil ela avaliar o que seus estudantes
sabem. Assim, ela ndo sentiu dificuldades em ensinar o conteudo de gréfico. Portanto,
ndo houve a problematizagédo e discussdo dos conceitos intrinsecos a construgao
dessa representacéao.

Em sua fala, destacou a importancia de planejar uma aula mais interativa para
gue os estudantes se interessem e prestem mais atencdo. O extrato de fala, a seguir,

evidencia isso:
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Eu sempre procuro um material mais interativo, mais visual,
porque eles sdo muito elétricos! Vocé tem que ter alguma coisa
a mais para poder chamar a atencao deles. Nao pode ser aquela
coisa muito simplificada. Vocé tem que ter aquele exemplo
pratico, do cotidiano deles, que eles tenham interesse
entendeu? Que chame a atencédo deles. Atividade em grupo eu
também gosto muito de fazer com eles (Professora 2 da sala
comum, 3° ano).

Comparando o que foi dito pela professora nesse extrato de fala, com a aula
planejada por ela, podemos observar que, apesar dela ter proposto uma atividade em
que, de fato, o contexto era préximo ao dos estudantes, realizando uma pesquisa
sobre as diversOes preferidas deles, a aula em si foi muito pouco interativa.
Observamos que cabia aos estudantes apenas a tarefa de copiar no caderno o gréafico
construido por ela no quadro. Assim, a atividade foi realizada individualmente e
nenhuma reflexdo sobre coleta de dados para a realizacdo de uma pesquisa,
sistematizacdo das informacdes e construcao de gréfico foi suscitada na turma.

No que diz respeito as possiveis dificuldades encontradas para viabilizar o
ensino de graficos de barras para Sandra, estudante cega, a professora responde que
Sandra se encontrava no final da sala e estava sendo acompanhada pela professora
do AEE e que, devido a isso, ndo teria como especificar as possiveis dificuldades

enfrentadas por ela. O extrato de fala, a seguir, mostra isso.

Sandra estava |4 no final... estava sendo acompanhada pela
professora do AEE e pela monitora que sempre fica. Quando a
monitora fica mais proximo comigo, eu fico dando aula. Ai, eu
fico acompanhando. Hoje, eu nao fiz esse acompanhamento e,
por isso, ndo sei responder. E tanto que eu corrijo e pergunto
sempre depois. A tarefa é sempre corrigida pela professora do
AEE e por mim. A de hoje, ela n&o foi corrigida por mim, porque
a professora do AEE foi quem fez. Normalmente, Sandra € uma
aluna que participa, que tem uma boa compreensdao. Até do que
€ novo ela sempre compreende. A questao de Sandra em sala
de aula, hoje, como na maioria dos dias, € em relagéo a audicao.
A sala € muito barulhenta, sempre atrapalha a atividade dela
(Professora 2 da sala comum, 2° Ano).

Percebe-se, a partir do relato acima, que a professora ministrou a aula apenas
para os estudantes que enxergavam, cabendo a professora do AEE a tarefa de mediar

a realizagdo da atividade com Sandra e acompanhar a funcionalidade do recurso
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pedagdgico elaborado por ela. E importante ressaltar que o ensino de contetidos e
conceitos exigidos em cada nivel escolar € de responsabilidade do professor da sala
comum. Sendo assim, ndo cabe ao professor da sala de recursos a funcdo de
escolarizar o estudante com deficiéncia, mas sim identificar e eliminar barreiras (de
natureza pedagogica, fisica, comunicacional, entre outras) que possam obstruir sua
plena participacdo no contexto escolar e, consequentemente, sua aprendizagem.

Apesar da professora afirmar que Sandra € uma aluna participativa, no dia de
nossa observacao, observamos que ela interagiu apenas com a professora do AEE e,
em raros momentos, com a profissional de apoio. Nenhum estudante também buscou
interagir ou ajudar Sandra.

A professora chama atencao também sobre a dificuldade de Sandra ouvir o que
ela diz em funcdo do barulho dos colegas, o que certamente prejudica a sua
compreensao, ja que a audicao € um dos sentidos remanescentes bastante utilizados
pelo estudante cego, para compreender o que lhe esta sendo posto. Apesar de ser
muito importante a verbalizagcdo da professora e audicdo da estudante cega,
ressaltamos, mais uma vez, que esse nao pode ser 0 Unico caminho do ensino.

No que diz respeito as possiveis dificuldades enfrentadas pelos estudantes
comuns nas atividades de interpretacéo e construcéo de graficos, a professora afirma
gue eles conseguem construir, mas apresentam muitas dificuldades em interpretar as

informacdes do grafico.

Eles desenham, mas na hora de interpretar, vamos dizer, que
seja a interpretacdo do grafico, a dificuldade é ai. Eles
construiram, eles marcaram as quantidades corretamente, eles
contaram as quantidades corretamente. Agora, quando eles vao
relacionar, ai complica. Quando eu perguntei: Qual a brincadeira
preferida? Entdo, traduzir, ndo sei se a palavra seria essa,
interpretar mesmo o grafico, eu acho que é ai que entra a
dificuldade. Eles fazem, mas, quando eles vao interpretar o que
fizeram, ficam com essa dificuldade. Pelo pouco que eu comecei
a fazer as perguntas. As perguntas maiores iriam ser feitas na
outra atividade, mas que néo foram feitas. Mas s6 em relacédo a
guestdo de eu perguntar que foi 0 mais logico: qual a atividade
preferida? Eles sabem dizer quem teve mais, quem ganhou. Mas
nao sabe dizer qual foi a quantidade preferida, a diversao
preferida. Entéo, é a interpretacéo do gréfico. Acho que a palavra
correta é essa (Professora 2 da sala comum, 3° Ano).
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Analisando este recorte de fala, podemos observar que, segundo a professora,
0s estudantes apresentaram mais dificuldade nas atividades de interpretacédo quando
comparada com a de construcdo de gréafico. Entretanto, € importante destacar que, na
aula observada, o gréfico foi construido pela professora no quadro, cabendo apenas
aos estudantes comuns a tarefa de copia-lo no caderno. Assim sendo, fica evidente o
motivo pelo qual a atividade de interpretar foi considerada mais complexa pela
docente. Além disso, ela diz que eles sabem dizer quem teve mais votos ou quem
ganhou, mas sentem dificuldades em localizar o valor explicito na escala do grafico,
ou seja, o numero de votos de uma determinada categoria. Dito de outra forma, os
estudantes respondem corretamente a questdo, levando em consideracao apenas o
tamanho das barras, mas apresentam dificuldades com a localizagdo do valor na
escala.

Os estudos desenvolvidos por Cavalcanti (2010; 2019) e Evangelista e
Guimaraes (2015) revelam que a escala € um marcador de dificuldade para os
estudantes ao interpretarem ou construirem graficos. Assim, o planejamento de um
trabalho sistematico que leve os estudantes a refletir sobre a importancia e a
funcionalidade da utilizacdo da escala se faz necessario.

Ao contrario da afirmacdo da professora, diversos estudos revelam que o
desempenho dos estudantes nas atividades de construcao de grafico € menor quando
comparado com a atividade de interpretar (GUIMARAES, FERREIRA E ROAZZI,
2001; GUIMARAES, 2002; LIMA E SELVA, 2013; GUIMARAES, 2013). A construc&o
de graficos exige dos estudantes a reflexdo de conceitos estatisticos, tais como a
escolha de uma escala adequada para representar os dados, definicdo dos eixos de
coordenadas, classificacao dos elementos em categorias, titulo, a necessidade ou nao
de uma legenda, dentre outros. Nesse sentido, podemos afirmar que o papel do
professor é fundamental para levar os estudantes a refletir sobre esses conceitos, de
modo que possam avaliar de forma critica as informacdes que sdo veiculadas nesse
tipo de representacao.

No que diz respeito as possiveis dificuldades enfrentadas por Sandra nas
atividades de interpretacdo e construcao de grafico de barras, a professora relata o

seguinte:

Pelo que eu vi, eu acho que ela estava conseguindo marcar tudo
direitinho. Na interpretacdo, € como eu estou dizendo, como eu
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perguntei no geral, eu acho que o problema maior foi na
interpretacdo. Ai, fica dificil eu avaliar a dela individualmente,
porque, como eu disse, a outra atividade é que seria realmente
a individual, porque a primeira era coletiva. Foi um gréafico
coletivo. Na atividade individual, iria dar para avaliar Sandra,
mas eu nao consegui fazer (Professora 2 da sala comum, 3°
Ano).

A partir da fala da professora, € possivel perceber que ela ndo consegue
apontar as possiveis dificuldades enfrentadas por Sandra na atividade de construcao
e interpretacdo de grafico. Isso ndo foi nenhuma surpresa para nés, uma vez que, em
nenhum momento, a professora da sala comum acompanhou a constru¢ao do grafico
pela estudante Sandra. Como dito anteriormente, esta tarefa ficou sob a
responsabilidade da professora da sala de recursos.

Apesar da professora ter afirmado que era a primeira vez que propunha uma
atividade com gréficos para essa turma, perguntamos sobre quais as estratégias
adotadas por ela para superar as dificuldades que os estudantes sentem nas
atividades de interpretacdo, uma vez que ela afirmou ja ter trabalhado com outras
turmas. A professora responde que procura trabalhar com contextos que sejam mais
proximos dos estudantes e que facam parte da vida deles. A professora ressalta,
ainda, que utiliza diversos materiais para garantir a aprendizagem dos estudantes, tais
como jogos, material dourado e tampinhas de garrafa. Entretanto, esses recursos nédo
foram utilizados na aula observada.

Segundo a professora, a caréncia de recursos didaticos é um dos entraves para
o trabalho com os estudantes com deficiéncia visual. Sabemos que produzir materiais
para estudantes cegos ndo € uma tarefa facil e exige o respeito a alguns critérios
considerados importantes para a sua utilizacdo. Diante da caréncia de recursos
didaticos para o ensino de graficos, propusemos essa pesquisa.

A docente ainda ressalta a importancia de se trabalhar o conteudo de gréaficos

({4

com estudantes com deficiéncia visual, pois, segundo ela, “é importante que a crianga
cega possa desenvolver as habilidades gerais de uma crianga do 3° ano. Para que ela
possa processar ou interpretar dados”. De fato, a aluna cega deve ter acesso ao

mesmo curriculo dos demais colegas.
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5.2.3 Andlise da entrevista realizada com a estudante cega - Sandra

Realizamos uma entrevista com a estudante Sandra, com o objetivo de
investigar a sua compreensao em atividades de interpretacéo e construcéo de graficos
a partir de diferentes materiais. Sa, Campos e Silva (2007, p. 26) destacam que “a
variedade, a adequacéao e a qualidade dos recursos disponiveis possibilitam o acesso
ao conhecimento, a comunicacao e a aprendizagem significativa” dos estudantes com
deficiéncia visual. Devido a isso, propusemos 0 uso de alguns materiais para o
trabalho com as representacgdes graficas. Alguns deles foram pensados por serem de
baixo custo e/ou por, geralmente, estarem presentes nas escolas publicas.

E importante destacar que a entrevista foi realizada na sala de recursos
multifuncionais da prépria escola e, ao todo, foram apresentadas 4 (quatro) atividades
para Sandra, sendo duas de interpretacdo de grafico de barras e duas de construcéo
de grafico pictorico.

Sandra, estudante do 3° ano do Ensino Fundamental, é cega congénita. Na
época da coleta de dados da pesquisa, a estudante estava com oito anos de idade e
era acompanhada apenas pela professora do Atendimento Educacional Especializado
da prépria escola. Ela faz uso da escrita braille na maquina Perkins, mas apresenta
dificuldades acentuadas na leitura desse sistema, segundo a professora do AEE. Até
0 momento da entrevista, Sandra sé havia tido contato com graficos uma Unica vez
por meio da aula combinada com a professora regente, como descrito acima.

E importante destacar que as mesmas atividades e materiais propostos para a
estudante Alice do 5° ano, apresentados anteriormente, foram também utilizados com
Sandra do 3° ano do Ensino Fundamental. Porém, com esta estudante, propusemos
uma atividade de interpretacdo de gréafico a mais, sendo esta transcrita em bralille,
como comumente s&o encontradas nos livros didaticos de matematica.

Apresentamos a Sandra a primeira atividade (Figura 5.13) que versava sobre

“Ataques de tubardo na regido metropolitana nos ultimos 25 anos”.
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Figura 5.13 - Atividade 1 — Interpretacdo em grafico de barras
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1.Qual a cidade que teve mais ataques de tubardo? (Ponto maximo)

2. Quantos ataques foram registrados em Olinda? (Localizagao de frequéncia a partir
de categoria com valor explicito)

3. Quantos ataques tiveram em Jaboatdo dos Guararapes? (Localizagdo de
frequéncia a partir de categoria com valor implicito)

4. Qual cidade teve 6 ataques de tubardo? (Localizacdo de categoria a partir de
frequéncia com valor implicito)

5. De acordo com esse grafico, qual cidade vocé escolheria para nadar no mar? Por
qué? (Concluséo)

Deixamos que a estudante explorasse o material sem pressa e tentasse
perceber as diferentes texturas que o compdem, uma vez que a percepc¢ao analitica
da percepcao tatil demanda mais tempo. Diante disso, deixamos Sandra manipular e
explorar o gréfico em alto relevo, a fim de que ela conhecesse suas caracteristicas e
analisasse, detalhadamente, as suas partes.

Apbs esse momento, fomos apresentando, pouco a pouco, os elementos do
grafico, como o0s eixos de coordenadas, a escala, os nomes das categorias, entre
outros, solicitando que a mesma sentisse cada um deles.

Durante a apresentacdo do material, foi possivel observar que a estudante nao

mostrava interesse em tentar compreender o que estava representado nele e,


http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/vidaurbana/2017/11/21/interna_vidaurbana,731668/ataques-de-tubarao-25-anos-de-medo-nas-praias.shtml
http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/vidaurbana/2017/11/21/interna_vidaurbana,731668/ataques-de-tubarao-25-anos-de-medo-nas-praias.shtml

147

constantemente, tentava descolar os materiais utilizados na confeccdo do grafico. A
estudante buscou varias vezes tocar as maos da pesquisadora, tentando sentir os
aderecos utilizados por ela como anéis e pulseiras. A pesquisadora retira esses
aderecos, buscando reduzir a distracdo de Sandra com os barulhos. Entretanto,
mesmo retirando os aderecos, o interesse da crianca continuou voltado para as maos
da pesquisadora e ndo para a realizacédo da atividade. A base de papeldo utilizada
para dar suporte ao grafico era, constantemente, levantada pela estudante. Devido a
esses motivos, ndo foi possivel realizar a primeira atividade de interpretagdo em alto
relevo com Sandra.

Em seguida, apresentamos a segunda atividade de interpretacéo de gréafico de
barras (Figura 5.14), que versa sobre os Feriados no ano de 2014 dos paises mais
populosos da América. Nesta atividade, o gréfico foi transcrito em braille, da mesma
forma que aparecem nos livros didaticos de Matemaética.

Optamos por apresentar o grafico de barras em braille, porque acreditamos
que esse € 0 meio pelo qual a pessoa cega terd acesso as informacgdes veiculadas
através de representacbes graficas. Assim sendo, € fundamental oportunizar
situacdes em que os estudantes cegos realizem a leitura tatil de graficos ndo sé
através de materiais com texturas diferentes, como canudos, EVA, dentre outros, mas
também pelo sistema de escrita braille.

Figura 5.14 - Atividade 2 — Interpretacao de grafico de barras com a legenda e o
grafico transcrito em braille
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1. Qual o pais que teve mais feriados? (Ponto maximo)
Quantos feriados foram registrados no Brasil? (Valor explicito)

3. Quantos feriados foram registrados no México? (Localizacdo de frequéncia a
partir de categoria com valor implicito)

4. Qual pais tem registrado 11 feriados? (Localizacdo de categoria a partir de
frequéncia com valor implicito)

5. De acordo com esse gréafico qual pais vocé escolheria para morar? Por qué?
(Concluséao)

Essa atividade também néo despertou o interesse de Sandra. Assim como na
atividade anterior, deixamos que ela explorasse o grafico em braille, sem pressa.
Porém, percebemos que a estudante ndo buscava de forma intencional
identificar/compreender o que estava impresso na folha, nem utilizava uma méao como
guia para a leitura. A estudante utilizava apenas uma das maos, realizando
movimentos rapidos de abrir/fechar e de um lado para o outro. Perguntamos se ela
conseguia identificar o que tinha na folha. A resposta de Sandra foi a seguinte: “Aqui
S&o os brailles”.

Vale destacar que, assim como na atividade anterior, a atengdo da estudante
nao estava voltada para a atividade, mas sim para as méos da pesquisadora. Além
disso, a estudante constantemente retirava a atividade de cima da mesa. Desta forma,
nao conseguimos realizar a atividade de interpretacdo de grafico de barras em braille

com ela.
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Em seguida, propusemos a terceira atividade (Figura 5.15), a qual envolvia a

construcdo de um grafico pictérico, utilizando como recurso o abaco de hastes

verticais. Na base do abaco estavam escritos em braille os nomes dos paises.

Figura 5.15 - Atividade 3 — Construcéo de gréfico pictorico a partir do 4baco de
hastes verticais

Média de Livros Lidos por Ano
Brasil 2
Franca 7
Espanha 5
Argentina 6

Fonte:http://www.ufcg.edu.br/prt _ufcg/assessoria_imprensa/mostranoticia.php?codigo=7094 Acesso

em: 11 abr. 2018.

1. De acordo com o grafico construido, qual pais vocé escolheria para morar? Por

qué? (Conclusao)

Iniciamos a testagem, deixando a estudante Sandra manipular o material. Em

seguida, perguntamos se ela ja havia tido contato com esse material na escola.

Dialogo

Andélise

Sandra: O que € iss0?

Pesquisadora: Primeiro, vocé tem que
sentir. Acho que vocé ja deve ter tido
contato com esse material na escola.
Sandra: Na minha escola, nao!
Pesquisadora: Pega as pecinhas que
tem dentro da caixinha. (Sandra coloca a
mMao na caixa e pega algumas pecas.)
Em seguida, a pesquisadora pergunta:
E, ai, vocé ja teve contato com esse

material na sua escola?

Nota-se que o &baco € um material
desconhecido para a estudante.
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Sandra: N&o!

Pesquisadora: Entdo, vou te dizer o
nome desse material. O nome desse
material é dbaco. (Nesse momento, a
estudante se agita tenta retirar da caixa
todas as pecas rapidamente.)

Sandra: O que é isso, dbaco?
Pesquisadora: E um material que a gente
utiliza para calcular, fazer continhas.
Sandra: Como é o nome disso mesmo?
Pesquisadora: Abaco! Sente... aqui a
gente tem a base do abaco e nele temos
guatro hastes. (A estudante passa a méo
na base e conta cada uma das hastes do

abaco.).

Pesquisadora: Em cada haste dessas
tem um nome de um pais, t& certo?
Entdo, vamos tentar descobrir onde esta
o nome de cada um deles. Procura ai
onde tem os nomes em braille. Embaixo
de cada haste, tem 0 nome de um pais
em braille.

Sandra: Aqui, 6! (A estudante identifica
onde estdo fixados os nomes dos
paises.)
Pesquisadora: A primeira barrinha.
Mostra pra mim onde esta o nome da
primeira barrinha. (A estudante localiza a
haste que se refere ao pais Brasil, mas
nao consegue realizar a leitura.)
Pesquisadora: O nome que tem escrito
ai € Brasil.

Sandra: Oxe! Brasil de Pernambuco?

Para auxiliar Sandra na exploracdo do
material, a pesquisadora chama a
atencdo da estudante para cada um dos
nomes dos paises fixados na base do
abaco.

Percebe-se que a estudante ndao
consegue realizar a leitura dos nomes
sendo necessaria a

dos paises,

intervencao da pesquisadora.
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Pesquisadora: Isso... Brasil onde esta o
Estado de Pernambuco! Agora, procura
pra mim a segunda barrinha. Tem um
nome embaixo da segunda barrinha. A
estudante localiza, mas ndo consegue
realizar a leitura. O mesmo procedimento
foi feito para a apresentacdo das outras

hastes e seus respectivos nomes.

Pesquisadora: Entdo, a gente tem ai o
nome de quatro paises, quais sdo? Qual
o primeiro que tia falou? Vocé lembra? (A
estudante toca na primeira barra...)
Sandra: Brasil.

Pesquisadora: Muito bem! E a segunda?
A estudante ja ndo lembrava os nomes
dos demais paises. A pesquisadora
ela cada um dos

retomou com

respectivos nomes.

A pesquisadora retoma os nomes de
cada um dos paises, com o objetivo de
facilitar a compreensao da atividade.

Fonte: As autoras (2021)

ApoOs a apresentacao, exploracdo do material e identificacdo dos nomes dos

paises em braille, disponiveis na base do abaco, demos inicio a construcdo do

pictograma, a partir da leitura das informagdes disponiveis na tabela.

Didlogo

Analise

Pesquisadora: Sandra, agora, eu
gostaria que a gente construisse um
grafico utilizando esse material, o abaco.
Eu estou aqui com uma tabela e nela tem

algumas informacgdes sobre a média de
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livros lidos por ano em cada um desses
lugares, desses paises que estdo
presentes na base desse abaco. Por
exemplo: Os brasileiros leem em média
2 livrinhos por ano. E muito ou pouco?
Sandra: Muito!

Pesquisadora: E muito? Por ano ler
apenas 2 livros? E pouquinho, Sandra...
a gente tem que ler mais! Mas, me diz,
como que eu fago pra poder representar
isso no abaco? (A estudante fica em
siléncio...)

Pesquisadora: Onde esta o Brasil no
(A
corretamente a haste que representa o

abaco? estudante localiza
Brasil.)

Pesquisadora: Entdo, como que eu faco
para representar os dois livrinhos nessa
do (A

permanece em siléncio.) Eu vou pegar

haste Brasil? estudante
duas pecinhas e vou colocar na haste do
Brasil. (A estudante coloca as pecas na
haste indicada do &baco.)

Pesquisadora: Agora € a Franca, a
préxima barrinha. (A estudante toca a
respectiva haste.) Os franceses leem em
meédia 7 livros por ano. Como eu faco
para representar a média de sete
livrinhos ai, na Franca? (A estudante
permanece em siléncio.) Olha s6, os
brasileiros leem em média 2 livrinhos por
ano. (Nesse momento, a pesquisadora

coloca a mao da estudante na haste do

Sandra evidencia pouco contato com

livros.

E importante destacar que Sandra n&o
realizou a leitura do nome do pais Brasil.
Ela identificou corretamente a haste,

porque memorizou a sua localizacgéo.

A pesquisadora percebe que Sandra néo
sabe 0 que é um gréfico e resolve ajudar
Sandra a construir. Pela primeira vez,
Sandra se mostra interessada pela

atividade.
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Brasil para que ela sinta as pecinhas que
foram colocadas por ela.) Os franceses
leem sete... Como a gente faz para
representar isso no 4baco?

Sandra: Botar 2 pecinhas.
Pesquisadora: Nao. Os franceses leem
em meédia sete livros por ano. Vai colocar
guantas pecinhas no dbaco?

Sandra: Sete!
Pesquisadora: Certo! Entdo, vamos
colocar uma de cada vez. (A estudante
coloca as sete pecinhas na haste da
Franca corretamente.)

Pesquisadora: Isso, agora nosso grafico
esta quase todo montado! Quantos livros
os brasileiros leem em meédia por ano
mesmo? Procura no grafico pra mim.
Onde esta a haste do Brasil?

Sandra: Dois!

Pesquisadora: Agora, os franceses leem
guantos livros por ano?

Sandra: Sete!

Pesquisadora: Muito bem! Agora a gente
vai para a Espanha, que € a terceira
haste...Os espanhdis leem em média
cinco livros por ano. Como a gente vai
representar isso no abaco?

Sandra: Cinco!

Pesquisadora: Cinco o qué?

Sandra: Cinco pecinhas aqui! (A
estudante mostra a haste correta e

representa corretamente a informacéo.)

A pesquisadora recupera o que haviam
feito com a outra haste, para ajudar
Sandra a entender o que estavam

fazendo.

Sandra demonstra passar a

compreender a atividade.

Percebe-se que, inicialmente, a

estudante sente dificuldade em realizar a

atividade, mas, depois de algumas
intervencoes, a mesma parece
compreender melhor a atividade

proposta.
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Pesquisadora: Muito bem! Agora, eu
guero saber: a Argentina, que € a ultima
haste...os argentinos leem em média 6
livros por ano. Como é que a gente vai
representar isso no abaco?

Sandra: Vamos colocar seis! Em
seguida, a estudante coloca cada uma
das pecas corretamente.

Pesquisadora: Entdo, n0s construimos o
nosso grafico! Agora, eu vou fazer
algumas perguntinhas pra vocé para ver
se vocé entendeu. Os brasileiros leem
em média quantos livros por ano?
Sandra: Dois!
Pesquisadora: Isso! A Franca é a
segunda... quantos livros os franceses
leem por ano?

Sandra: Sete!

Pesquisadora: Certo! Na Espanha... A
terceira haste que vocé esta tocando...
Quantos livros os espanhéis leem por
ano?

Sandra: Cinco!

Pesquisadora: Ok! E o ultimo sdo os
argentinos... Quantos  livros  o0s
argentinos leem por ano?

Sandra: Seis!

A estudante Sandra apresentou
dificuldades em realizar a leitura dos
nomes dos paises em braille. Assim, a
da

para que

intervencao pesquisadora foi

fundamental fosse dada

continuidade a atividade.

de

compreensao da estudante Sandra na

Com o objetivo facilitar a
construcdo do pictograma, retomamos

as informacdes que estavam
representadas nas hastes do &baco. E
importante destacar que a medida que
perguntavamos sobre a média de leitura
de cada pais, a estudante contabilizava
0 numero de pecas colocadas nas
respectivas hastes e s6 depois dava a

resposta.

Fonte: As autoras (2021)
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Apébs a construcdo do pictograma, a pesquisadora solicitou que a estudante

consultasse o grafico e, em seguida, respondesse a questao de conclusdo. De acordo

com Guimaraes e Gitirana (2013), a conclusao é uma fase do ciclo investigativo que

contribui para o letramento estatistico, uma vez que as representacdes gréaficas sado

interpretadas com o objetivo de levantarmos uma concluséo sobre elas.

Didlogo

Andlise

Pesquisadora: Entdo, a pergunta que eu
guero fazer é a seguinte: a partir do que
vocé construiu, qual pais vocé escolheria
para morar?

Sandra: Eu preferia morar no Brasil.
Pesquisadora: Por qué?

Sandra: Porque o Brasil... sdo tdo bonito
gue sdo tao ... pais que eu amo!
Pesquisadora: Ah, sim, vocé ama o
Brasil. Certo! Mas vamos pensar no
grafico que vocé construiu. No Brasil,
gue é a primeira haste, as pessoas leem
dois livros em média por ano, ndo é isso?
Sandra: E isso!

Pesquisadora: Na Franca, os franceses
leem em média sete livros por ano. Eles
leem mais, ndo é? Na Espanha, que é a
terceira hastezinha... Os espanhdis leem
em meédia 5 livros ao ano e, na ultima,
gue é a argentina, os argentinos leem em
média 6 livros ao ano. (A medida que a
pesquisadora vai falando, a estudante

vai tocando em cada uma das hastes).

Questionamento sobre a conclusdo dos

dados do gréfico.

Percebe-se que a estudante apresenta
dificuldade em justificar sua resposta.
Além disso, ndo responde inicialmente a
guestao de conclusao, a partir dos dados

do grafico.

E importante destacar que, para essa

guestdo, ndo havia apenas uma

resposta correta. Qualquer resposta
poderia estar certa, desde que a
justificativa dada pela estudante fosse
coerente com

as informacgdes

disponiveis no gréfico.
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Pesquisadora: Entdo, a partir do que
vocé construiu ai, qual pais vocé | Sandra ndo responde. A pesquisadora
escolheria para morar? (siléncio) coloca a questdo de forma diferente,
Vocé escolheria morar num pais em que | indicando qual a variavel que a
as pessoas leem muitos livros ou vocé | estudante precisava refletir.

escolheria morar em um pais em que as
pessoas nao leem muitos livros?
Sandra: Muitos livros!

Pesquisadora: Entdo, qual o pais no
grafico em que as pessoas leem muitos
livros?

Sandra: A Franca. Percebe-se que Sandra responde a
guestdo de conclusdo, levando em

consideracéo os dados do grafico.

Fonte: As autoras (2021)

Analisando esta atividade, podemos observar que a estudante Sandra
conseguiu realiza-la corretamente. A mediacdo da pesquisadora, evidenciando para
Sandra o que deveria fazer, ou seja, atribuir a cada haste a quantidade de pecas que
representavam a quantidade média de livros lidos em diferentes paises, permitiu que
Sandra construisse o pictograma no abaco. Apesar de Sandra aprender a estabelecer
essa relacdo, acreditamos que ela s6 foi compreender a fungcdo do que havia
realizado, quando teve que comparar as quantidades para responder a questao de
concluséo.

Atribuimos o interesse de Sandra pela atividade em funcdo do material ser
tridimensional e de facil manipulacdo. Além disso, haviamos percebido pouca
sensibilidade e destreza tatil da estudante no contato com as atividades anteriores
gue exigiam um maior desenvolvimento dessa sensibilidade. No abaco, utilizado na
realizacdo dessa atividade, as hastes eram fixas e as pecas poderiam ser retiradas
e/ou colocadas. Isso permitiu que Sandra ndo misturasse as informagdes que estava
registrando, facilitando a construcdo da representacdo. Assim, acreditamos que a
mediacdo desse material associada a mediacdo da linguagem oral favoreceu a

compreensao do que deveria ser feito.
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Para Vygotsky (1991), a mediacdo da linguagem assume um importante papel
no desenvolvimento do pensamento. Nesse sentido, o professor precisa atuar junto
aos estudantes, intervindo sempre que necessario, de modo a provocar avangos na
aprendizagem deles.

Podemos destacar, ainda, que Sandra gostou da atividade e, em especial do
material, mostrando-se, pela primeira vez, concentrada nela. A partir da
sistematizacdo proposta pela pesquisadora, levando Sandra a olhar novamente para
0 que havia representado, a aluna respondeu a pergunta de concluséo, levando em
consideracao as informacdes disponiveis no grafico, o que sinaliza a compreensao da
funcdo dessa representacao.

Observa-se que, a principio, Sandra responde em funcdo de sua experiéncia
de vida, o que € muito comum para qualquer crian¢ca, como pontua o estudo de
Cavalcanti e Guimaraes (2018). Entretanto, ao final, consegue responder a partir das
informacdes representadas no gréfico.

Para a realizagdo da ultima atividade de construcéo de grafico pictérico (Figura
5.16), disponibilizamos como recurso tatil uma placa de metal com icones imantados.
Nessa atividade, a estudante deveria construir um pictograma com material
manipulativo num espaco bidimensional. Para tal, era necessario pensar que 0s
espacos entre as pecas precisavam ser oS mesmos para que as barras pudessem ser
comparadas e que, de acordo com as especificidades dessa representacéo, as barras
deviam apresentar uma mesma distancia entre elas, o que, na atividade anterior, ndo
era necessario, uma vez que a distancia ja estava determinada pelo material. Como

de costume, iniciamos a atividade, deixando a estudante explorar o material.
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Figura 5.16 - Atividade 4 - Construcdo de grafico pictorico a partir da placa de metal

com icones imantados

Frequéncia de colheres de agiicar por fipo de bebida

Cola- Cola 7
Del Valle 12
Ades 5
Ie Tea 6

Fonte: Atividade adaptada da dissertacao de Cavalcanti (2018). Esses dados estédo disponiveis no
site: <http://draanaclaudiacalcas.blogspot.com.br/2013/07/acucar-escondido-nas-bebidas.html >

Acesso em: 18 jun. 2016.

1) De acordo com o grafico construido, qual bebida vocé escolheria para tomar?

Por qué? (Conclusao)

Didlogo

Andlise

Pesquisadora: Sandra, sente isso aqui.
Sandra: O que € isso0?

Pesquisadora: Sente... O que vocé acha
que é?

Sandra: Nao sei.

Pesquisadora: Sente esse lado. Aqui é
mais fundo, néo é?

Sandra: O que é isso0?

Pesquisadora: Isso aqui € uma placa de
metal. Lembra uma férma de bolo. (A
estudante tira, constantemente, a placa
de metal da mesa e ainda vira de costas
para a mesa.)

Pesquisadora: Sandra, vira pra c&. Deixa

eu te mostrar uma coisa. Vem ca. Vocé

A pesquisadora busca mostrar 0 novo
material para que Sandra se aproprie

dele.

Sandra comeca a demonstrar pouco

interesse na nova atividade.
Acreditamos que a mudanca do material
nao agradou a estudante, pois, ao
recolnermos o material da atividade

anterior, a estudante insistiu para que a
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nao gostou do material que tia mostrou
para vocé na atividade anterior (4baco)?
Deixa eu te mostrar um novo material.
Vocé vai gostar! (A estudante fica de
costas para a placa que ja esta sobre a
mesa e pede para utilizar o material da
atividade anterior. Nesse momento, a
pesquisadora coloca as pecinhas sobre
a placa e, com o barulho delas caindo, a
estudante se volta para a placa e
manipula as pecas.)

Pesquisadora: S&o varias pecinhas, ndo
sdo? (Nesse momento, a estudante se
agita e segura varias pecas e fica
soltando em cima da placa para fazer
barulho.) Sandra, pega devagarzinho e
sente uma coisa. Pega uma pecinha so.
(A estudante ndo responde ao comando
e continua fazendo barulho com as
pecas.)

Pesquisadora: Pega uma pecinha so0,
uma s0. Sandra, tia esta falando... Presta
atencao. Tia quer que VOCé pegue uma
pecinha sé. (A estudante pega apenas
uma peca.)

Pesquisadora: Isso. Muito bem! Coloca
em cima da placa e vé se ela gruda.
Gruda? (A estudante coloca a peca na
boca e pergunta se € de comer.) Em
seguida, a estudante coloca apenas uma
peca sobre a placa.

Sandra: Gruda!

ultima atividade fosse realizada com o

abaco, e ndo com o novo material.

Sandra se mostra muito irrequieta.

O som lhe chama muita atencao.

Pesquisadora busca apresentar o
material de forma que ela se disponha a

participar.
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Pesquisadora: Tem um ima aqui, 6. (A
pesquisadora mostra o lado da peca que
€ imantada.) Pega outra pecinha,
Sandra. Ela gruda?

Sandra: Gruda!

Pesquisadora: Certo. Agora, 0 que eu
quero é que a gente construa um grafico,
utilizando essas pecinhas na placa. A
estudante arrasta a placa na mesa,
fazendo com isso bastante barulho, e,
em seguida, levanta a placa até a boca.
Pesquisadora: Deixa a placa em cima da
mesa, sendao a gente ndo consegue
fazer. (Sandra continua com a placa
levantada.)

Pesquisadora: Podemos agora?
Sandra: Podemos.

Pesquisadora: Pronto. Eu tenho aqui
comigo uma tabela e essa tabela mostra
a frequéncia de colheres de acucar por
tipo de bebida. (Nesse momento, a
estudante tira a placa da mesa. Em
seguida, arrasta a placa na mesa, faz
barulho com as pecas e, por fim, fica de
costas, novamente, para a atividade).
Pesquisadora: O que eu quero com essa
atividade € que a gente construa um
grafico, utilizando essas pecinhas na
placa. (A estudante levanta novamente a
placa derrubando as pecinhas que
estavam sobre ela.) Calma, Sandra.
Assim, a gente n&o vai conseguir realizar

a atividade. Vamos construir um grafico?

Além do som, Sandra, em alguns

momentos, coloca as pecas na boca.

Sandra continua se negando a usar o

material, de acordo com o0 que

QO

pesquisadora diz e a desenvolver a

atividade.

A pesquisadora tenta, mais uma vez, e

Sandra reage negativamente.

Pesquisadora tenta mais uma vez.
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Como a gente pode construir um grafico,
utilizando essa placa? Por exemplo, a
Coca - cola. Vocé sabe quantas colheres
de acucar tem na Coca - cola?

Sandra: N&ao!

Pesquisadora: Tem sete colheres de
acucar! Como que eu posso representar
as sete colheres de agucar da coca cola
ai na placa? (A estudante levanta a placa
até a boca e vira de costas para a mesa.)
Sandra: Aqui sédo unidades, ndo é?
Pesquisadora: Justamente. S&o sete

Nota-se que a estudante Sandra nao

obedecia ao comando dado pela
pesquisadora, tornando-se inviavel a
realizagdo da atividade. Talvez, se
tivéssemos permitido o uso do mesmo
material da atividade anterior (abaco), a
estudante poderia ter aceitado participar

dessa ultima.

unidades de colheres de acucar na
bebida Coca-Cola. Como a gente pode
representar isso na placa? (A estudante
levanta novamente a placa e permanece

dispersa para a realizacéo da atividade.)

Fonte: As autoras (2021)

Diante do que foi exposto, podemos observar que sé foi possivel realizar com
a estudante Sandra a atividade de construcdo de pictograma a partir do abaco de
hastes verticais. Acreditamos que este material, por ser tridimensional e de facil
manipulacéo, tenha despertado o interesse dela em participar da atividade. Outro
ponto que merece ser destacado em relacédo ao uso desse material € que, como as
hastes do abaco sao fixas, isso permitiu que Sandra construisse, com facilidade, as
colunas do gréfico, sem derruba-las, mesmo esbarrando nelas.

Quanto a aprendizagem, constatamos que Sandra, ao longo da Unica atividade
realizada, demonstrou ir compreendendo a funcao do grafico e infere uma conclusao
a partir dos dados. Entretanto, novas situacdes de ensino se fazem necessarias, a fim
de levar a estudante a refletir sobre os conceitos estatisticos.

Mesmo tendo conseguido realizar apenas uma atividade de grafico com

Sandra, acreditamos que esse dado reforca que a mediagéo, ndo s6 do material, mas
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também da pesquisadora, desempenhou um importante papel na compreensao de
graficos, por parte da estudante cega. E importante lembrar que, até entdo, Sandra s6
teve contato com gréaficos através da aula combinada com a professora da sala
comum. O bom desempenho de Sandra na atividade de construcéo de gréfico, a partir
do abaco, reforca ainda o que Vygotsky (1997) defende de que a crianca cega tem a
mesma capacidade de aprendizagem que as criangcas comuns, estando aptas a se
desenvolverem como qualquer outra, desde que sejam asseguradas as condi¢oes
adequadas.

E importante ressaltar, ainda, que, para a realizacdo das atividades de
interpretacdo de grafico de barras, apresentadas em alto relevo e em braille, ter a
sensibilidade e a destreza tatil desenvolvida é fundamental para a compreensédo dos
graficos. Entretanto, percebemos a necessidade da estudante Sandra ser mais
estimulada nesse sentido. Nossa hipotese é que este pode ter sido um dos motivos
gue a levou a ndo se interessar pelos materiais apresentados e, consequentemente,

pelas atividades propostas.

5.2.4 Conclusdes da ESCOLA B

Na Escola B, a professora do AEE reconhece sua fungéo para além da sala de
recursos, incluindo a orientacdo a familia e ao professor. Sabemos que uma das
atribuicbes desse profissional, segundo as Diretrizes Operacionais da Educacéo
Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica (2008,
p. 4), é estabelecer parceria com o0s professores da sala comum, “visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares.

Entretanto, a efetiva relagcéo de parceria entre esses professores tem sido outro
desafio da inclusdo que tem sido revelado em alguns estudos (BEDAQUE, 2011;
FETTBACK E BALDIN, 2014; FUCK E CORDEIRO, 2015; SANTOS, FARIAS E
CARAUBAS, 2017). Os resultados deles apontam que varios sd0 0s motivos que
levam a falta de articulacdo entre a professora do AEE e a da sala comum. Dentre
eles, podemos citar a resisténcia do professor em colocar em pratica as orientacdes
dadas pelo professor da sala de recursos. Esse mesmo motivo foi apontado pela
professora do AEE da Escola B, em conversa realizada ap0s a entrevista com ela e

reforcada, também, apds a observacéo da aula da professora da sala comum. Esse
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dado é preocupante, uma vez que, de acordo com Menezes, Canabarro e Munhoz
(2014), a parceria entre os profissionais que compdem o contexto escolar é
fundamental para ndo sé identificar as barreiras, mas principalmente analisa-las e
planejar intervencdes assertivas para supera-las.

Além da auséncia dessa parceria de forma efetiva, a Escola B também néo
dispde de nenhum livro didatico de Matematica transcrito em braille para os
estudantes cegos. Isso certamente trouxe prejuizos a estudante Sandra no que diz
respeito ao contato e a aprendizagem das representacdes graficas. Assim, a auséncia
desse material, que € de uso frequente para o professor, pode revelar-se como uma
barreira, impedindo a estudante cega de ter acesso as mesmas informacfes que as
outras criangas. Os estudos realizados por Fernandes e Healy (2007) e Uliana (2013)
também destacam a auséncia desse material nas escolas.

O contexto para a aprendizagem fica ainda mais comprometido em funcéo da
dificuldade da professora de lancar mao de estratégias diversificadas que atendam as
especificidades da estudante Sandra. Isso evidencia que a professora ndo esta
cumprindo o seu papel que é o de ensinar a todos os estudantes, apontando para a
necessidade urgente de processos de formacado continuada que, segundo Mantoan
(2003), é um dos pilares para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas.

Para Nogueira (2015) o desenvolvimento dessas praticas exige que o professor
legitime as diferengas e proponha “agbes pedagogicas que atendam as
especificidades de cada criangca em particular, mas que sejam realizadas em sala de
aula, com todos os alunos, o que exige pesquisa, planejamento e preparacdo de
material”.

No caso especifico do ensino sobre compreensdo de gréficos, foco deste
estudo, observa-se 0 pouco dominio conceitual e didatico da professora que realiza
uma aula pouco problematizadora, solicitando dos estudantes apenas a copia do
grafico construido por ela. Estudos realizados com professores mostram que esses
profissionais apresentam dificuldades em compreender representacdes em graficos
e, consequentemente, dificuldades em ensina-los (SANTOS, CARVALHO E
MONTEIRO, 2010; CABRAL E SELVA, 2011; MUNIZ, 2020).

Como na Escola A, o atendimento educacional especializado com a estudante
Sandra da Escola B também era realizado no horéario de aula e ndo no contraturno,
como indicam os documentos oficiais, como a Politica Nacional de Educacéo Especial

na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) e as Diretrizes Operacionais do
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Atendimento Educacional Especializado (2008). Esse resultado corrobora com varios
outros estudos que apontam dificuldades para garantir a presenca do estudante no
atendimento no turno inverso ao da escolarizacdo (BRAUN E VIANNA, 2011,
MILANESI, 2012, PEREIRA, DAMASCENO E ANDRADE, 2013, PACHECO, 2016;
PASIAN, MENDES E CIA, 2017).

Tais dificuldades estdo atreladas a varios motivos e, no caso de Sandra,
podemos citar, a falta de disponibilidade da familia de reconduzir a crianga a escola,
e ainda, a necessidade de transporte para chegarem a escola. Entretanto, vale
destacar que, muitas vezes, a retirada da crianca da sala comum para a sala de
recursos multifuncionais € uma alternativa encontrada pelos professores para garantir
o atendimento a crianca e, assim, evitar a sua evasao e desisténcia.

No que diz respeito a aprendizagem de graficos pela estudante cega,
percebemos a necessidade de serem oportunizadas novas situacdes de ensino que
levem Sandra a refletir sobre os conceitos estatisticos, uma vez que a realizacéo de
apenas uma atividade n&o é suficiente. E preciso leva-la a refletir sobre o conceito de
escala, de linha de base, a levantar conclusbes a partir dos dados, dentre outros
conceitos, de modo que ela seja capaz de interpretar e avaliar criticamente as
informacgdes que circulam no mundo (GAL, 2002).

E fundamental assegurar as pessoas com deficiéncia visual o acesso aos
contetdos matematicos, dentre eles o de graficos, pois eles tém capacidade de refletir
e aprender os conceitos que envolvem essa area de conhecimento como qualquer
outro estudante, desde que Ihes sejam asseguradas as condic6es adequadas.

Portanto, é preciso que seja garantido pela escola que Sandra nao so frequente
a sala de aula comum, mas que sejam eliminadas as barreiras metodolégicas que
ainda se mostram presentes no ambiente escolar, impedindo a plena participagéo da

estudante com deficiéncia, e consequentemente, o seu acesso ao conhecimento.
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CAPITULO 6

CONCLUSOES

Diante do uso expressivo das representacbes graficas no cotidiano, fica
perceptivel a importancia de sermos capazes de realizarmos, com propriedade, uma
andlise critica das informacdes veiculadas para tomarmos decisdes em funcao das
conclusdes. Nesse sentido, a escola tem um papel fundamental no processo de
ensino e aprendizagem dos conceitos estatisticos, envolvendo os estudantes em
processos de pesquisa na perspectiva do Letramento Estatistico.

Entretanto, estudantes cegos, dificimente, se depararem com as
representagfes gréficas, como afirmam Prane, Leite e Palmeira (2011), uma vez que
essas nao sao disponibilizadas de forma acessivel para eles no cotidiano e nem nas
escolas. Assim é fundamental investigarmos a aprendizagem de gréaficos, os quais
tem muito apelo visual por cegos.

Porém, o acesso a esse objeto de conhecimento constitui-se em um direito, e
como tal, ndo pode ser negado ou trabalhado superficialmente. Destacamos a
importancia do professor oportunizar situacfes problematizadoras de ensino que
levem os estudantes cegos a desenvolverem as habilidades relacionadas ao
Letramento Estatistico. Como proporcionar estudantes cegos a superarem trabalhar
com graficos, uma representacdo eminentemente visual.

Uma das fases da pesquisa é a compreensao de representacdes em graficos
e, portanto, os estudantes precisam saber interpretar e construir graficos. Assim, é
fundamental focarmos na apropriacao dos estudantes das habilidades e convencgdes
na interpretacdo/construcdo dessas representagbes, considerando os dados em
contextos reais.

Diversos estudos (GUIMARAES, FERREIRA E ROAZZI, 2001; BIVAR, 2012;
LIMA, 2010; LIMA E SELVA, 2013; EVANGELISTA E GUIMARAES, 2015;
CABALCANTI, 2018) vém sendo realizados abordando o trabalho com as
representacdes graficas. De modo geral, essas pesquisas tém demonstrado que os
estudantes apresentam dificuldades em algumas atividades de interpretacdo e na
construcdo de gréficos. Entretanto, todos esses estudos foram realizados com

estudantes comuns, 0 que nos leva a pensar o quanto investigacdes com estudantes
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cegos se fazem necessarias para compreendermos quais as suas facilidades e
dificuldades no trabalho com essas representacoes.

Dessa forma, diante das poucas pesquisas encontradas sobre a aprendizagem
de graficos por estudantes cegos, especialmente dos anos iniciais, este estudo
buscou trazer contribuicbes para essa discussdo, analisando a compreensao de
estudantes cegas dos anos iniciais do Ensino Fundamental em atividades de
interpretagéo e construgéo de graficos, considerando o contexto escolar.

Como objetivos especificos, elencamos compreender como o atendimento
educacional especializado é realizado na escola e como este vem subsidiando
professores para o ensino de representacdes em graficos com estudantes cegos;
investigar como professores de sala comum trabalham com ensino de representagdes
em graficos para turmas que possuem estudantes cegos, em escolas publicas da
regido metropolitana de Recife e investigar a aprendizagem de estudantes cegos
resolvendo situacbes de interpretacdo de gréfico de barras e construcdo de
pictogramas.

Participaram da nossa coleta duas escolas da regido metropolitana do Recife.
Em cada uma delas realizamos uma entrevista com a professora do atendimento
educacional especializado, observamos uma aula sobre graficos ministrada pela
professora da sala comum que tinha estudante cega, realizamos uma entrevista com
essa professora apés a aula e, finalmente, entrevistamos a estudante cega. Para a
realizacdo dessa entrevista, foram disponibilizadas para as atividades de
interpretacdo, o grafico todo em braille e em alto relevo. Ja para as atividades de
construcdo de pictogramas, disponibilizamos o abaco de hastes verticais e a placa de
metal com os icones imantados.

As professoras entrevistadas, tanto do atendimento educacional especializado
como da sala comum, destacam a importancia de ensinar o contetdo de graficos para
estudantes cegos, reforcando o direito da pessoa com deficiéncia a educacdo de
qualidade. Entretanto, afirmaram n&o ter nenhum material especifico para o
trabalhado com estatistica com os estudantes e ndo possuem o livro didatico transcrito
em braille, o que dificulta o trabalho dos professores.

O atendimento educacional especializado era realizado com as estudantes
cegas no horario normal de aula, devido a impossibilidade das mesmas de
comparecerem na escola no turno inverso ao da sua escolarizacdo. Apesar da acao

divergir das orientacbes dos documentos, como a Politica Nacional de Educacéo
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Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) e as Diretrizes Operacionais
do Atendimento Educacional Especializado (2008), € importante destacar que essa
alternativa foi pensada pelas professoras com o objetivo de garantir o atendimento as
estudantes, buscando evitar o desinteresse delas com as atividades escolares e/ou
uma possivel evasao e desisténcia.

Os resultados obtidos nesse estudo mostraram que as estudantes cegas,
apesar de estarem frequentando as classes comuns, ndo estavam incluidas. As aulas
ministradas pelas professoras foram direcionadas apenas para 0s estudantes
comuns. As professoras ndo descreviam as representacées em graficos e/ou tabelas
gue estavam construindo no quadro e ndo adaptavam a linguagem oral para que as
estudantes cegas pudessem participar. Além disso, apesar de terem disponibilizado
materiais didaticos para que as estudantes cegas tivessem acesso ao conteudo de
graficos, a mediacdo da atividade foi realizada pela professora do atendimento
educacional especializado e ndo pela professora da sala comum, assim como € para
qualquer outra crianca.

Sabemos que o trabalho conjunto entre essas duas profissionais é essencial
para que sejam identificadas possiveis barreiras que impecam a autonomia, a
participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e para que sejam
apontadas e colocadas em pratica estratégias de ensino inclusivas. Porém, cada uma
delas precisa exercer o seu papel para que as estudantes cegas participem das
atividades escolares como qualquer outra crianga, garantindo assim sua
aprendizagem.

Esse dado evidencia a necessidade de maiores investimentos na formacéao
inicial e continuada dos professores da classe comum para que sejam levados a
desenvolver préaticas pedagdgicas mais inclusivas, garantindo a todos os estudantes
condi¢cdes equitativas de aprendizagem. A importancia de formacdo inicial e
continuada de professor também foi sinalizada por varios estudos (FERNANDES E
HEALY, 2007; ULIANA, 2013; ULIANA E MOL, 2016; LANUTI E MANTOAN, 2016;
ALVES, MAIA E SOUSA, 2016; BORGES E PEREIRA, 2018; LORENCINI, 2019;
SOUSA, LUCNE E SILVA, 2019; BORGES, VIGINHESKI E SILVA, 2020, BLUMBERG
E DOERING, 2020). E preciso que os professores percebam que todas as pessoas,
independente de duas singularidades, sdo capazes de se desenvolver e aprender e

que, a acao pedagogica assume um importante papel nesse processo.
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Sobre o0 ensino da Estatistica, podemos concluir que, a aula sobre graficos,
elaborada pelas professoras de ambas as escolas, partia de uma pesquisa com dados
reais como defendem Guimarées e Gitirana (2013) e apresentava contexto proximo e
de interesse dos estudantes. De acordo com Gal (2002), a familiaridade com o
contexto auxilia o leitor a compreender mais facilmente e a refletir criticamente sobre
as informacgbes. Entretanto, a aula planejada ndo foi problematizadora e nao
favoreceu a discussdo das especificidades das representacfes graficas. Apesar do
esforco para elaborar uma aula sobre construcdo de gréficos, as professoras
apresentaram pouco conhecimento sobre esse conceito, o que certamente contribuiu
também para uma aula menos adequada. Assim, ha uma necessidade de
investimento nos processos de formacao dos professores, de modo a contribuir para
que esses profissionais desenvolvam uma prética pedagogica mais eficiente no
trabalho com o contetdo de gréaficos que contemple todos os estudantes.

A caréncia de materiais didaticos foi apontada, pelas professoras entrevistadas,
como um dos entraves enfrentados no trabalho com os estudantes com deficiéncia
visual. Esse dado converge com o que a literatura vem sinalizando, especialmente no
que diz respeito ao ensino da Matematica (FERNANDES E HEALY, 2007,
ZUCHERATO E FREITAS, 2011; PRANE, LEITE E PALMEIRA, 2011; ULIANA, 2013;
ARAUJO e SALES, 2016; VITA E KATAOKA, 2016; SILVA, LEITE E PALMEIRA,
2020).

De fato, hd uma escassez de materiais no ensino de Matematica para 0s
estudantes cegos, porém, no que diz respeito ao trabalho com graficos, os materiais
utilizados pelas professoras ou 0s propostos por nds estdo nas escolas e/ou sao de
facil acesso. Assim, consideramos que o maior entrave percebido nas escolas nas
quais realizamos este estudo nao foram os materiais, mas a formacao das professoras
para ensinar interpretacdo e construcdo de graficos para toda a turma, atendendo
assim as necessidades especificas das estudantes cegas.

A disponibilizagdo de materiais didaticos viaveis para a realizagdo das
atividades de interpretacao e de construcao de graficos, propostos pela pesquisadora,
e a mediacéo, utilizando uma linguagem oral descritiva, foram fundamentais para a
resolucao das atividades pelas estudantes cegas. Corroborando com esta ideia, Reily
(2004) destaca que associar a leitura tatil com a linguagem oral, que descreve e da
significado ao que é apreendido através do tato, permite que a pessoa cega tenha

acesso e se aproprie de imagens.
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Como ja argumentava Vygotsky (1979), a linguagem oral tem um papel
fundamental na formacdo do pensamento, pois € através da linguagem que o ser
humano conhece a realidade e se apropria dela, uma vez que ndo h4a uma relagédo
direta entre o0 homem e o mundo. No caso das criangcas com deficiéncia visual, a
linguagem também desempenha um papel essencial, mediando a sua relagdo com o
meio social. Em outras palavras, para este autor, “a linguagem vence a cegueira”
(1997, p.108).

Portanto, podemos concluir que a escola ainda ndo esta preparada para a
inclusdo. As estudantes frequentavam 0 ensino comum, mas ndo necessariamente
constituiam o todo da sala de aula. Dessa forma, para que as estudantes cegas
tenham acesso e compreendam as representacoes gréaficas, é fundamental que os
professores do AEE e os professores da sala comum sejam parceiros e que cumpram
0 seu papel no espaco escolar. Assim, é preciso que o professor da sala comum
participe de cursos de formacédo continuada para o desenvolvimento de uma prética
pedagdgica inclusiva, adaptando sua fala para que ela seja significativa ndo sé para
0s estudantes comuns, mas também para os estudantes cegos.

Dessa maneira, defendemos que estudantes cegas dos anos iniciais
conseguem aprender sobre representacbes em graficos se os professores do
atendimento educacional especializado e da sala comum desenvolverem um trabalho
colaborativo atendendo cada um as suas atribuicbes. Além disso, sdo prementes
processos formativos de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre
conhecimentos estatisticos e sobre o desenvolvimento de praticas pedagogicas
inclusivas. Esses processos formativos sao fundamentais para que professores da
sala comum tenham condicbes de desenvolver um ensino articulado, propondo
atividades desafiadoras, envolvendo didaticas e materiais adequados a aprendizagem

dos estudantes cegos e de toda a turma.
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