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RESUMO

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa de dissertacdo de mestrado, cujo
objetivo geral € investigar como se constituem as relagdes numéricas de alunos com
Transtorno do Espectro Autista dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando as
bases da aprendizagem matematica a contagem, 0s esquemas protoquantitativos e resolucéo
de situacOes-problemas. O presente trabalho investigou duas criancas classificadas como
tipicos padrdes da patologia do Espectro Autista, uma com grau leve e outra com grau
moderado, buscando compreender sua capacidade de contar, desenvolvendo diferentes formas
de relacbes numéricas primordiais para o aprendizado do nimero e da aritmética, seguindo 0s
esquemas investigando o termo oral, a representacdo concreta e reconhecimento do nimero.
Contemplou um estudo de caso, por meio de entrevistas semiestruturadas com as professoras
referéncia das turmas, apds com o0s pais e/ou responsaveis e psicopedagogas que atendem 0s
alunos e intervencGes pedagoOgicas da pesquisadora que aconteceram no Laboratério de
Aprendizagem de uma escola privada de ensino regular. Também se realizou atividades para a
verificacdo dos principios de contagem que sdo: correspondéncia termo-a-termo, ordem
estavel, cardinalidade, abstracdo e irrelevancia da ordem. Nesse estudo utilizou-se a
abordagem qualitativa de pesquisa com enfoque exploratorio e descritivo. Considerou-se que
os resultados do estudo mostraram que autistas respondem melhor a proposta de trabalho por
meio de estratégias e recursos de estimulos visuais exercendo melhor controle atencional para
a aprendizagem, pois pensam e raciocinam com mais interesse e facilidade. Devido a
dificuldade da linguagem falada e vocabulario restrito, comprometeu o segmento de ordem
verbal em um dos autistas, onde houve necessidade de implementar estratégias de
aprendizagem proporcionando ampliagdo do vocabuldrio no decorrer das sessbes, sempre
retomando a atividade anterior, ensinando o vocabulario correto a ser utilizado para os termos
maior, menor, alto, baixo fixando a memorizacdo. Também se utilizou uma metodologia
facilitadora para a aprendizagem matematica empregando o manuseio de materiais concretos
que assegurasse a inter-relacdo entre o real e o abstrato.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Transtorno do Espectro Autista. Educacdo Matematica.
Esquemas protoquantitativos.



ABSTRACT

This paper presents the results of a master's thesis research, whose main objective is to
investigate how are the numerical relationships of students with Autism Spectrum Disorder of
the Initial Years of Elementary School, considering the bases of mathematical learning to
counting, the proto-quantitative schemas and problem-solving. The present work investigated
two autistic children, classified as typical patterns of Autistic Spectrum pathology, one with
mild degree and one with moderate degree, trying to understand their ability to count,
developing different forms of numerical relationships, primordial for the learning of number
and arithmetic, following the schemes investigating the oral term, concrete representation and
number recognition. It contemplated a case study, through semi-structured interviews with the
reference teachers of the classes, after the parents and / or responsible and psychopedagogues
that attend the students and pedagogical interventions of the researcher that happened in the
Learning Laboratory of a private school of regular education. We also performed activities to
verify the counting principles that are: term-to-term correspondence, stable order, cardinality,
abstraction and order irrelevance. In this study we used the qualitative research approach with
an exploratory and descriptive approach. It was considered that the results of the study
showed that autistic respond better to the proposal of work through strategies and resources of
visual stimulus exerting better attention control for the learning, because they think and
reason with more interest and facility. Due to the difficulty of spoken language and restricted
vocabulary, it compromised the segment of verbal order in one of the autistic, where it was
necessary to implement learning strategies providing vocabulary expansion of the vocabulary
during the sessions, always resuming the previous activity, teaching the correct vocabulary to
be used for the terms major, minor, high, low setting memorization. We also used a
facilitating methodology for mathematical learning using the handling of concrete materials
that ensured the interrelation between the real and the abstract.

Keywords: School Inclusion. Autistic Spectrum Disorder. Mathematics Education. Proto-
quantitative schemes.
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INTRODUCAO

Ao se falar em educacdo inclusiva, primeiramente se faz necessario pensar num
ambiente inclusivo. A inclusdo nédo se faz somente pelas questdes pedagdgicas, mas também
pelas qualidades humanas, isto é, pessoas com o devido preparo para o trabalho com incluséo.
Também se compreende que O espaco e 0s recursos pedagdgicos adequados para a
aprendizagem é uma necessidade elementar. Sem duvida a educacdo de uma criangca com
Transtorno do Espectro Autista - TEA! é um desafio para profissionais da Educagao.
aceitacdo de uma crianga autista no ensino regular € um direito garantido por Lei pressupondo
0 uso de todos os beneficios oferecidos na rede regular de ensino.

Nesta perspectiva compreende-se que nos dias atuais todos os ambientes devem estar
preparados para trabalhar a inclusdo, principalmente o ambiente escolar. Garantir o acesso e a
permanéncia desta crianca com deficiéncia € um dever da escola, além do ambiente ser
primordial para o desenvolvimento das habilidades académicas, a escola também estara
preparando este individuo para a vida em sociedade, auxiliando no seu processo de
socializacdo, pois o trabalho da escola visa também a conquista da sua independéncia e
autonomia deste individuo.

A escolha por desenvolver um estudo que abordasse a inclusdo escolar, se deve pela
trajetéria académica e profissional da pesquisadora em instituicdes especializadas e em
escolas de ensino regular com o trabalho a educacdo inclusiva. Ao término do curso de
magistério o meu? primeiro trabalho foi em “Sala Especial”, atendendo em uma escola regular
alunos com dificuldades de aprendizagem ou deficiéncia que ndo conseguiam acompanhar 0s
conteudos aplicados na turma, sala hoje denominada como “Sala de Recursos”. Outra
experiéncia na Educacdo Especial foi na APAE onde permaneci por oito anos como
professora de musica e neste periodo percebi que minha ligacdo com a Educacéo Inclusiva era
muito forte e busquei-me aprofundar cursando uma especializacdo em Deficiéncia Mental.
Trabalhando com criangas que tinham transtornos e dificuldades de aprendizagem, busquei
uma pos-graduagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional. Em seguida, fiz um curso de

Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva para aprimorar os conhecimentos a respeito da

! TEA - éum transtorno do neurodesenvolvimento caracterizado por dificuldades na interacdo social,

comunicagdo, comportamentos repetitivos e interesses restritos, podendo apresentar também sensibilidades
sensoriais.

2 Para descrever a trajetoria académica da pesquisadora, optou-se pela escrita na primeira pessoa do singular
apos utilizou-se o verbo na forma impessoal.
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educacéo inclusiva construindo habilidades e aptidées que foram desenvolvidas durante o
percurso desta especializacao.

O sistema educacional brasileiro, durante os Gltimos anos se pautou em organizar,
segundo sua realidade, meios para eliminar barreiras de aprendizagem inserindo alunos com
deficiéncias na rede regular de ensino, uma vez que o “ensino inclusivo deve ocorrer em todas
as institui¢des, pois inclusiva ¢ a forma de ensinar” (CUNHA, 2015, p.38).

A Lei Brasileira de Inclusdo 13.146/2015 (BRASIL, 2015), criada em 16 de julho de
2015, obriga as escolas privadas a receber os estudantes com deficiéncia no ensino regular e
adotar medidas de adaptacdo necessaria sem que nenhum 6nus financeiro seja repassado as
mensalidades e as matriculas. Compreende-se que cada vez mais se faz presente, criancas com
autismo inseridas no ensino regular e o ingresso deste aluno na escola é um marco relevante
no seu desenvolvimento. Segundo Silva, Gaiato e Reveles (2012, p. 107), a “vida escolar é
especial e todos tém direito de vivenciar essa experiéncia. Afinal, € na instituicdo de ensino
que se aprende a conviver em grupo, a se socializar, trabalhar em equipe, conviver com as
diferencgas: sdo os primeiros passos rumo a vida adulta”.

Muito se tem destacado 0s aspectos relacionados ao comportamento a interacéo,
comunicagéo social e atitudes repetitivas das criangas autistas. Gomes (2007), na perspectiva
das ideias dos autores O"Connor e Klien, ressalta que tem se dado muita énfase nas
especificidades e perturbacfes do espectro autista e com a inclusdo desta crianga no ensino
regular, se faz necessaria atencdo de estudos sobre o ensino de habilidades académicas, que
apresenta peculiaridades educacionais, pois, sdo mais amplas, englobando habilidades de
leitura, escrita e matematica. Seu campo de interesse pode ser bem seleto, aprender
matematica pode ndo ser interessante, denotando falta de concentragdo. Essas dificuldades
fazem com que o aluno com autismo tenha dificuldades em seu processo de aprendizagem,
mas sua escolarizacdo é possivel a partir de métodos adequados para ensina-lo. Segundo
Cunha (2012, p.79), as atividades “que estimulem elaboragdes cognitivas na area de
comunicagdo, unindo a agdo sensitiva — tdo comum no autismo — com interesses afetivos,
possibilitam o aperfeicoamento das suas habilidades e sua insercéo social”.

E importante ressaltar que a maioria das criancas autistas ndo apresenta déficit em
todas as areas de desenvolvimento e que muitas possuem um ou mais comportamentos
disfuncionais por breves periodos de tempo ou em situacdes especificas. Além disso, ha
outros aspectos também importantes no desenvolvimento, tais como o funcionamento

familiar, suporte social e estimulos adequados (BOSA, 2006).
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Antes de iniciar qualquer processo de ensino com criangas autistas, € preciso analisar
primeiramente suas caracteristicas, quais sdo suas maiores dificuldades e suas habilidades
matematicas. Criangas com autismo aprendem de modo diferente, e isto € um desafio para o0s
professores em geral. “A forma de pensamento do autista é caracterizado pela rigidez e pouca
flexibilidade no raciocinio, demonstrada pela dificuldade que os autistas apresentam em criar
coisas novas, fazer o raciocinio inverso, dar sentido além do literal, associar palavras ao seu
significado, compreender a linguagem falada e generalizar a aprendizagem” (GOMES, 2007,
p.4).

Individuos com TEA possuem caracteristicas educacionais especiais, por isso €
adequado fazer um planejamento individualizado ou adaptacGes curriculares e estratégias de
manejo adequadas para o0 ensino da matematica. Ndo existem receitas prontas para que a
aprendizagem aconteca. Para a escolha das atividades, o professor deve considerar o grau de
comprometimento cognitivo do aluno, que deve estar adequada a idade e a série, como
também o0s recursos concretos a serem utilizados principalmente nas intervencgdes
pedagdgicas a serem adotadas pelos educadores.

Acredita-se que a intencdo desta pesquisa, centrada no conhecimento dos esquemas
protoquantitativos®, possa contribuir para o ensino da matematica nesse contexto e venha
auxiliar os professores que no seu dia-a-dia lidam com contetdos e aprendizagem de seus
alunos autistas. Sendo assim, € importante compreender 0s esquemas protoquantitativos e
como este conhecimento se constitui para melhor lidar com as dificuldades de aprendizagem.
O estudo se pautou numa perspectiva qualitativa, tratando-se de uma pesquisa de estrutura
exploratoria e descritiva.

Dentre outras deficiéncias o tema autismo foi escolhido pela pesquisadora devido estar
no momento atendendo as criangas autistas na disciplina de matemética no Laboratorio de
Aprendizagem da escola na qual estudam. As situag¢Oes vivenciadas promoveram inquietagoes
que desencadearam a seguinte pergunta de pesquisa: Como se constituem as relagOes
numéricas de alunos com Transtorno do Espectro Autista dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, considerando as bases da aprendizagem matematica, a contagem, 0s esquemas
protoquantitativos e resolucdo de situagdes-problemas?

O objetivo geral desta investigacao foi o de investigar como se estabelecem relacfes
numéricas, considerando as bases da aprendizagem matematica (a contagem, 0s esquemas

protoquantitativos e resolucdo de situagOes-problemas) com alunos com Transtorno do

® Os esquemas protoquantitativos, definidos por Resnick (1989), sdo relagées numéricas que expressam juizo de
guantidade, mas sem precisdo numérica, por exemplo, maior, menor, mais ou menos.
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Espectro Autista dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por meio de observagoes,
entrevistas e intervengdes no Laboratdrio de Aprendizagem.

Os objetivos especificos desta pesquisa foram definidos da seguinte forma:

- Pesquisar as potencialidades e limitacdes de alunos com TEA em relacédo as bases da
aprendizagem matematica (a contagem, 0s esquemas protoquantitativos e resolucdo de
situacOes-problemas).

- Investigar, por meio de intervencdes pedagogicas, as bases da aprendizagem
matematica de alunos com TEA.

O fato de ter encontrado poucas pesquisas que abordam o ensino da matematica para
criangas autistas numa perspectiva educacional ou em atendimento nas salas de recursos
tornou-se para mim um grande desafio, pois a escassez de pesquisas reforcou o desejo de
busca pelos recursos de intervencdo e interesse pelas habilidades cognitivas do TEA para
aprendizagem da matematica.

As acles da pesquisa permitiram conhecer os alunos, suas caracteristicas, sua relacéo
com a disciplina de Matematica, considerando o seu desempenho escolar. Também
possibilitaram identificar os problemas decorrentes de uma limitacdo cognitiva, averiguar a
origem de suas dificuldades de aprendizagem e analisar seus aspectos cognitivos, tentando
contemplar suas necessidades especificas de aprendizagem, incentivando-os a aprender e a
desenvolver seu potencial, a partir de sua realidade particular.

Este trabalho esta organizado ap6s a introducdo em 4 capitulos. O primeiro capitulo
apresenta o percurso metodologico da pesquisa, envolvendo a metodologia utilizada, de
enfoque qualitativo, do tipo estudo de caso, os participantes envolvidos, o local e as etapas de
pesquisa, bem como os instrumentos para coleta dos dados. O segundo capitulo traz uma
reviséo de literatura, abordando o transtorno do espectro autista, esquemas protoquantitativos,
Educacdo Matematica e 0 TEA na perspectiva da Inclusdo Escolar.

O capitulo trés explana a pesquisa realizada com os dois alunos e relata a anélise dos
dados obtidos assim como a discussdo dos resultados. Ja o capitulo quatro descreve 0s
produtos educacionais desenvolvidos ao longo da pesquisa. Por fim, sdo apresentadas as

conclusdes, além das referéncias, apéndices e anexos.



1. PERCURSO METODOLOGICO

Esse estudo utilizou-se de uma abordagem qualitativa de pesquisa com enfoque
exploratorio e descritivo, decorrente de um estudo de caso, na busca de responder a pergunta
como se constituem as relagdes numéricas de alunos com Transtorno do Espectro Autista dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando as bases da aprendizagem matematica a
contagem, 0s esquemas protoquantitativos e a resolucdo de problemas. Esse tipo de
abordagem exige do pesquisador sensibilidade para compreender, descrever, interpretar e
analisar os fendmenos a serem estudados e uma literatura especifica para o dominio do
processo em pesquisa. Para Flick (2009, p. 20), a "pesquisa qualitativa € de particular
relevancia ao estudo das relacdes sociais devido a pluralizacéo das esferas de vida".

Assim, considerando que o principal objetivo foi investigar como estabelecem as
relacfes numéricas, considerando os esquemas protoquantitativos e a resolucao de situacGes-
problemas com alunos com TEA, ao longo da coleta de dados verificou-se as potencialidades
e limitagdes de alunos com TEA em relacdo as bases da aprendizagem matematica (a
contagem, 0s esquemas protoguantitativos e resolucéo de situacdes-problemas).

Para a realizacdo da pesquisa’ obteve-se autorizacdo inicialmente dos Pais e/ou
Responsaveis (Apéndice 1) e autorizacdo da Escola para a realizacdo da pesquisa (Apéndice
2). Todos os sujeitos envolvidos foram informados sobre os objetivos da pesquisa, liberdade
em participar e/ou deixar de participar, bem como os procedimentos a serem empregados
durante sua realizagdo, além da forma como os dados seriam utilizados.

A pesquisa inicia-se com as entrevistas semiestruturadas com as professoras referéncia
da turma, apGs com os pais e/ou responsaveis e profissionais clinicos que atendem os alunos.

Considerando os esquemas protoquantitativos, definidos por Resnick e Ford (1998),
realizou-se uma sondagem dos elementos béasicos de conhecimentos prévios para o
desenvolvimento das habilidades matematicas dos alunos participantes da pesquisa. Esta
sondagem ocorreu por meio de observacgdes da rotina escolar de duas criancas autistas em sala
de aula, por andlise de pareceres descritivos que €é realizado trimestralmente pelas professoras
referéncias das criancas e por meio de entrevistas dos participantes da pesquisa.

Posteriormente, realizaram-se intervencdes no laboratério de aprendizagem com materiais

4Aprovada pelo Comité de Etica sob protocolo nimero CAAE: 77542217.2.0000.5349
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concretos que foram definidos a partir de potencialidades e limitacdes identificadas nos
alunos, ao longo da pesquisa.

Para Bogdan e Bliken (1994), o pesquisador € o principal instrumento para a producéo
de dados, pois 0 mesmo se insere por longo tempo no ambiente natural da pesquisa. O estudo
qualitativo se expande nas situagbes que acontecem naturalmente, sendo rico em dados
descritivos. Nesta pesquisa na qual o foco sdo criangas autistas, que apresentam extrema
variabilidade de apresentacdo clinica e comportamental, o caso pode ser semelhante ao outro,
porém séo distintos.

Segundo Ludke e André (1986, p. 17) “O interesse, portanto, incide naquilo que ele
tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas
semelhancas com outros casos ou situacdes. Quando queremos estudar algo singular, que
tenha um valor em si mesmo devemos escolher o estudo de caso”.

O estudo de caso investiga empiricamente um fato, por meio da realidade, “é uma
investigagdo empirica que investiga um fendmeno contemporéneo dentro de seu contexto da
vida real” (YIN, 2003, p. 32). Nesse sentido, essa investigacdo constitui-se em um estudo de
caso por observar a realidade dos participantes centrais da pesquisa, ou seja, dois alunos
diagnosticados com o Transtorno do Espectro Autista, na perspectiva de um fenémeno
contemporaneo, a educacao inclusiva.

No desenvolvimento do estudo de caso Liidke e André (1986, p.21) caracteriza em trés
fases, “sendo uma primeira aberta ou exploratoria, a segunda mais sistematica em termos de
coleta de dados e a terceira consistindo na andlise e interpretacdo sistematica dos dados e na

elaboragao do relatorio”.

1.1 LOCAL E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida no municipio Canoas que, segundo o censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica de 2010 (IBGE), possui 323.827 habitantes, em uma
escola inclusiva de Educacdo Basica, particular, da rede de escolas da ULBRA. Os
participantes da pesquisa foram duas criangas com o Transtorno do Espectro Autista em
processo de escolarizagdo, matriculados no Ensino Fundamental no 2° e 4° Anos do Ensino

Fundamental.
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A escola dispde de um Laboratério de Aprendizagem e/ou sala de recursos, onde
ocorreram as intervengdes propostas pela pesquisadora, além das observagdes que foram
realizadas na sala de aula regular.

Cabe destacar que foram participantes da pesquisa:

- O aluno de inclusdo que possui diagndstico com Transtorno do Espectro Autista
nivel 1, com nove anos de idade, frequentando o 4°ano do Ensino Fundamental I, identificado
como Aluno B.

- O aluno de inclusdo com diagndstico do Transtorno do Espectro Autista, nivel I com
oito anos de idade, frequentando o 2° ano do Ensino Fundamental I, identificado como Aluno
A.

- A professora da turma regular do 4°ano do Ensino Fundamental I, identificada como
professora B.

- A professora da turma regular do 2° ano do Ensino Fundamental I, identificada como
professora A.

- A professora da disciplina de matematica do aluno B, identificada como professora

- As pessoas da familia ou responsaveis que auxiliam em casa os alunos nas atividades
da disciplina de matematica, identificadas como familiar Aluno A e familiar Aluno B.

- Profissional clinico como psicopedagoga.

A terminologia utilizada para a identificacdo dos sujeitos da pesquisa é ficticia, a fim

de preservar 0 anonimato dos participantes envolvidos.

1.2 ETAPAS DA PESQUISA

Para aprofundar alguns aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com as professoras (Apéndice 3), com a pessoa da
familia e/ou responsavel pela crianga (Apéndice 4) e com a pedagoga/ psicopedagoga
(Apéndice 5). Tendo por base as ideias de Marconi e Lakatos (2010, p. 180) ao relatarem que
“ha liberdade total por parte do entrevistado, que poderd expressar suas opinides €
sentimentos”, os autores ainda afirmam que a fun¢do do pesquisador ¢ de incentivo, levando o

entrevistado a falar sobre o0 assunto de forma espontanea.
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As entrevistas foram gravadas em audio, com a devida permissdo de todos 0s sujeitos
da pesquisa. A partir da gravagdo das entrevistas foi convertida em formato de texto,
mantendo-se inalterada a fala dos entrevistados, suas girias, expressdes coloquiais e até
mesmo erros de concordancia, com o intuito de que a esséncia de seu conteldo nao seja
modificada.

Realizou-se uma sondagem inicial com os alunos para identificar seus conhecimentos
em relacdo aos conteddos matematicos ja trabalhados ao longo de sua vida escolar.
Investigou-se por meio dos esquemas protoquantitativos se a crianga possui 0s esquemas de
raciocinio de comparacédo, de aumento e decréscimo e parte e todo. Paralelamente verificou-
se a capacidade de contar que séo considerados por Orrantia (2006) como importantes para o
desenvolvimento de nimeros e aritmética.

Para e investigacdo dos esquemas protoquantitativos foram utilizados recursos do
laboratério de Aprendizagem da escola, de forma ludica, pois por meio de brincadeiras
buscou-se ampliar a linguagem e facilitar a comunicagdo com as criancas autistas, além de
fortalecer o vinculo e a confianca com a pesquisadora, desenvolvendo de forma concreta o
pensamento l6gico matematico.

Foram realizadas também observac6es das aulas regulares da disciplina de matematica
e encontros entre a pesquisadora e as Professoras A e B, objetivando momentos de reflex&o e
analise do desenvolvimento dos conteddos matematicos investigados com os alunos
participantes da pesquisa. O objetivo das entrevistas foi o de mapear e compreender as
dificuldades que os professores encontram em trabalhar com criancas com deficiéncia em sala
de aula e como acontece a mediacdo do profissional na aprendizagem destes alunos, de forma
que favoreca o processo de inclusdo da crianga com TEA.

As intervencOes pedagdgicas ocorreram no Laboratorio de Aprendizagem e sala de
estudos da biblioteca da escola, observou-se os participantes individualmente, com registros

em fotos, filmagens, além do diario de bordo da pesquisadora.



2. REVISAO DE LITERATURA

A revisdo de literatura aqui apresentada ndo pretende esgotar o tema, mas aprofundar
0s estudos ao longo do desenvolvimento da pesquisa, investigando a interagdo social, a
comunicacédo considerando as peculiaridades do seu desenvolvimento na area académica. Para
tanto, destaca-se pesquisas sobre a inclusdo na educacdo matematica e sobre os processos de
aprendizagem de alunos com TEA sob a investigacdo das bases da aprendizagem matematica
a contagem, 0s esquemas protoquantitativos e resolucdo de situagGes-problemas, com intuito
de verificar e entender as dificuldades de aprendizagem de conceitos matematicos.

Na area da Educacdo Inclusiva da crianca autista no ensino regular destacou-se autores
como Cunha (2012;2015). O aluno com deficiéncia necessita de uma série de condicdes
educativas e também um ambiente preparado com recursos e metodologias diferenciadas.

Segundo Serra (2008, p. 7) “A inclusdo por forca da lei ndo oferece garantias de
praticas pedagogicas inclusivas de fato, e um dos pontos centrais € a reestruturacdo da
formagdo de professores para o trabalho com a diversidade”. E importante ressaltar que a
formagéo de professores deve ser adequada, buscando o aprofundamento do conhecimento e
das préticas especifica para se trabalhar com a educacdo especial, pois a educacdo é um
atendimento indispensével a crianca autista.

Com base em busca realizada no Banco Teses da CAPES®, utilizando as palavras-
chaves: Autismo, Educacdo Matematica, Inclusdo, contagem, esquemas protoquantitativos e
suas combinacdes no periodo entre 2013 a 2018°, néo foram localizados trabalhos com o tema
esquemas protoquantitativos. Na pesquisa com o0s termos matematica e “Transtorno do
Espectro Autista”, foram identificados 696 trabalhos. J& no Google Académico foram
encontrados mais de 1000 trabalhos com as palavras de busca “Transtorno do Espectro
Autista” e matematica.

A partir desta busca, destacam-se os trabalhos de autores como: Takinaga (2015),
Dorneles e Corso (2012), Costa (2006), Pimentel e Lara (2017), Brito e Carrara (2010),
Gomes (2007), Busato (2016), Czermainski, Bosa e Salles (2013) e outros.

® Portal de Periddico Capes/MEC. Disponivel em < http://www.periodicos.capes.gov.br >. Acesso em 10 mai.
2017.

® A escolha pelo periodo a partir de 2013 ocorre em funcéo da mudanca na designacio de DMS-5, na perspectiva
do TEA.
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Na busca por dissertagdes e teses, encontrou-se trabalhos relevantes como: Almeida
(2016), Fonteles (2012) Serra (2008), Praca (2011), Cardoso (2016), Fleira (2016), Maluf
(2010), Araujo (2015).

Com as leituras dos trabalhos citados, buscou-se verificar o que a literatura mostra
sobre o Transtorno do Espectro Autista e possibilidades de contribuicdo dessas pesquisas
relacionando-as com o tema desta investigacdo. Verificou-se numa revisdo geral que foram
discutidos aspectos dos critérios como diagnéstico do TEA, funcbes executivas, atencdo
compartilhada, avaliacdo de habilidades matematica, dificuldades de aprendizagem
matematica, habilidades académicas de adi¢do e subtracdo, estratégias de ensino para aulas de
matematica inclusivas, inclusdo de criancgas autistas e outros.

Dorneles e Corso (2012) em sua investigacdo aplicaram uma avaliacdo com testes
padronizados de matematica reunindo amostras de ampla variedade de topicos aritméticos e
matematicos existentes como: contagem, recuperacdo de fatos, compreensdo de leis
aritméticas, dominio dos procedimentos de transporte, empréstimos em tarefas com ndmero,
resolucdo de problemas aritméticos, estimativas, tabuada entre outros.

Costa (2006) ofereceu em seu trabalho um novo paradigma nas leituras a respeito da
inclusdo, com base em Vygotsky, facilitando a compreensao dos problemas encontrados em
pessoas com deficiéncia, apontando alternativas para a educagdo especial. Vygotsky
centraliza seu trabalho nas possibilidades dos sujeitos e ndo nos seus "déficits" ou limites,
mostrando que estes, sdo capazes de se desenvolverem. Pimentel e Lara (2017) realizaram um
estudo sobre o cérebro e as habilidades matematicas, com o objetivo de diferenciar os
conceitos de dificuldades e de transtornos de aprendizagem relacionado a aprendizagem
matematica.

Brito e Carrara (2010) investigaram as habilidades pragmaticas de alunos com
disturbios do espectro autistico durante a interagdo com as professoras em salas comuns de
escolas publicas, durante as aulas. Busato (2016) apresentou estratégias facilitadoras para o
ensino-aprendizagem de matemaética no Ensino Fundamental com criangas do espectro autista,
além de descrever algumas caracteristicas e singularidades dessa sindrome.

Czermainski, Bosa e Salles (2013), em uma revisao de estudos publicados entre 2001
e 2011, verificaram em criangas com TEA acerca das fungdes executivas, que € um termo
bastante abrangente para questdes cognitivas, memdria de trabalho, raciocinio, flexibilidade
de tarefas, resolucdo de problemas. As funcOes executivas séo habilidades que nos permitem
regular ou controlar os nossos pensamentos, acdes e emogdes diante dos conflitos, bem como

0 planejamento e a execucéo.
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Na busca por dissertacOes e teses, encontrou-se Maluf (2010) que no campo do
processo cognitivo realizou uma pesquisa na aprendizagem matematica, avaliando quarenta
criancas do 4° ano do ensino fundamental através de atividades que avaliaram 0s processos
cognitivos, desempenho matematico, memoria de trabalho, memoria de curto prazo,
habilidades numéricas e raciocinio quantitativo.

Takinaga (2015) na sua dissertacdo investigou os elementos do processo de ensino e
aprendizagem que contribuiram para o desenvolvimento das habilidades matematicas de
alunos autistas (TEA). Este estudo auxiliou para conhecimento de atividades que possam
ensinar matematica.

Araujo (2015) na sua dissertacdo pesquisou a atencdo compartilhada de criancas com
diagnostico do espectro autista, que auxiliou nas leituras a compreender melhor o déficit de
compartilhamento e atencdo que o aluno com TEA possui. Almeida (2016) investigou como
ocorre a comunicacao entre a escola e a familia acerca da inclusdo do TEA através de estudo
de caso. Destacou também aspectos historicos a respeito do Transtorno.

Fleira (2016) realizou uma pesquisa a respeito da inclusdo de um aluno autista nas
aulas de matematica matriculado no ensino regular no 9° ano. O objetivo foi analisar
intervencbes pedagdgicas que seriam utilizados em sala de aula e nos atendimentos
individualizados possibilitando assim o desenvolvimento matematico do aluno.

Nessas pesquisas percebe-se uma preocupacéo a respeito da inclusdo de criangas com
TEA no ensino regular. O TEA compreende um conjunto de comportamentos agrupados em
uma triade principal: comprometimento na comunicacao, dificuldades na interacdo social e
atividades restritas e repetitivas. Estando inseridas em classes comuns, estdo cada vez mais
expostas aos conteudos académicos e estratégias de ensino adequadas as suas necessidades
sdo fundamentais para a entrada, permanéncia e progresso destas pessoas na escola. Foi
averiguado que alguns trabalhos foram realizados com o contetdo de céalculos e que 0s
resultados mostraram a necessidade de materiais adaptados com base em descri¢cdes sobre o
quadro de autismo.

Também foram salientadas caracteristicas e peculiaridades comportamentais de
individuos com autismo, assim como orientagdes para professores para a conducdo do
trabalho em sala de aula, diagnostico e tratamento.

A formacéo do educador e 0 conhecimento cientifico a respeito do transtorno tornam-
se essenciais para o reconhecimento do individuo com TEA, assim como sua capacitacéo
pedagdgica no exercicio docente que possibilitara ao professor uma metodologia adequada na

conducdo do seu trabalho. Muitas sdo as comorbidades, que podem vir juntamente com o
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diagnéstico de autismo, isto é, déficit intelectual, epilepsia, doencas genéticas, TDAH,
transtorno de ansiedade, fobias, TOC e outros.

Cada aluno que chega a escola é um novo desafio e aprender a identificar as condi¢fes
do aluno, as suas necessidades, encontrar o acesso para a aprendizagem é funcédo do professor,
por isto é fundamental a capacitacdo deste profissional.

A partir das ideias aqui apresentadas, surge a necessidade de fundamentar
teoricamente a pesquisa proposta, aprofundando as nocgdes sobre a base da aprendizagem
matematica e suas relacdes com o TEA.

Os esquemas protoquantitativos, apresentados por Resnick (1989), permitem
estabelecer juizos de quantidades sem atender a numerosidade’. Estudos recentes como
Maluf (2010) indicam que o bebé tem desde o nascimento (antes do aparecimento da
linguagem) habilidades numéricas, e até aritmética minima, mais especifica.

Resnick (1989) ressalta que estes esquemas possuem um importante papel para a
aprendizagem da resolucdo de problemas matematicos, uma vez que a integracdo destes
esquemas se manifesta com bastante clareza na resolucdo de problemas que envolvem as
operacdes de adicdo e subtracao.

Quanto as dificuldades de aprendizagem relacionada a resolucdo de problemas e ao
calculo, Resnick (1989) julga que o pensamento matematico se constitui com aprendizagem
conjunta, iniciando a partir dos trés anos de idade, quando a incorporagdo dos esquemas
protoquantitativos e da habilidade de contagem das criancas sdo elementos béasicos para o
desenvolvimento matematico.

Figura 1 - Resolugdo de Problemas: Integracgéo do contar

Esquemas
Contar Protoquantitati
> VOS
AN /
n Resolucdo de
Problemas

Fonte: Adaptado de Orrantia, 2006.

" Numerosidade, segundo Resnick (1989), sdo relagbes numéricas que expressam juizo de quantidade sem
precisdo numeérica.
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Segundo Orrantia (2006) a integracdo dos esquemas protoquantitativos com o contar,
dara a crianca a competéncia necessaria para enfrentar a resolugdo de situacdes problemas
sendo que essas competéncias numéricas e aritméticas se constroem progressivamente. A
partir destas competéncias e do ensino sistematico da matematica, vai desenvolvendo-se o
pensamento formal da crianca.

Os esquemas protoquantitativos sdo classificados em trés tipos, a saber: Nos anos pré-
escolares as criancas ja conseguem, mesmo que sem perceber, de forma ludica, resolver
problemas matematicos envolvendo operagdes de adicao e subtracdo (ORRANTIA, 2006).

Esquema de comparacdo permite fazer juizo de comparacdo sobre quantidades de
material concreto. Atribui referéncias linguisticas a comparagcdo de tamanhos como: maior,
menor, mais, menos, mais baixo, entre outros.

Esquema de aumento e decréscimo, raciocinio sobre a alteracdo das quantidades
quando se adiciona ou subtrai algum elemento, por exemplo: tenho trés bombons, me
oferecem mais um, fico com mais bombons do que eu tinha antes? Sem necessidade de
verificar o conjunto de objetos antes e depois.

Outro exemplo com brinquedos que envolve uma crianca é quando se tem trés
brinquedos e ela sabe que se conseguir mais um, vai entender que possui mais brinquedos do
que antes, da mesma forma se removemos um brinquedo ela sabera que possui menos do que
antes, mesmo se a disposi¢do dos objetos for modificada

Esquema de uma parte/todo, reconhecer que qualquer peca pode ser dividida em partes
menores, e que o todo é maior que as partes e que as partes podem combinar para construir o
todo. Criancas na pré-escola podem ser capazes de compreender que qualquer parte, por
exemplo, uma pizza, pode ser dividida em partes menores e se devolvermos as partes,
juntando-as, terdo a forma original de pizza.

Resnick (1991) distingue quatro tipos de pensamento matematico: a matematica das
protoquantidades, das quantidades, dos nimeros e das operagdes. As caracteristicas principais
da matematica protoquantitativo, aparece resumida na figura 2 protoquantidades, as
quantidades e os numeros. Eliminou-se a matematica das operages, porque sao conteddos

de um estagio mais avangado de escolaridade.



Figura 2 - Tipos de pensamento matematico
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numero dividido.

Matematica de: Objetos de Termos Operacg0es
raciocinio Linguisticos
Protoquantitativos Material fisico Muito, pouco, Comparar,
mais, menos, combinar, separar,
grande, etc. aumentar
Quantidades Material fisico Adicionar, Aumentar conjuntos
mensuravel remover, repartir quantificados por
nameros de numeros especificos
objetos. de objetos
quantificados,
dividir um conjunto
de objetos em
partes iguais.
NUmeros NUmeros Mais que, nimero Acao de somar,
especificos de vezes, mais, sobrar, multiplicar,

divisdo aplicado a
nameros

especificos.

Fonte: Hernandez et al, 2009.

O trabalho pedagogico com “alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem da

matematica inicia-se pelo resgate do desejo e do prazer em aprender nimeros, estabelecendo,

assim, sentido para esta aprendizagem” (MALUF, 2015, p.138). Para o desenvolvimento do

processo ensino e aprendizagem da matematica, é importante salientar que o vinculo entre o

professor e estudante sdo aspectos fundamentais.

Para se obter resultados satisfatorios no ensino da matematica com a crianga autista, o

professor podera durante a aprendizagem buscar novas metodologias de ensino para que haja

a motivagdo. Por exemplo, as criancas autistas aprendem melhor por caminhos visuais, porque

sdo menos abstratos (GOMES, 2007). Os recursos visuais auxiliam os alunos na criatividade

ampliando sua autoestima e proporcionando o desenvolvimento cognitivo e a autonomia dos

mesmaos.
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Cunha (2015) afirma que é necessario que o professor crie situacGes de ensino a partir
do uso de objetos que chamem a atencdo da crianca autista para favorecer a aprendizagem,
utilizando a sensibilidade visual e auditiva. O uso de material concreto pode propiciar aulas
dindmicas e ampliar 0 pensamento abstrato por um processo de retificagfes sucessivas que
possibilite a construgdo de diferentes niveis de elaboracéo do conceito (PAIS, 2006).

A aprendizagem em matemaética pode ocorrer com o apoio fundamental do professor
mediador nas atividades vivenciadas pela crianca autista, em especial com material concreto,
porém o material por si s6 ndo garante a aprendizagem. “O professor cumpre o papel de
agente nas mediacOes deste processo com 0 proporcionamento e o favorecimento da inter-
relacdo (encontro/confronto) entre o sujeito, 0 aluno e o objeto de seu conhecimento, que é o
conteudo escolar” (CUNHA, 2012, p.101). O professor encaminha a mediagdo provocando a
crianca para o desejo de aprender. Neste contexto da mediacdo, o saber do aluno é ativo e
muito importante para a formacdo de seu conhecimento, visando a construgcdo do
conhecimento. Cabe ao professor organizar situacOes de aprendizagem, sendo o aluno o
centro do processo, promovendo oportunidades para o seu desenvolvimento (CUNHA, 2012).

A matematica é de extrema importancia para o desenvolvimento do raciocinio l6gico,
da criatividade, além de preparar o individuo para uma maior autonomia na sua vida futura.
Dessa forma, buscou-se a reflexdo sobre a incluséo de criangas com TEA no ensino regular,
acreditando em um ensino inclusivo que cumpra seu papel, considerando a diversidade,
atendendo a equidade sem preconceitos, observando as especificidades de cada individuo,
desenvolvendo a autonomia e capacitando para a vida em sociedade. Também procurou-se
descrever a respeito da importancia da construcdo do numero e a capacidade de
numerosidade, conhecendo melhor o raciocinio protoquantitativo por meio dos esquemas de
comparacdo, de aumento e decréscimo e parte/todo.

Neste contexto cabe indicar alguns trabalhos como Gomes (2007), Bosa (2006),
Cardoso (2016), Dorneles e Corso (2012), Cordeiro (2014), Orrantia (2006), Fonteles e
(2012), Justo (2009) e Serra (2008) que embasam a pesquisa realizada:

Gomes (2007) em seu artigo descreve o ensino de habilidades académicas para
pessoas com autismo, em especial o ensino de habilidade de adigdo e subtracdo, utilizando
instrumentos adaptados com estimulos visuais. Um estudo de caso, onde os resultados
demonstraram a aprendizagem gradativa.

Bosa (2006) aborda a importancia do tratamento do autismo e qual intervencéo seria
mais apropriada, apresentando uma visdo geral sobre 0s aspectos positivos e as limitagdes

ocorridas em diferentes intervencoes.
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Cardoso (2016) em sua tese buscou verificar e analisar as habilidades bésicas da
matematica do 1° ciclo de aprendizagem do ensino fundamental | presentes na amostra de
criangcas com transtorno do espectro autista (TEA) e os comportamentos que sugerem relacédo
com as funcdes executivas, contribuindo para o conhecimento da construcéo da aprendizagem
da crianca autista.

Dorneles e Corso (2012) em seu artigo descrevem o0 processo de ensino e
aprendizagem matematica a partir de um olhar psicopedagogico, abordando as dificuldades na
aprendizagem, a construcdo do niumero e a contagem.

Serra (2008) teve como objetivo analisar 0s processos de inclusdo de criangas com
autismo nas classes regulares assim como também expor as principais concepg¢des tedricas
sobre o tema e diferentes intervengdes educacionais.

Fonteles (2012) ressalta que na atualidade estudos mostram que pessoas com autismo
leve ou de alto funcionamento® apresentam habilidades matematicas. Em seu estudo buscou
conhecer melhor as habilidades de pessoas com TEA.

Orrantia (2006) em seu trabalho teve como objetivo compreender as dificuldades que
surgem no processo de ensino e aprendizagem da disciplina de matematica. Como se
desenvolve o pensamento matematico das criangas, ja que as dificuldades matematicas
surgem no processo evolutivo.

Justo (2009) ressalta que os esquemas protoquantitativos sdo relagcbes numéricas de
grande importancia para a aprendizagem de resolucdo de problemas matematicos. Os
esquemas protoquantitativos, definidos por Resnick (1989), indicam que as criangas pequenas
séo capazes de fazer julgamentos baseados em comparacdes.

Os esquemas protoquantitativos sdo esquemas de raciocinio que permitem estabelecer
entendimento de quantidade sem atender & numerosidade. A integracdo dos esquemas
protoquantitativos e o contar concedem a crianga as competéncias necessarias para encarar
uma situacao de resolucédo de problemas matematicos.

Esquemas de comparacao pressupde atribuir a no¢ao de quantidades de material fisico,
comparacdo de tamanho como: maior, menor, baixo, alto, menos, mais e outros.

Por meio dos esquemas de aumento e decréscimo, a crianga raciocina sobre alteracoes

de quantidades quando se acrescenta ou retira elementos. Esquemas parte/todo a crianca

8 Alto Funcionamento - Inteligéncia e fala sdo preservadas. E mencionado no DSM-5 e nfo mencionado no CID-
10, mas que faz parte do jargdo nas comunidades autistas brasileiras.
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reconhece que as pecas podem ser dividas em partes menores e que o todo € maior que as
partes.

Para a origem dos conceitos de adicéo e subtracdo e as possibilidades do aprender das
operacdes aritméticas pelas criangas autistas, utilizou-se dos esquemas de acdo das criangas
(NUNES et al, 2009). O termo “esquema” na terminologia da psicologia ¢ utilizado como um
significado similar utilizado no dia a dia. Segundo Nunes et al (2009, p. 46) “um esquema ¢
uma representacdo em que aparece apenas 0 essencial daquilo que é representado, os detalhes
ndo aparecem. Por exemplo, podemos fazer um esquema de capitulo, isto €, anotar apenas as
ideias principais do autor”. Somente os aspectos essenciais da a¢ao aparecem.

Por meio dos esquemas de agdo as criangas conseguem realizar de modo pratico
calculos de adicdo e subtracdo com acGes de juntar e retirar. Como, por exemplo, quando se
solicita a uma crianca de 5 ou 6 anos que imagine que ela tenha 4 carrinhos e sua tia lhe deu
mais 3 carrinhos; com quantos carrinhos se tem agora? Normalmente as criangas utilizam os
dedos para a contagem estendendo 4 dedos de uma méo e 3 da outra mdo e apOs contar em
sequéncia. Nesta forma de resolucdo de problemas, a crianca nao estava contando carrinhos e
sim os dedos como representacdo. As ideias e compreensao das criangas se revelam em suas
acOes, sem que a crianca saiba verbalizar essa forma de conhecimento foi chamada pelo
psicélogo francés Gérard Vergnaud “teoremas em a¢do” (NUNES et al, 2009).

Estes teoremas organizam o conhecimento matematico que a crianca amplia e constroi
na sua vida diaria. Também se aplica na teoria problemas de subtracdo nos quais a crianca

deverd retirar os dedos no célculo de subtracdo para apés realizar a contagem.

Na solucdo de problemas simples de adi¢do e subtragdo, como esses, a crianga usa
um esquema de acdo porque as relacdes parte-todo podem ser aplicadas a qualquer
objeto- os dedos, tracinhos no papel, blocos. A crianca sabe, implicitamente que, o
resultado obtido com os dedos, os tracinhos, 0s blocos etc. € 0 mesmo que seria
obtido se ela tivesse os carrinhos em suas méos. Esse tipo de solugdo, usando os
dedos, costuma ser classificado como “pensamento concreto (NUNES et al, 2009,

p.47).

A crian¢a, ao contar os dedos ou empregar outro recurso para a contagem esta se
utilizando de simbolos para representar os objetos operando de um instrumento simbdlico, o
sistema de numeragdo também é utilizado para quantificar a sua resposta. Por meio desta
experiéncia a crianca ja compreende a possibilidade de coordenar a resolucdo préatica de
problemas, alcancada por meio dos seus esquemas de acdo empregados para resolver

problemas simples. E importante considerar que
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0s esquemas de acdo precisam ser coordenados com o sistema de numeracdo para
que a crianga possa resolver mesmo os mais simples problemas de adicdo e
subtracdo. Sem coordenar 0s esquemas de acdo com o sistema de numeracédo, a
crianca ndo podera dar uma resposta numérica aos problemas. (NUNES et al, 2009,
p.48)
Ha trés esquemas de acdo referentes ao raciocinio aditivo: o juntar, retirar e colocar
em correspondéncia um a um que também pode ser trabalho com resolucdo de problemas.

Sendo que

esses estudos sugerem a necessidade de uma mudanca nos objetivos educacionais do
ensino da matemética no primeiro ciclo do ensino fundamental. Em vez de termos
como objetivo ensinar a adicdo e a subtracdo precisamos pensar em promover a
coordenacdo dos trés esquemas de acdo ligados a esses conceitos (CHAMORRO,
2005, p.55).

Antes de iniciar qualquer processo de ensino com criancas autistas, é preciso analisar
suas caracteristicas, quais sdo suas maiores dificuldades e suas habilidades matematicas.
Neste contexto para entender o conceito de numerosidade, € necessario que a crianca
desenvolva habilidades matematicas, sendo a contagem, a primeira etapa, o contar

verbalmente néo significa que a crianga conhece a contagem. Segundo Kamii,

0 objetivo para ensinar 0 nimero é o da construgdo que a crianca faz da estrutura
mental de nimero. Uma vez que esta ndo pode ser ensinada diretamente, o professor
deve priorizar o ato de encorajar a crianga a pensar ativa e autonomamente em todos
os tipos de situacBes. Uma crianca que pensa ativamente, a sua maneira, incluindo
quantidades, inevitavelmente constréi o nimero (2012, p.40).

A matematica surge de maneira natural, espontanea, com suas experiéncias iniciais no
meio sociocultural. Por outro lado, na perspectiva educacional um momento adequado para
promover o desenvolvimento do pensamento ldgico da crianca pode ser envolvendo
atividades do dia a dia escolar, trabalhando dois principios logicos que sdo a incluséo de
classes e a seriacdo. Por meio da curiosidade, criatividade e descoberta a crianca explora
diferentes materiais concretos, faz diferentes atividades que favorecem o seu desenvolvimento
(KAMII, 2002). De acordo com Butterworth (2005, p.6),

A contagem é uma habilidade complexa que envolve aprender a dizer os nomes de
nimeros na ordem correta, coordenar a producdo dos nomes dos nimeros com a
identificacdo de objetos no conjunto a ser contado e que cada objeto no conjunto é
contado uma vez e somente uma vez. Além disso, a crianca deve entender que 0
processo de contagem pode revelar o nimero de objetos no conjunto.

Para o ensino da matematica é importante trabalhar o raciocinio l6gico do aluno com

autismo, ndo se prendendo a aquisicdo de conhecimentos basicos, mas potencializando o seu
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desenvolvimento e competéncias matematicas. Alguns autistas podem conhecer numeros,
saber fazer célculos, ter nocdo de aritmética e alguns autistas podem ter manias por problemas
e enunciados matematicos, assim como também existem autistas que estdo ha muitos anos na
escola e ndo compreendem o que € um namero. Em funcéo disto, é importante compreender
que para Kamii (2012, p.40),

0 objetivo para ensinar o nimero é o da construgdo que a crianga faz da estrutura
mental de nimero. Uma vez que esta ndo pode ser ensinada diretamente, o professor
deve priorizar o ato de encorajar a crianga a pensar ativa e autonomamente em todos
os tipos de situacdes. Uma crianca que pensa ativamente, a sua maneira, incluindo
quantidades, inevitavelmente constréi o nimero.

Desde pequena a crianga esta em contato com uma grande variedade de situacdes que
envolvem a matematica em muitas atividades do cotidiano, antes mesmo de estar inserido em
uma escola. As experiéncias sdo muitas, quantificando, observando a forma das coisas,
agrupando, ouvindo e falando sobre nimeros, separando, comparando, explorando espacos e
outros.

Segundo Resnick (1989), o desenvolvimento do conhecimento matematico das
criancas tem variedades de termos que expressam julgamentos de quantidade sem precisao
numeérica. O raciocinio protoquantitativo é sobre quantidade de material fisico, inferéncias
podem ser realizadas transformando valores sem quantificacdo numérica. Na realizacdo da
contagem de trés objetos, a crianca confirmara a ideia do sentido de numero a partir do
reconhecimento da quantidade 3 como maior do que a quantidade 2 e menor do que a
quantidade 4.

Para Orrantia (2006), as criancas desenvolvem a capacidade de contar por meio de
experiéncia com diferentes formas de relagdes numéricas que sdo importantes para o
desenvolvimento de nimero e aritmética. Essas relacGes foram definidas por Resnick (1989)
como protoquantitativo. Este autor evidencia dois tipos de conhecimentos, o que ele chama
de conhecimento representacional que é o conhecimento sobre o sistema numérico e 0 outro
tipo de conhecimento é o relacional, que é caracterizado pelos esquemas protoquantitativos.

Na perspectiva do ensinar a contar, é importante estudar as relacBes entre
desenvolvimento de concepgdes matematicas e aquisicdo de procedimentos numeéricos, por
isso autores como Resnick (1989), Gelman e Gallistel (1978), se interessaram pela forma de
contar das criangas, considerados por muitos um indice de maturidade do conhecimento
matematico nas primeiras idades, assim como um fator potencial no desenvolvimento de

conceituacGes numeéricas. A capacidade de contar e o raciocinio numérico sao construidos na
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crianga muito precocemente Gelman e Gallistel (1978) sustentam a ideia que se a crianga
fracassa na contagem, isto se deve as agdes que deveriam ser realizadas anteriormente com
sucesso com esta crianga como: contar um conjunto de objetos, separar 0s objetos que deseja
contar, durante a contagem ir marcando 0s objetos ja contados, posicionando os elementos de
maneira visual organizada onde permite a identificacdo de cada elemento. Essas tarefas séo
complexas para criangas em idade pré-escolar que necessitam destas competéncias para uma
contagem eficaz (CHAMORRO, 2005).

De acordo com Garcia (2012), a construcdo do conceito de numero acontece muito
antes da crianca ter vivéncias escolares no ensino fundamental. Durante seu desenvolvimento
serdo contadas historias envolvendo ndmeros, irdo nomear a propria idade, mudar de canal de
TV que sdo representados por numeros, jogos utilizando dados, dominds entre outras
atividades do cotidiano. A contagem para Nunes e Bryant (1997), tem sido uma ferramenta
cognitiva, para o desenvolvimento de habilidades numéricas como para a melhor
compreenséo dos contetidos matematicos posteriores. E necessario saber contar bem para que
as habilidades cognitivas mais complexas sejam bem desenvolvidas.

Segundo Nunes et al (2009, p. 36), “a ideia de nimero deve ser adquirida pela crianca
ndo apenas pela repeticdo mecanica da sucessao dos nimeros inteiros, mas sim por meio de
sua prépria experiéncia sensorial”. A crianga manuseando objetos diversos, observando,
tocando, separando, reunindo, repartindo os elementos ela ira adquirir no¢fes de quantidade,
sentindo os nimeros de 1 a 10 em todas as possibilidades de formacdo. Em sala de aula o
professor contribui para essa formacdo solicitando a crianca auxilio ao recolher os cinco
cadernos sobre a mesa, tirar seis lapis de cor que estdo no estojo e distribuir entre trés amigos
da turma, apagar as cinco bolinhas que estdo no quadro.

Gelman e Gallistel (1978) afirmam que os bebés aprendem a contar utilizando as
palavras numéricas e apontando os objetos apds desenvolvem a correspondéncia termo a
termo, considerando que cada objeto numerado corresponde a um aumento do conjunto.
Segundo Maluf (2015, p. 134), “o ato de contar ¢ um instrumento cultural que as criangas
comegam a adquirir por volta de dois anos de idade na interagdo com o mundo fisico, social,
cultural e historico, o que exige varias habilidades de ordem cognitiva, motora e linguistica”.

O verdadeiro conhecimento do ndmero exige habilidades mentais complexas,
conforme o nivel de abstracdo de pensamento o grau de dificuldades aumenta. De acordo com
Gelman e Gallistel (1978), a contagem é guiada pelos cinco principios que se desenvolve
durante a pré-escola. Os autores afirmam que o desenvolvimento desses principios de

contagem apresenta nos primeiros seis anos de vida, a ndo aquisicdo dessas habilidades
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numericas, nas atividades posteriores realizadas pela crianca se tornar4 mais dificil. Os
principios de contagem séo descritos a seguir:

(1) Correspondéncia termo a termo: na contagem dizer o0 nome do numero a cada
elemento que contar, somente uma vez.

(2) Ordem estavel: A ordem das palavras de contagem é estavel, sequindo a sequéncia
um, dois, trés e assim por diante.

(3) Cardinalidade: o ultimo nome de nimero durante o processo de enumeracéo indica
0 numero total de elementos de um conjunto.

(4) Irrelevancia da Ordem: a ordem de contagem dos elementos do conjunto independe
do elemento inicial ou direcdo da contagem, néo interferindo no total.

(5) Abstracdo: Objetos de qualquer natureza podem ser contados juntos em qualquer
tipo de conjunto.

O inicio do desenvolvimento da habilidade de contar acontece a partir do momento
que a crianga conta 0s nimeros como se fossem uma Unica palavra umdoistrésquatrocinco,
mais tarde ela vai coordenar a producdo de palavras numéricas com 0s objetos a serem
contados, eles serdo contados uma uUnica vez e a crianga comega a compreender que 0
processo de contagem pode mostrar o numero do objeto apresentado. Para isto a crianga usa a
ordem o principio da ordem estavel, que é a sequéncia numérica que um ndmero vem apds 0
outro, entende o principio cardinal, ou seja, quando se mostra seis lapis de cor e pedimos que
ela conte, ela utiliza o ultimo ndmero como referéncia. Se ela ndo adquiriu essa habilidade
ainda ela ira conta-los novamente (BASTOS, 2006)

Yokoyama (2014) menciona em suas pesquisas 0 processo de quantificagdo chamado
subitizing que significa visualizar uma quantidade instantaneamente sem dispor de nenhum
recurso ou processo de contagem, contando conjuntos prontamente de imediato. O processo
de quantificacdo chamado subitizing tem uma importante e fundamental habilidade
matematica que possibilita uma melhor compreenséo.

Gelman e Gallistel (1978) consideraram que o desenvolvimento do subitizing na
crianga, acontece apos ela dominar os trés primeiros principios de contagem. Uma nova Vvisdo
dos autores sobre a percepc¢do do subitizing, € firmar que o subitizing é uma habilidade de
contagem n&o-verbal e seu desenvolvimento acontece antes da contagem verbal, de acordo
com o conhecimento dos principios de contagem.

Para Yokoyama (2014), baseado nas ideias de Mandler e Shebo (1982), o termo
subitizing foi apresentado pela primeira vez em 1949 no artigo “The discrimination of visual

number” de Kaufman, Lord, Reese e Volkmann, onde os autores estabelecem o processo
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como um meio répido e preciso de atingir a numerosidade de um conjunto para pequena
numerosidade. Existe controvérsia quanto a sua importancia para o desenvolvimento de
capacidades numéricas nas criancas. Bastos (2006, p.42), “nas criangas os estudos sobre
subitizing sdo controversos quanto a sua importancia no desenvolvimento destas habilidades
numericas. Gallistel (1978) alega que ele ndo tem papel no desenvolvimento dessas
habilidades, enquanto Schaeffer, Eggleston e Scot (1974), Klahr e Wallace (1976) afirmam
que seria fundamental para a aquisicdo dos conceitos aritméticos”. O subitizing €
desenvolvido normalmente em criangas até 6 anos de idade para a contagem visual de 4
objetos.

O desempenho escolar das criangas com autismo depende muito do nivel de
acometimento do transtorno. As criancas com nivel mais grave de autismo podem apresentar
atraso mental e permanecer dependentes de ajuda. Criancas autistas em grau leve e moderado
podem ndo ter problemas com a inclusdo, pois “criangas com autismo leve ou somente com
tragos autisticos, na maioria das vezes, acompanham muito bem as aulas e os contetdos
didatico-pedagogicos” (SILVA; GAIATO; REVELES, 2012, p. 109).

Uma caracteristica do TEA em algumas criangas autistas que apresentam linguagem
verbal é repetir o que lhes foi dito, este fendmeno é conhecido como ecolalia imediata. Outras
criangas repetem frases ouvidas ha horas, ou até mesmo dias antes. Bosa (2002) acredita que a
ecolalia cumpre funcdo comunicativa, como forma de se comunicar, mas também pelo fato de
ndo compreender 0 que a outra pessoa falou, ocorre a repeti¢do do dialogo.

De acordo com Maluf,

Para saber Matematica ndo basta conhecer os simbolos numéricos, uma vez que esse
processo pode ocorrer simplesmente de forma mecéanica, ou seja, sem compreensao.
A maioria das criancas memoriza facilmente a sequéncia numérica de contagem por
meio de musicas que cantam na escolinha, ou que ouvem em canais infantis na
televisdo. Quando a crianga aprende a contar, ela deve obedecer a um conjunto de
principios l6gicos, j& que a contagem recitada sem compreenséo ndo pode ser usada
para resolver problemas numeéricos, os quais precisam ser resolvidos por meio de
compreensdo e coordenacdo de relagdes (2015, p.133).

Para o ensino da matematica do aluno com autismo é importante trabalhar o raciocinio
logico potencializando o seu desenvolvimento e competéncias matematicas. A aritmética é
uma habilidade basica do cérebro humano, a experiéncias com nimeros esta presente no dia a
dia em quase tudo como, por exemplo: nos numeros de telefones, senhas bancarias,

calendarios, balangos financeiros, entre outros. De acordo com Kamii,
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A melhor ocasido para as criangas de hoje inventarem a aritmética é igualmente no
trato com situacdes da vida cotidiana, uma vez que a aritmética € arimetizacéo
I6gica da realidade. Por exemplo, se criancas pequenas ja tem alguns biscoitos e
ganham mais alguns, elas sabem que terdo mais biscoitos (2002, p.84).

Para Maluf (2015, p.134) “o verdadeiro conhecimento do numero implica habilidades
mentais complexas, as quais tendem a se tornar ainda mais complexas conforme o nivel de
abstracdo de pensamento exigido”. A contagem ndao ¢ uma simples interioriza¢do, nem
repeticdo de comportamento, ela € construida.

Quando a crianca utiliza o material concreto para a contagem, ela devera contar cada
um deles uma vez e apenas uma vez so, pois se um objeto for contado duas vezes ou omitir
um objeto chegaria a um total final errado. Ordem estavel é dizer sistematicamente 0os nomes
dos nimeros na ordem adequada a toda vez que conta. Cardinalidade é dizer a Gltima palavra
expressada durante o processo de enumeracdo, e que este representa o nimero total de
elementos do conjunto. Irrelevancia da ordem é o total de elementos do conjunto independe
do elemento inicial e da direcdo da contagem e por Ultimo a abstracdo que é usar a contagem
para quantificar qualquer tipo de conjunto (NUNES et al, 2009).

Considerando as ideias de Butterworth (2005), o desenvolvimento desses principios
deve se constituir nos primeiros seis anos de vida, pois apés esta idade, torna-se mais dificil
desenvolver essas habilidades. Pode-se dizer que a contagem envolve um conjunto de
habilidades e principios e a ndo observacao destas habilidades na crianca, indica a auséncia de
uma contagem significativa.

Ha diferentes formas de contar, como por exemplo: contar 0s elementos com material
concreto, contar a partir do primeiro ou a partir do maior (MALUF, 2015). Quando a crianga
realiza a contagem a partir do primeiro ou a partir do maior, ela esta facilitando o processo de
contagem, sobrecarregando menos a memoria de trabalho, exigindo assim menos esforco na
memoria de trabalho. Ainda para Maluf (2015, p. 135), “o progresso no uso de procedimento
de contagem (usar a forma mais econdmica de contar na sequéncia) parece resultar da pratica
com a qual as contagens tornam-se cada vez mais sofisticadas, até que os fatos basicos sejam
registrados e automatizados na memoria semantica de longo prazo”.

Resnick (1998, p.237), “segundo as teorias da memoria semantica, a mente humana
é um registrador ativo, nao passivo, de associacdes externas. De alguma forma, no curso do
desenvolvimento, o conhecimento é estruturado de maneiras significativas; E mais do que

uma colecdo de elementos de informag¢ao desordenados”.
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Segundo Cunha (2015), alguns autistas podem conhecer nimeros, saber fazer célculos,
ter nocdo de aritmética e outros podem ter manias por problemas e enunciados matematicos,
assim como também existem autistas que estdo ha muitos anos na escola e ndo sabem o que é
um numero. Obviamente que nos autistas existem limitacGes em alguns processos cognitivos
devido a dificuldade de interacdo social e de comunicacédo, além da existéncia de interesse em
atividades restritas-repetitivas.

Conforme Nunes (2006), especialistas no estudo de cognicdo compreendem que a
mente € um conjunto de mecanismos que recebe as informacdes e as processa, capta essas
informagdes e a introduz no sistema cognitivo. Nas situagdes cotidianas, se faz necessario a
juncdo desses sistemas. O grau de dificuldade aumenta quando as complexidades das
situacOes se ampliam e assim maior sera o grau das articulagcdes cognitivas.

Para isto envolve-se a linguagem, atencdo, memdria e emocBes. No tratamento das
informacdes, Nunes (2006) apresenta subsistemas cognitivos que sao:

e Transmissdo de informacgGes acontece através da linguagem;

e O responsavel pela captacao das informacoes € a percepcao;

e Naresolucdo de tarefas o responsavel pelo conhecimento € a inteligéncia;

e Paraatransformacdo do conhecimento e processamento é o pensamento;

e Responsével pela retencdo do conhecimento, decodificacdo e armazenamento é a
memoria;

e Responsavel pela modificacdo do organismo diante da informacéo é a aprendizagem.

Déficits cognitivos de linguagem, pensamento, de memoria, armazenamento,
percepcao e inteligéncia estdo presentes em alguns autistas. Para Cunha (2015, p.74) “a
esquematizacdo apresentada por Nunes (2006) podera fornecer pistas ao professor ao que
tange ao desenvolvimento cognitivo do seu aluno”. Para a aprendizagem matematica do aluno
autista é necessario verificar como se encontra neste aluno suas habilidades, quais conteddos
ja foram atingidos, que nivel de calculo ele consegue realizar e interpretar. Apos observa-lo
pode-se elaborar atividades pedagdgicas que sejam funcionais.

Cunha (2012, p. 42), nas ideias de Vygotsky, observa que, “no cruzamento das esferas
individual e social do individuo, encontra-se a sua representacdo mental”. Durante o
desenvolvimento do ser humano, a ampliacdo das relacbes sociais e a capacidade de

interpretacdo dessas relagdes influenciam na cognicao.
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2.1 O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

O termo autismo origina-se do grego autdés que significa “de si mesmo”. Foi
empregado pela primeira vez pelo psiquiatra suico Eugen Bleuler em 1911. Ele buscava
investigar a fuga da realidade e o retraimento interior de seus pacientes que tinham o
diagnostico de esquizofrenia. O autismo pode ser notado em criangas nos primeiros anos de
vida, mas em geral os sintomas tornam-se mais visivel por volta da idade de trés anos.
Percebem-se na crianga poucos sinais sociais de interacdo, emocionais e de comunicacéo,
também possui auséncia de reciprocidade afetiva.

O déficit de comunicacdo no autismo é muito particular, marcada por algumas
anomalias como: inversdo pronominal, a crianca se refere na segunda ou na terceira pessoa
ndo sendo capaz de empregar o “eu”, mas possivel adquirir mais tarde. Possui ecolalia
repeticdo de palavras de modo quase literal com a mesma entonagéo.

O transtorno é classificado pelo Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) — DSM-V, da Associacao
Americana de Psiquiatria (APA) como “Transtorno do Espectro Autista”, sendo publicada em
18 de maio de 2013, uma edicdo do manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
da APA. O uso do DSM-5 permite obter informacdes importantes sobre individuos
diagnosticados com determinado transtorno mental (BRITO; GELLER, 2017)°.

No Brasil na classificacdo do Manual da Organizacdo Mundial de Saiude — CID 11 de
18 de junho de 2018 passou a definir o diagnostico de Autismo como espectro juntamente
com o DSM-V posicionando o TEA como um diagnéstico Unico sobrepondo o atual F.84
Autismo Infantil, presente na CID 10. A versdo apresentada no momento é uma pré-
visualizagdo e vai proporcionar 0s paises a se organizar quanto ao Seu USO, preparar
profissionais de saude e organizar a tradug@o. A CID 11 entrard em vigor no ano de 2022.

Segundo a nova classificacdo, 0 DSM-V trouxe mudangas significativas nos critérios
de diagnoéstico do autismo dando maior flexibilidade e amplitude na identificacdo dos
sintomas. O DSM-V excluiu o capitulo Transtornos geralmente diagnosticados pela primeira

vez na infancia ou na adolescéncia. Parte dos diagndsticos do extinto capitulo passou a

° Este subcapitulo foi publicado parcialmente em: BRITO, S. C.; GELLER, M. Reflexdes sobre o ensino da
Matematica no Contexto do Transtorno do Espectro Autista. In: VII Congresso Internacional de Ensino da
Matematica - CIEM, 2017, Canoas. Anais do VII Congresso Internacional de Ensino da Matematica:
Universidade Luterana do Brasil, 2017. p.1-3.
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compor os Transtornos do Neurodesenvolvimento. Os Transtornos Globais do
Desenvolvimento, que incluiam o Autismo, Transtorno Desintegrativo da Infancia e as
Sindromes de Asperger e Rett, foram absorvidos por um anico diagnostico, Transtornos do
Espectro Autista. O DSM-V classifica o autismo em: Grau leve nivel, grau moderado nivel 2,
grau severo nivel 3.

No nivel 1, o individuo necessita de pouco apoio, sendo necessério auxilia-lo na
comunicacdo social. Expressa ndo ter interesse em se relacionar com outras pessoas. A
crianca necessita de apoio constante para que as dificuldades na comunicacdo social ndo
causem maiores prejuizos e apresenta dificuldade em iniciar interagdes com outras pessoas,
concede respostas inconsistentes nas tentativas de interacdo por parte do outro.

No nivel 2, o individuo necessita de apoio substancial. Quando o outro inicia o didlogo
as respostas geralmente mostram-se reduzidas ou estranhas, fora do contexto. A crianca
demonstra um déficit notavel nas habilidades de comunicacdo tanto verbal como ndo-verbais.
Constata-se acentuado prejuizo social devido pouca tentativa de iniciar uma interacdo social
com outras pessoas.

No nivel 3, a necessidade de apoio € muito substancial. Apresenta grande limitacdo em
iniciar uma interacdo com novas pessoas e quase nenhuma resposta quando ha intervencao
das pessoas em socializar, também hé severos prejuizos na comunicacdo verbal e ndo- verbal.

Em outros casos mais graves de autismo, como o grau severo podendo também estar
associado a deficiéncia intelectual, sdo criancas que, para que haja um desempenho escolar
satisfatorio, necessitam de apoio pedagogico permanecendo dependentes de ajuda durante
todo o periodo escolar.

A evolucéo da linguagem da crianca € um dos primeiros sinais, mas isso muitas vezes
ndo é fato determinante para o diagnostico. Algumas criangas com autismo emitem palavras
perfeitamente, enquanto outras apresentam retardo no desenvolvimento da fala e em muitos
casos a linguagem se desenvolveu normalmente, a partir de dois anos de idade a crianca
passou a ter uma resisténcia em se comunicar. Nas consultas com pediatras, ap0s o relato dos
pais, imediatamente sdo encaminhados pelo médico para uma avaliagdo fonoaudioldgica para

uma exclusdo de uma possivel deficiéncia auditiva (CUNHA, 2012).

Certas criangas com autismo desenvolvem-se normalmente durante sua primeira
infancia, chegando, até mesmo, a adquirir uma linguagem funcional. Todavia, esta
vai se perdendo progressivamente ou tornando-se suscetivel de consequéncias sérias
por causa da tal condigdo; assim muitas delas acabam num intenso isolamento
social, envolvidas em seus rituais e esteredtipos e, praticamente, sem nenhuma
comunicagéo externa (ORRU, 2012, p. 32).
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Segundo Ferrari (2012, p. 14) “de modo geral, os disturbios de linguagem na crianga
autista, sdo marcados por duas dificuldades: a de empregéa-la num registro de significados
compartilhados com outras pessoas e a de situar-se como sujeito de seu proprio discurso”.

Estas dificuldades variam em func&o da idade e do momento evolutivo da afeccdo™.

A relagdo entre pensamento e a palavra ndo € uma coisa, mas um processo, um
movimento continuo de vai e vem do pensamento para a palavra, e vice-versa. Nesse
processo, a relagdo entre o pensamento e a palavra passa por transformagdes que, em
si mesmas, podem ser consideradas um movimento no sentido funcional. O
pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras; é por meio delas que ele
passa a existir (VYGOTSKY, 1998, p.108).

Ferrari (2012) afirma que as dificuldades de linguagem ndo se situavam no nivel
fonético ou sintatico, mas no semantico, isto €, na capacidade de compreender e dar sentido a
linguagem no nivel pragmatico, ou seja, na capacidade de utilizar a linguagem para fins de
comunicacao.

Para Vygotsky (1998) a linguagem esta ligada ao pensamento geral que é reflexo da
realidade, diferenciando da palavra que apresenta uma caracteristica de abstracdo. A forma de
pensamento acontece por meio de palavras separadas, o pensamento engloba de uma Unica

vez a acdo pensada.

A linguagem &, portanto, um instrumento da consciéncia com o atributo de compor,
controlar e planejar o pensamento em uma funglo de intercAmbio social. Os
significados das palavras constituem a consciéncia do individuo, a0 mesmo tempo
em que sdo constituidos no contexto interindividual. Dessa maneira, percebemos a
existéncia das relacBes de interdependéncia entre o pensamento e fala, entre a fala
interior e a exterior, entre o sentido e o significado, entre 0 homem e 0 mundo
(ORRU, 2012, p. 93).

Autistas podem apresentar dificuldades na qualidade da interacdo social, ndo
conseguindo estabelecer momentos de interacdo prolongada. O contato visual direto
dificilmente acontece, ndo conseguem compartilnar momentos de interesses com outras
pessoas, ndo se engajam em atividades em grupo, se interessam por objetos e animais do que
pessoas, isto porque o objeto é algo concreto e de facil entendimento. Animais tém
comportamentos previsiveis e ndo apresentam expressdes faciais como o0s seres humanos.

Criangas com autismo quando estdo juntas com outras criancas, podem dar gargalhadas sem

1% Toda alteracdo capaz de expressar uma doenga, quaisquer sinais de patologias no corpo. Condicdo morbida
caracterizada por alteragdes no modo de perceber ou de interpretar; falta de normalidade psiquica.



38

motivo, totalmente fora do contexto na tentativa de interagir (SILVA; GAITO; REVELES,
2012).

As estereotipias constituem em gestos que a crianca autista realiza de modo ritmado e
repetidamente por vérias vezes ao longo do dia. Trata-se de movimentos de balangos do
tronco, palmadas, esfregadura das maos, agitagdo dos dedos, muitas vezes também
movimentos de giros em volta do proprio corpo.

Autistas possuem uma hipersensibilidade aos estimulos do ambiente exterior e uma
intensa busca por sensa¢Ges como o tato, audicao e a visdo. Também ndo reagem bem a muito
barulho assustando-se. No campo visual, costuma se interessar por objetos que giram e podem
passar horas observando um pequeno detalhe no ambiente devido a limitacdo na habilidade
espacial. Existe inflexibilidade no comportamento com extrema dificuldade em lidar com o
novo ou mudancas de rotinas e combinacGes. Apresentam comportamentos repetitivos que
interferem na resisténcia em mudar o foco ou atividade causando assim um alto nivel de
estresse.

Um caso a destacar é o de Temple Grandin (2015), autista de alto funcionamento, que
precisava se vestir com roupas confortaveis para neutralizar sua hipersensibilidade sensorial e
também ndo gostava de ser abracada ou tocada. A linguagem, a capacidade imaginativa, 0
desenvolvimento cognitivo, e memdria também séo afetados por haver pouca interagdo com o
mundo que o rodeia. A compreensdo das expressdes gestuais, vocais e faciais para uma
crianca autista é de dificil compreensdo. Muitos autistas falam monocordiamente sem
expressar sentimento e alterar o tom de voz (ORRU, 2012).

Segundo Facion (2013), podem apresentar idiossincrasia (interesse repetitivo e
acentuado por uma determinada coisa ou objeto) podem ter interesse por numeros de telefone,
horéarios de énibus e calendario. Muitos tém interesses por computadores, games e desenhos
animados assistidos em TV. Muitas vezes individuos que apresentam a facilidade de
memorizar numeros e ao possuirem habilidades diferenciadas podem ser confundidos
inicialmente com superdotados.

H& algumas décadas uma crianga com o diagnostico do autismo ndo se casaria, nao
teria filhos ndo administraria uma familia, pois até aguele momento uma pessoa sO era
diagnosticada com autismo se fosse num grau severo. Hoje em dia percebe-se nitidamente que
pessoas com tragos autisticos estdo na sociedade e podem ser divertidas e brilhantes (SILVA,;
GAIATO; REVELES, 2012). Quanto mais precoce for o tratamento, maior serd a chance de a
pessoa no espectro autista aprender a lidar com suas especificidades desenvolvendo

habilidades de comunicacéo e interacdo que lhe parecem tao dificeis.
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2.2 O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA E A PERSPECTIVA DA INCLUSAO
ESCOLAR

Anteriormente o ensino especializado era ministrado em escolas ou classes especiais.
Eram atendidas criangas que ndo podiam ter acesso a escola comum, pois acreditavam que
elas ndo conseguiam acompanhar os conteldos da turma. Na metade do século XX as acGes
da sociedade quanto as necessidades educacionais especiais tornaram-se mais exposto
(CUNHA, 2015).

No contexto mundial concentravam-se esfor¢os realizados por paises do mundo inteiro
para assegurar o direito a educacdo para todos, no qual resultou em duas conferéncias
internacionais importantes: a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos em 1990 na
cidade de Jomtien na Tailandia, contando com a participacdo de educadores de diversos
paises, esta conferéncia aprovou a “Declaragdo Mundial sobre Educagio para Todos. No ano
de 1994 realizou-se a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade, na cidade de Salamanca na Espanha, tendo presente 88 governantes e 25
organizagOes internacionais. Neste mesmo ano, a Politica Nacional de Educacdo Especial
passou a orientar 0 processo de integracao instrucional, que condicionava 0 acesso as classes
comuns para as criangas que tinham condigdes de desenvolver as atividades curriculares do
ensino comum, igualmente aos alunos tipicos (CUNHA, 2015).

A Lei n. 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996)
salienta a valorizacdo da educacao inclusiva, declarando que a educacdo especial deve ser
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, incluindo nas classes comuns sempre
que possivel. Nesta lei também ha destaque para se assegurar 0S recursos necessarios para o
aprendizado do individuo autista como curriculos, métodos e técnicas adequadas e professores
especializados e capacitados para a isengdo na vida em sociedade e habilitando sempre que

possivel para uma atividade profissional.

A Lei n° 12.796/13 alterou o artigo 58 da LDBEN n°. 9.394/96, que trata da
educacdo especial. Pela nova redacdo, entende-se por educacdo especial a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, ndo mais para educando com necessidades educacionais especiais, mas sim,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo nova redacdo a modalidade de educacdo especial, ndo
mais para educandos com necessidades educacionais especiais, mas para educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superlotacdo (CUNHA, 2015, p.41).
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A Lei Berenice Piana n® 12.764/12 (BRASIL, 2012), que institui a "Politica Nacional
de Protegéo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro do Autismo", sancionada em
dezembro de 2012, concebe os autistas oficialmente pessoas com deficiéncia, tendo direito a
todas as politicas de inclusdo do pais, entre elas, as de Educacéo.

Os comprometimentos classicos do transtorno sdo relacionados a comunicagéo,
interacdo social, que sdo considerados prioridades nos estudos a respeito do transtorno e
muitas vezes as habilidades académicas tém recebido pouca sinalizacdo. Em se tratando de
aprendizagem ao planejar as acdes educativas, por meio de intervengdes pedagogicas para
uma crianca autista, € indispensavel levar em consideracdo o individuo que se pretende
educar.

De acordo com Gomes (2007, p.346), “criancas com autismo estdo cada vez mais
expostas aos conteudos académicos nas salas de aula regulares e estratégias de ensino
adequadas as suas necessidades sdo fundamentais para a entrada, permanéncia e progresso
destas pessoas na escola”.

Criancas com um grau nivel 1 de autismo, considerado leve, acompanham sem
problemas as aulas e contetidos pedagdgicos (SILVA; GAIATO; REVELES, 2012). Outros
casos mais graves de autismo como o grau severo podendo também estar associado a
deficiéncia intelectual, sdo criancas que, para que haja um desempenho escolar satisfatério,
necessitam de apoio pedagdgico permanecendo dependentes de ajuda durante todo o periodo
escolar.

Criancas tipicas aprendem por meio de brincadeiras, com o0s colegas na escola, com 0s
pais, com os professores, fazem amizades e adquirem habilidades motoras e cognitivas que
sdo absorvidas, penetram na sua mente pelos sentidos e sdo formadas pela crianca pelo
simples fato de vivenciar situacdes. Criancas autistas apresentam muitos déficits
comportamentais e para elas ndo é bem assim que acontece a aprendizagem, ha uma relacdo
diferente entre o cérebro e os sentidos e nem sempre as informacgdes resultam em
conhecimento.

Para Cunha (2012, p.32), o “grande foco na educacdo deve estar no processo de
aprendizagem e ndo nos resultados, pois, nem sempre eles virdo de maneira rapida e como
esperamos”. A educacdo nas escolas inclusivas deve ser vivenciada pela crianca
individualmente nas salas de recursos e na sala de ensino comum auxiliando na socializacéo.

Para criangcas com autismo classico, isto é, aquelas criancas que tém maiores

dificuldades de socializacdo, comprometimento na linguagem e comportamentos
repetitivos, fica clara a necessidade de atencdo individualizada. Essas criangas ja
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comegam sua vida escolar com o diagnostico, e as estratégias individualizadas véao
surgindo naturalmente. Muitas vezes apresentam atraso mental e, com isso, ndo
conseguem acompanhar a demanda pedagdgica como as outras criancas (SILVA;
GAIATO; REVELES, 2012, p.109).

Quando se fala em educacédo inclusiva se pensa em diversas técnicas e capacitacdes
para os professores. “A sociedade se preocupa com as questdes pedagogicas desses mestres,
mas ndo podem esquecer que eles também necessitam de apoio psicoldgico adequado”
(SILVA; GAIATO; REVELES, 2012, p.110).

Os professores quando recebem uma crianga especial, se instrumentalizam e buscam
conhecimento a respeito, mas se desgastam e se angustiam pela quebra de expectativas que os
professores tém sobre os alunos especiais. Procuram se capacitar em congressos, Cursos e
aprendem técnicas e manejo para um bom desenvolvimento do contetdo e na hora de aplicar
ndo acontece o que é esperado. Julgam-se despreparados, incapazes e despreparados (SILVA,
GAIATO; REVELES, 2012).

De acordo com Cunha (2012, p. 41) “a linguagem para a comunicagdo social
demanda, em sua esséncia, a abstracdo e a codificacdo e, por isso, ela se torna extremamente
literal e desprovida de simbolo no universo autistico”. E a utilizagdo da linguagem pela
crianca autista, dando sentido para fins de se comunicar com 0s outros, se torna muito mais
dificil. Logo o processo de ensino e aprendizagem deve ser guiado no desenvolvimento da
linguagem do educando autista, rompendo a visdo de um ensino mecanizado e desacreditado
na possibilidade de desenvolvimento da aprendizagem deste aluno. Levando-se em conta 0s
problemas encontrados na interagdo social do estudante autista, o objetivo do trabalho
pedagogico é o desenvolvimento da linguagem como atividade construtiva do estudante, a
partir da mediacdo do professor ndo somente na ideia de uma troca de informacdo, mas de

uma comunicacdo com significado.

Cremos num trabalho educativo a partir da relagdo com o outro, em busca da
construcdo desse sujeito imerso na cultura de uma sociedade que, por meio da
mediacdo pelo outro, por meio da linguagem, proporcione a crianga autista que seja
reconhecida como sujeito que também interage, dentro de suas possibilidades e dos
recursos utilizados (CUNHA, 2012, p 111).

Em razdo das suas dificuldades de comunicacdo e, no caso de uma nédo existéncia de
problemas cognitivos, existem trés estagios que devem ser observados durante a

aprendizagem da crianca autista, conforme indica Cunha (2012):
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- No primeiro estagio, o professor realiza uma sondagem reconhecendo as habilidades
que a crianca tem e quais ela necessita adquirir. E importante atrair sua atencdo para si
estimulando a aprendizagem, criando vinculo. Neste estagio ele aprende a aprender;

- O segundo estagio acontece quando o educando passa a interagir mais com o
professor, demonstrando interesse, mesmo que seja para responder com o olhar. O contato
visual € o inicio do fortalecimento do vinculo, mesmo que ainda ndo utilize a linguagem, o
seu comportamento é uma forma de expressao;

- No terceiro estagio o aluno reconhece o ambiente escolar, as atividades, materiais
pedagogicos e sabe o que fazer. Podera participar normalmente com a turma em sala de aula.
Aulas interativas inibem o isolamento e auxiliam em comportamentos adequados.

Estes estadgios ndo obedecem a uma regra, ainda mais se tratando do autismo, mas
servem de parametro fornecendo suporte para o professor que devera apoiar-se para conduzir
0 processo de ensino.

Em sala de aula € importante utilizar materiais que explorem o sensorial, pois as
experiéncias sensoriais podem ser uma forma de reduzir a ansiedade, no caso do autista pode
ocorrer reacdes diversas, causando o efeito oposto, sendo necessario que o professor sempre
observe as reacfes do seu aluno. Quanto aos recursos pedagogicos, um exemplo sdo 0s
materiais montessorianos de encaixes geomeétricos que sdo planejados em ordem de tamanho,
espessura e peso, podendo ser manipulado por todos os alunos da turma. Na crianga autista
estimulam a funcdo cognitiva, aos poucos ele vai aprendendo a encaixar obedecendo a ordem
de tamanho, espessura e peso. Também descobre a discriminacdo das formas geométricas, se
familiariza com os nomes das formas e tem a percepcdo das semelhancas e das diferencas
visual e tatil (CUNHA, 2012).

Ao montar uma torre de pecas de encaixe, composta por tamanhos diferentes uma em
cima do outro, do maior para 0 menor, a crianga esta desenvolvendo a coordenacdo motora, 0
equilibrio, perto, longe, atras, frente, alto, baixo, direita, esquerda, pequeno e grande. “Na
exploracdo do concreto e do sensorial, os outorgam ao aprendente a possibilidade de
descobrir, gradualmente, conceitos de linguagem, matematica, geometria e de exercitar
rotinas da vida pratica” (CUNHA, 2012, p.66).

A questdo visual nos materiais utilizados com criangas autistas é valorizada nos
recursos pedagdgicos montessorianos, sendo que suas formas e cores sdo atrativas. Segundo
Cunha (2012, p. 66), “os cubos do binbmio e do trinémio propde a descoberta da matematica,
na percepcdo do formato em trés dimensdes e no desenvolvimento da concentragao”. Por se

tratar de um material concreto e sensorial que estabelece o contato inicial com as operacdes e



43

também exigem maior complexidade. Na questdo visual ganha ludicidade nas formas e nas
cores. Existem muitos materiais pedagdgicos na escola que podem ser de grande ajuda em

praticas educativas.

Materiais que possibilitem o contato com diferentes formas de superficies (lisas,
asperas etc.) com profundidade, largura, altura, peso dos objetos e tantas outras
descobertas sensoriais, contribuem para novos esquemas cognitivos. Pecas
tridimensionais, lapis de cor, giz de cera, aquarela, massa de modelar e argila, por
exemplo, cumprem objetivos pedagdgicos e propiciam experimentos com sensagdes
e texturas diversas que servem ainda para a liberacdo de tensdes (CUNHA, 2012, p.
67).

A utilizacdo de materiais diversificados visa ao interesse e ao estimulo, pois, com o
manuseio a crianca desenvolve a coordenacdo motora, 0 cognitivo, sendo-lhe proporcionado
um momento de concentracdo, diminuindo a dispersdo. Outros materiais podem ser
introduzidos durante o trabalho de forma que o professor possa estimula-lo de forma que
direcione seu interesse para manté-lo concentrado.

O uso ideal de métodos e técnicas do professor com a crianca autista dependera muito
do olhar pedagdgico e de sua sensibilidade. O periodo de concentracdo de um aluno com TEA
€ muito pequeno, assim como seu desejo para realizar certa atividade que ndo quer
desenvolver. E preciso paciéncia, perseveranca para refazer quantas vezes forem necessarias

as tentativas para a realizacéo da atividade.



3. ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao longo deste capitulo encontra-se a descricdo e analise dos dados da pesquisa
realizada com duas criancas autistas, considerando como bases da aprendizagem matematica a
contagem, 0s esquemas protoquantitativos e resolucdo de situagdes-problemas. Contemplou
um estudo de caso, por meio de entrevistas semiestruturadas com as professoras referéncia
das turmas, ap0s com 0s pais e/ou responsaveis e psicopedagogas que atende os alunos e
intervencdes pedagdgicas da pesquisadora que aconteceram no Laboratério de Aprendizagem

de uma escola privada de ensino regular.

3.1 ALUNO A

A pesquisa inicia-se com observagdes em sala nas aulas de matematica. No inicio da
pesquisa em 2017, o aluno estava inserido numa turma de 2° ano, hoje ele estad no 3° ano de
uma escola particular de ensino regular, tem monitora para acompanha-lo em todo o periodo
gue esta na escola. A crianga possui carga horaria menor de permanéncia na escola, devido ter
um tempo curto de atencdo e logo demonstra estar cansado. Por meio das orientacGes da
psicopedagoga foi sugerido um tempo reduzido. A professora segue o plano individualizado
nas disciplinas de portugués e matematica (Anexol), para o plano da disciplina de
matematica, sendo no momento o foco de interesse da pesquisa, ainda que o aluno ndo é
alfabetizado e também ndo realiza registros em papel.

O aluno A esta inserido nos projetos da escola juntamente com sua turma e o curriculo
de historia, geografia e ciéncias sdo flexibilizados para ele, evidenciando os conteudos
necessarios para sua utilidade para a vida social, tendo significado e sendo relevante para ele.
Cunha (2012, p. 34) salienta “para que a crianga autista ndo se torne um adulto incapaz de
realizar tarefas simples do dia a dia, precisa aprender diversas atividades que a tornara mais
independente durante seu crescimento”.

O contato inicial com a mae foi por meio de anamnese'* com o objetivo de melhor

conhecer a crianga e sua dindmica familiar, sua historia escolar, limitagBes, diagndstico,

1 £ uma das Ferramentas mais importantes durante o processo de avaliacio. Essa ferramenta, nada mais é que
uma lista de perguntas especificas, que analisam os principais aspectos do historico da vida do aluno, A
anamnese, ou entrevista é feita com o familiar mais proximo (de preferéncia, a mae) do aluno que se encontra
sobre investigacdo.
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situacbes de aprendizagem e esclarecer a proposta da pesquisa, percebendo como o
responsavel que realiza as atividades matematicas em casa com este aluno, percebe suas
dificuldades na disciplina. A mée relatou que aos dois anos de idade realizou uma audiometria
por que a crianga nao reagia a estimulos sonoros, ndo olhava nos olhos e sua visdo era
individualizada. A linguagem foi normal até os dois anos de idade, apds houve um retrocesso
dessa capacidade ja adquirida, a mae ndo sabia se ele compreendia o que ela dizia. Ap6s o
resultado negativo da audiometria a crianca foi encaminhada para o neurologista que
informou o diagnoéstico de autismo.

A crianga comecou a frequentar a Educagdo Infantil com quatro anos de idade. Sua
linguagem ¢é restrita, representada por ecolalia'® com elementos decorados e muitas vezes
produzida fora do contexto. Conforme informa Orru (2012, p. 39), “Néao apenas os autistas em
situacdo de maior comprometimento, mas também autistas de alto funcionamento®
apresentam problemas em sua comunicacao, podendo manifestar ecolalias e uso estereotipado
da fala”.

A crianca faz uso de medicacdo e acompanhamento com neurologista. Os profissionais
clinicos que atendem o aluno sdo a fonoaudidloga, psicomotricista e psicopedagoga clinica. A
mée realiza as tarefas com ele e relata perceber algumas dificuldades na disciplina de
matematica, principalmente por que ele ndo escreve. Indica gostar de ir a escola e percebe
desenvolvimento na comunicagdo e socializagéo.

A investigacdo aconteceu semanalmente com duracdo de 30 a 40 minutos no
Laboratorio de Aprendizagem, percebeu-se que quando a criancga estava agitada e com pouca
concentracdo era necessario realizar as atividades numa sala de estudos na biblioteca da
escola, porque nesta sala ndo ha estimulos para distrai-lo.

Realizou-se oito sessdes com o0 aluno A para pesquisar as potencialidades e limitagdes
de alunos com TEA em relacdo as bases da aprendizagem matemética. No periodo de
levantamento de dados foram realizadas atividades para verificar 0s esquemas
protoquantitativos. Iniciou-se com o Esquema de Comparagcdo como, por exemplo: maior,
menor, mais, menos, mais alto, mais baixo.

No periodo de levantamento de dados foram oportunizados diferentes materiais
concretos como tampinhas de plastico, palitos de picolé, conjuntos de lapis de cor, gema de

vidro, sendo apresentado um material por vez.

12 A ecolalia é uma perturbacdo da fala que consiste na repeticdo involuntéria e inconsciente de palavras, frases
ou até conversas que a pessoa afetada ouviu previamente.
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Figura 3 - Materiais utilizados na contagem

Fonte: a pesquisa

O aluno é agitado sendo necessario chama-lo por vérias vezes para nao se distrair com
outros materiais que havia na sala. A primeira sessdao aconteceu no Laboratorio de
Aprendizagem onde se observou que os materiais da sala causaram muita distracao.

Segundo Cunha (2012, p. 33), “é normal a crianga autista sentir-se desconfortavel e
intimidada em um ambiente novo, como o da escola. E normal buscar apoio nas coisas ou nos
movimentos que a atraem, mantendo-se permanentemente concentrada neles, esquecendo de
todo o resto”. Segundo Busato (2016, p. 2) “um aspecto a ser considerado ¢ a necessidade que
0s autistas tém em manter as rotinas e a resisténcia que apresentam frente as mudancas e as
transigoes”.

Atualmente o aluno A ndo utiliza a fala como instrumento de comunica¢do em si,
mostra dificuldade de relacionar-se apresenta uma fala ecolélica, poucas vezes tem a intengédo
de se comunicar, pois na maioria das vezes utiliza a fala para repetir a programacéo da TV,
algo relacionado a apresentadores de TV e apresenta resisténcia em responder perguntas. Esta
fala ndo se faz com a intengdo de comunicar, apenas sdo pensamentos que lhe vém a cabeca,

pois fazem parte de seu interesse.

Muitas criangas tém um discurso monotdnico, como se fosse um robozinho
programado. N&o ha alteracdes de tons ou volume no seu jeito de falar. N&o
enfatizam questionamentos ou ressaltam um trecho mais importante na frase. Elas
tém dificuldade de colocar emocdes no seu discurso. Também costumam falar
apenas coisas do seu interesse, tornando assim a fala monotematica (SILVA;
GAIATO; REVELES, 2012, p. 35).

Isto dificultou a primeira sessdo a respeito da verificagdo dos resultados sobre o
conhecimento do esquema de comparacao. A crianga manuseou cada um dos objetos, separou
juntou, derrubou no chéo e apds ter conhecido os materiais iniciou-se as intervencdes.

A pesquisadora separou 0s materiais em dois montes um com mais e outro com

menos, e foi apresentando-os para o aluno um de cada vez. Primeiramente foram utilizados as
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tampinhas de plastico e os palitos de picolé, quando foram disponibilizadas sobre a mesa as
gemas de vidro houve maior interesse em manusea-las. Ao perguntar em qual dos montes
havia mais, houve respostas variadas, houve momentos que a resposta estava correta e, em
outros, ndo e também ndo houve resposta. Pelo motivo de haver respostas variadas, houve
necessidade de reaplicar a testagem com os mesmos materiais novamente, percebeu-se que a
crianga ndo estava interessada em realiza-las e respondia qualquer coisa para se livrar da
atividade. Na outra sessdo retomou-se a investigacdo do esquema de comparagdo e continuou-
se a verificar se 0 aluno conhecia os termos menor, maior, mais, menos... Foi oferecido no
primeiro momento, pedras gemas de vidro de cor azul (Figura 4), realizou-se 0s mesmos
procedimentos e observou-se as respostas foram corretas, a crianga estava mais motivada para

as atividades e demonstrava desejo em realiza-las, isto facilitou a investigacéo.

Figura 4 - Esquema de comparagdo com as gemas de vidro

Fonte: a pesquisa

As ferramentas tecnoldgicas fazem parte da vida das criangas, com intuito principal de
motiva-lo se fez uso do recurso tablet com imagens de objetos como ténis, meia, camiseta,
bolsa, bola, formas geométricas, estrelas para apontar qual imagem € menor ou maior, mais
alto e mais baixo. Também imagens de criancas altas e baixas, animais do convivio e
conhecimento da crianga e na medida em que ele terminava uma etapa de imagens, o grau de
complexidade aumentava, sendo inseridos trés tamanhos diferentes, depois quatro (Figura 5).
Percebeu-se que 0 uso do tablet causou na crianga reacfes de risos, de quem tém intimidade
com a ferramenta, a crianca tem um tablet em casa e a psicopedagoga também utiliza em

consultorio.
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Figura 5 - Recurso Tablet

Fonte: a pesquisa

Observou-se que o aluno ao utilizar o recurso visual tablet, respondeu para a
pesquisadora durante a intervencdo de forma que mostrou identificar os termos: maior, menor,
mais, menos, alto e baixo verbalizando sua resposta dizendo “este” apontando para a imagem
qgue respondia o questionamento. Como ele ndo utiliza a fala como instrumento de
comunicagdo em si, seu vocabulario é restrito e a forma como se questionava sobre 0s
esquemas foram alterados para: mais grande, mais pequeno, muito e pouco. Finalizou-se a
atividade para verificacdo do esquema de comparacao realizando com desenhos em folha A4
para pintar e marcar. Os resultados das testagens mostraram que o aluno tem construido os
conceitos do esquema de comparacdo, foi possivel observar devido a utilizacdo de uma
ferramenta pedagogica, que favoreceu na investigacao da pesquisa também a folha A4 por ser

um material de uso na rotina escolar do aluno em sala de aula (Figura 6).

Figura 6 - Atividades na folha A4

Fonte: a pesquisa



49

Orrd (2012, p.38) aponta que “é na linguagem e na comunicagdo em que se concentra
0 maior obstaculo no autismo, uma vez que poucos autistas desenvolvem habilidades para a
conversacdo, embora muitos desenvolvam habilidades verbais e grande parte consiga
desenvolver somente habilidades ndo verbais de comunicacao”.

Em outra sessdo investigou-se 0s esquemas de aumento e decréscimo onde a crianga é
capaz de raciocinar sobre a troca de quantidades quando se acrescenta ou tira algum elemento
sem a necessidade de ver os objetos em seu estado anterior ou posterior. Foram mostrados
para 0 aluno dois copos com balas, um com mais e outro com menos. Do copo que havia
menos foi retirado uma bala e colocado no outro copo que havia mais balas, perguntou-se:
“qual copo vocé quer?”’, nao houve resposta, ele demonstrou que queria as balas de qualquer
copo sem escolha. Em seguida as balas foram retiradas do copo e colocadas sobre a mesa
distribuidas em dois montes e questionou-se o aluno qual ele queria, a resposta continuou
incerta. Outro objeto testado foi posicionado sobre a mesa, dois montes de lapis de cor, um
com mais e outro com menos, ele pegou o que tinha mais, o principio de aumento e
decréscimo construido com duvida. Quando utilizado carrinhos para a testagem percebeu-se
na sua expressao facial a satisfacdo pelo uso do objeto, os carrinhos foram colocados sobre a
mesa e 0 aluno ndo expressou verbalmente sobre o desejo de escolher qual dos dois montes,
pegou para brincar somente um carrinho. Esquemas aumento e decréscimo permanecem ainda
com resposta ndo consistente. Segundo Cunha (2015, p.22) “muitos alunos com autismo
carecem a principio da ratificacdo sistematica do que foi apreendido, repetindo-se 0s mesmos
exercicios e atividades até o pleno dominio”.

Empregando desta vez as pedras gemas de vidro, material que Ihe chamou muito a
atencdo possivelmente ao brilho (Figura 7). Foi perguntado: temos um monte de pedrinhas
azuis, pegue um pouco para VOcé e um pouco para a mim. Sua resposta foi separar por
igualdade, isto é, uma pedrinha para ele e outra para a pesquisadora e ndo por quantidade,
mais para ele e menos para a pesquisadora. Tirar vantagem da situacdo separando uma
quantidade maior para ele, ndo foi seu pensamento, separou-as por tamanho, as pegas maiores

para ele e as menores para a pesquisadora.
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Figura 7 - Esquema aumento e decréscimo com gemas de vidro

Fonte: a pesquisa

Na proxima sessdo foi aplicada novamente a atividade, para surpresa da pesquisadora,
ele separou somente uma pedrinha para ele e deixou todo o resto para a pesquisadora.
Observa-se baixa habilidade de organizacdo da capacidade de planejamento, e néo
demonstrou desejo de pegar uma quantidade maior parte ele. Segundo Gomes (2007, p. 348),
considerando “os comportamentos, pessoas com autismo apresentam tendéncia a manter
rotinas; resisténcia frente a mudancas; dificuldades na compreensdo da linguagem falada
comprometendo o seguimento de ordens verbais e interesses restritos”. Compartilhar
interesses e sentimentos € uma forma de se comunicar. O aspecto sintatico é o mais afetado
em criancas com TEA, em momentos parece ndo entender para que servem as palavras, seu
vocabulario sem elementos coesivos altera sua resposta, causando dificuldades de entender
perguntas, provavelmente ndo entendeu o questionamento da pesquisadora ou realizou o que
era mais comum em sua rotina.

Dando continuidade a investigacdo do esquema aumento e decréscimo, planejou-se
utilizar um recurso que buscasse despertar seu interesse, buscou-se utilizar imagens de super-
herdis, a construcao de recursos para as intervencdes, foi utilizado inicialmente o personagem
de super-heréi “Homem Aranha”. Os personagens foram colados em palitos de picolé e
fixados no isopor como base, elaborou-se uma histéria que cinco homens-aranhas sairam para
a escola, todos juntos, a crianga manuseou 0 material e conduziu os homens-aranhas a
caminho da escola, dando continuidade a historia foi dito ao aluno que um homem-aranha
saiu e ndo foi junto com os outros para a escola, retirou-se do grupo um personagem. A reagédo
do aluno A foi de choro por ter perdido um homem aranha, dizendo: “néo, néo, ele ndo foi”.

Assim, nos raciocinadores protogquantitativos, pode-se dizer que havera menos super-
herdis com a retirada de uma peca tornando menos do que antes. Segundo Orrantia (2006, p.
163) “no esquema aumento e decréscimo, permite criangas de trés anos raciocinar sobre as

quantidades quando adicionam ou se tiram algum elemento. Por exemplo, uma crianca sabe
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que tem certa quantidade de qualquer coisa, por exemplo dois brinquedos e se consegue mais
um brinquedo tem mais que antes. Da mesma maneira se tiram tem menos brinquedos”.

O aluno B ao perceber que diminuiu os super-herois, reagiu com choro, permitindo
inferir que houve a compreensdo da reducdo da quantidade de super-herois na retirada de um
personagem, havendo mudanca na quantidade apresentada. Desta forma, percebe-se que havia
construido o esquema aumento e decréscimo.

Da mesma forma, as opera¢fes mentais de combinacao e separacao permitem que as
criancgas raciocinam protoquantitativamente sobre as relagdes entre parte e todo.

Na sessdo seguinte planejou-se investigar os esquemas parte e todo, se o aluno A é
capaz de reconhecer que qualquer peca pode ser dividida em partes menores que o todo sendo
maior que as partes e que as partes podem formar o todo. E o primeiro conhecimento das
propriedades aditivas das quantidades. Segundo Gomes (2007), no caso dos autistas, estes
demonstram falha na coeréncia e, consequentemente, tendéncia a prestar atengéo em detalhes.
Desta forma, torna-se dificil o estabelecimento da relagdo entre as partes e o todo.

Foi produzida com EVA uma casa (Figura 8), com porta, janela, telhado e paredes.

Todas as partes sdo fixadas separadamente com velcro em uma base preta também de EVA.

Figura 8 - Casa de EVA

Fonte: a pesquisa

Ao mostrar a casa questionou-se: “O que ¢ esta figura?”. Ele respondeu uma porta, e
foi retirando a porta da base, tirou a janela dizendo “a janela” retirou a parede, mas nao
reconhece a palavra parede. Segundo Busato (2016, p. 2), “Tem dificuldade em ter uma visao
global e consequentemente possui a tendéncia a perceber detalhes, o que interfere na
percepcao dos estimulos e no estabelecimento da relagdo entre as partes e o todo™.

Foi perguntado a ele apontando para o telhado: “O que ¢ iss0?”. Ele também néo sabia
dizer o nome telhado, apés retirar todas as partes da casa, o aluno montou todas as pecas

novamente. Mesmo nédo sabendo o nome de algumas partes, ele montou a casa inteira com
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perfeicdo. Na juncdo das pecgas perguntou-se ao aluno A: “Onde fica cada parte da casa?”. Ele
sO mostrava e completava a base de EVA, ap6s o término da montagem questionou-se a ele:

“Isso tudo junto o que formou?” Ele respondeu “Uma casa”.

As criancas sabem da sua experiéncia do mundo fisico como material constréi e
desconstroi. Antes que eles possam quantificar de forma confiavel o material fisico,
ou seja, quando eles ainda estdo inseridos em uma matematica de protogquantidades,
eles sabem que uma quantidade inteira pode ser cortada em duas ou mais partes, que
as pecas podem ser agregadas para fazer o todo, que a ordem em que as pegas s&o
combinadas ndo importa em reconstituir o montante original. Esse conhecimento
pode ser representado como um conjunto de equagBes protoquantitativas.
(RESNICK, 1991, p.45).

Em outra sessdo aplicou-se nova testagem para verificar o esquema parte todo. Foi
construido um caminhdo com EVA (Figura 9), fixado numa base com velcro, as partes do
caminhdo eram: janela, pneu, cabine, cagcamba. Utilizou-se o material concreto como forma
de representacdo do desenho do caminhdo com o propdsito de oportunizar um momento de
comunicacdo com intervencdes da pesquisadora enquanto o aluno monta as partes do

caminhao.

Figura 9 - Parte e todo com caminhdo de EVA

Fonte: a pesquisa

Ele s6 conhecia a janela e 0 pneu, ao ver a imagem, o aluno A de imediato verbalizou
0 nome das partes e logo em seguida retirou a cabine e a cagamba, onde realizou-se a
intervencdo do conhecimento dos nomes. De inicio o aluno s6 observou as partes, como fez
com a imagem da casa, apos desmontar e montar o material questionou-se: “O que era o
desenho?”, ele respondeu “o caminhdo”. Este aluno somente conseguiu visualizar o caminh&o
no todo ap6s desmontar e monta-lo novamente. Na sua resposta final, dizendo que se tratava

de uma figura de um caminhdo, pode-se perceber que ele construiu o todo. Para Resnick
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(1991, p.43), “da mesma forma, as operagdes mentais de combinagdo e separagdo permitem
que as criangas raciocinem protoquantativamente sobre as relagdes entre partes e todos”.

As atividades aplicadas com o aluno A foram realizadas numa sala com poucos
estimulos onde verificou-se que o aluno realiza contagem até o numero vinte e nove, a
correspondéncia termo a termo foi investigada por meio de atividades com palitos, pedrinhas
gemas de vidro, carrinhos, tampinhas. Todos estes materiais foram utilizados um de cada vez,
durante oito sessdes com atendimento de 45 minutos, foi disposto sobre mesa de forma
sequencial enfileirados, espalhadas e também em meio circulo. O aluno realizou a contagem

termo a termo com éxito, dizendo o nome do nimero a cada elemento (Figura 10).

Figura 10 - Correspondéncia termo a termo, contagem com carrinhos

Fonte: a pesquisa

Ainda em relagéo a atividade de contagem com o Aluno A descrita anteriormente,
cabe destacar que em varios momentos foram realizadas atividades com este foco, sendo que
o aluno se dispersava facilmente, porém foi possivel observar que, em alguns momentos, ele
mantém a ordem estavel e a correspondéncia termo a termo e em outros nao, pois o

O fato de uma crianga saber contar em ordem ndo garante que ela reconheca a
quantidade representada por cada nimero, visto que pode simplesmente ter decorado
os nomes dos nudmeros na forma ordinal. Quando a crianca ndo desenvolve
adequadamente seu senso numeérico, tende a adotar técnicas mecanicistas com o
objetivo de resolver problemas matematicos — nesse sentido, uma tarefa de

multiplicacdo torna-se um puro exercicio de memorizacdo sem compreensdo das
relagdes entre os nimeros e suas propriedades (MALUF, 2010, p. 27).

Nesta premissa buscou-se observar melhor a contagem do aluno. Por meio do objeto
de preferéncia do aluno, disponibilizou-se para manusear, gemas de vidro e tampinhas de
plastico. O aluno enfileirou as gemas de vidro na horizontal, organizando uma ao lado da
outra. Observa-se que € muito comum no autista, quando se depara com objetos, o primeiro

contato é enfileira-los. Alguns autistas se organizam enfileirando objetos, como se estivessem
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colocando em ordem seu mundo, outros pelo fato de ndo saberem brincar de forma adequada
com aquele objeto.

Na realizacdo da contagem, a crianga esbarrou em uma das pedras, que saiu da posicéo
inicial da contagem. O aluno interrompeu a contagem, arrumou a pedra posicionando-a no
lugar que estava antes e continuou a contagem de onde havia parado, sem retomar do inicio.
A partir desta atividade, constatou-se que com a pratica da contagem este aluno tem
estabelecido o procedimento de “contar a partir de”.

Segundo Chamorro (2005), muitos dos erros de contagem que as criancas cometem
sdo pelo motivo de ndo respeitar o principio termo a termo, devido a falta de experiéncia e
treinamento em técnicas de enumeracdo. Estas técnicas séo referidas pelo autor como apontar,
tocar os objetos, mover de posicdo os elementos contados, fixar a vista no objeto concreto
separar no espaco lateral, num momento particular de tempo, onde desenvolve na crianca uma
habilidade espaco temporal que permite a construgao da correspondéncia termo a termo.

O proximo principio investigado foi o de Ordem Estavel, que é dizer sistematicamente
0 nome dos nimeros na ordem certa cada vez que contar, isto €, a ordem das palavras durante
a contagem, ndo pode mudar, respeitando a ordem fixa e estavel. Utilizou-se 0os mesmos
materiais: tampinhas, pedras gemas de vidro azul, palitos, carrinhos e também o material
dourado. Durante a contagem com doze elementos, percebeu-se que ele manteve
sistematicamente a mesma ordem de palavra-nimero, ap6s a contagem o aluno A, apontou
para uma das pedras enfileiradas e disse: esse € o cinco. Procurou-se investigar melhor o
pensamento numérico desta crianca, aplicando a atividade e por varias vezes, diversificando
0s materiais e ele respondeu: este € o trés, este & o nove. Segundo Kamii (2012, p. 23), “esse
comportamento indica que, para essa crianca, as palavras um, dois, trés, etc. sdo nomes para
elementos individuais de uma série”.

Assim como o autista organiza, enfileira objetos, ele “também ¢é um aprendiz que
elabora suas ideias, ordena suas agdes, fazendo sincronizagdo o funcionamento psiquico e a
capacidade motora. Sua cognicdo possui plasticidade, altera estruturas, adapta-se a novas
condigdes, mediada por estimulos” (CUNHA, 2012, p.110).

Para verificar a cardinalidade com o aluno A, foi utilizado a escada que leva o aluno
para sua sala de aula (Figura 11), com a seguinte intervengdo: “Vamos contar quantos degraus
tem esta escada até 1a em cima?”, ele iniciou a contagem degrau por degrau sem se confundir,
ou deixar de contar e o Gltimo numero falado por ele representou o total de elementos
correspondente a totalidade de degraus em toda a escada, isto é, nesta situagdo o principio de

cardinalidade esta construido.
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Figura 11 - Cardinalidade contagem dos degraus da escada

Fonte: a pesquisa

0S sucessos que as criangas tém com as filas com espagcamento regular poderiam ser
falsos. Elas poderiam simplesmente tratar a contagem como uma atividade ritmica
regular que tem algo a haver com agdes repetitivas. Entdo quando criangas contam
cada degrau regularmente espagado a medida que elas sobem, ou contam cada ponto
regularmente espacado para o qual eles apontam, poderiam ndo ter a menor ideia de
que devem contar cada objeto apenas uma vez (NUNES; BRYANT, 1997, p.39).

Diferente da citacdo de Nunes e Bryant (1997, p. 39) verificou-se que a contagem do
aluno A, ndo aconteceu de forma ritmica e nem por agGes repetitivas. Durante a investigacao
do término da contagem dos degraus, permaneceu-se um periodo parado, sua atencdo foi
direcionada para outra situacdo e logo apos, questionou-se o aluno: “Quantos degraus tém
mesmo a escada?”. Sua resposta foi a mesma dada anteriormente, com esta atividade
verificou-se que a crianga possui a compreensao do principio de cardinalidade. A resposta do
aluno A, segundo Chamorro (2005, p. 157), ¢ que “A aquisi¢do do principio da cardinalidade
confere significancia cardinal aos simbolos numéricos e ocorre entre 4 e 5 anos, dependendo
do nivel de estrutura da cadeia numérica verbal, um, dois, trés, quatro, cinco... em que a
crianga se encontra”.

Foi realizada outra atividade com o principio de cardinalidade utilizando imagens de
super-herdis para a contagem, recurso este mais interessante para o aluno A. Constatou-se que
a crianca possui a construcdo do principio de cardinalidade respondendo ao questionamento

da pesquisadora de forma correta totalizando o numero de super-herdéis expostos (Figura 12).
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Figura 12 - Contagem com super-herois

Fonte: a pesquisa

Segundo Bosa (2006, p.48), um “sistema baseado em figuras parece exigir menos
habilidades cognitivas, linguisticas ou de memdria, ja que as figuras ou fotos refletem as
necessidades e/ou interesses individuais”.

Buscou-se investigar com o aluno o principio de Abstracdo, que para dar conta do
processo de contagem € necessario a construcdo de mais este principio, que objetos de
qualquer tipo podem ser contados, independente do objeto a ser contado, 0 que se aplica a
conjuntos homogéneos e heterogéneos. Para a investigacdo construiu-se com isopor e EVA
(Figura 13), cinco conjuntos com até oito elementos para a contagem com imagens iguais e

um conjunto com imagens diferentes e cada conjunto possuia uma quantidade diferente.

Figura 13 - Abstracdo com conjuntos de EVA

Fonte: a pesquisa
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Apresentou-se um conjunto de cada vez para a realizacdo da contagem deixando o
conjunto com diferentes objetos por dltimo. Observou-se a relacdo da contagem com o
subitizing'* para a numerosidade dos conjuntos até 6 elementos.

Verificou-se que o aluno A realizou a quantificacdo rapida de cenas com seis objetos
diferentes.

As intervencdes com o aluno A aconteceram por meio da visualizagcdo de um conjunto
por vez, iniciando com trés elementos no conjunto. Perguntou-se a crianga “Quantos desenhos
verdes e amarelos tém neste circulo?”. Sua resposta foi imediata, sem utilizar de nenhum
recurso de contagem, assim procedeu-se com 0s outros conjuntos com elementos até seis.
Quando se apresentou a ele o conjunto com seis elementos, o aluno A realizou uma contagem
mental, visualizando cada elemento do conjunto e apds falou o nimero total de elementos.
Segundo Cordeiro (2014, p. 28), “o desenvolvimento desta capacidade de percepcdo visual
simples facilita o calculo mental e a composicao de situacdes, que com o passar do tempo
ajuda a crianga a ser capaz de reconhecer quantidades superiores a 6, comecando a ter uma
percepcao composta”. A utilizacdo de objetos com padrdes compostos, como por exemplo,
por duas cores possibilita essa percepcdo. Por meio dessas relacdes as criangas incorporam
essa configuracdo, ndo precisando utilizar nenhum processo de contar visualizando as partes e
assim constroem o todo.

O ultimo principio a ser investigado foi a irrelevancia da ordem, isto é, a ordem pela
qual se comeca a enumerar os elementos de um conjunto independe do inicial e da direcdo da
contagem. Foram posicionados na mesa alguns super-herdis de forma aleatoria e solicitou-se
para o aluno A. que contasse quantos tinha, ele contou separando os objetos que ja havia
contado e os enfileirou na forma horizontal lado a lado. Aproveitando o formato de fileiras,
solicitou-se para que o aluno contasse quantos carrinhos havia, ele contou iniciando da
esquerda para a direita e a sua contagem aconteceu de ambos os lados, chegando a
cardinalidade correta.

De acordo com Nunes e Bryant (1997), a contagem dos objetos espalhados sobre a
mesa se torna mais dificil para respeitar o principio da correspondéncia termo a termo, pois
contando aleatoriamente o aluno pode cometer erros de omissdes. O aluno A utilizou da
estratégia de separar 0s objetos ja contados.

Na outra sessdo foram trabalhadas com o aluno A situacfes envolvendo os conceitos

de adicdo e subtracdo. Buscou-se investigar a capacidade desse aluno em resolver alguns

14 Yokoyama (2014, p. 5), nas ideias de Clements (1999), diz que subitizing significa “visualizar uma quantidade
instantaneamente” e deriva da palavra latina “subitamente”, sem utilizar um processo de contagem.
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problemas de adicdo, por meio de uma extensdo simples de contagem com o auxilio de sua
imaginacéo utilizando os dedos como representacdo. Para Nunes, et al (2009, p.46), esquemas
de acdo das criangas “sdo representacoes das acdes de juntar e retirar, respectivamente. Esses
esquemas permite a crianca resolver de modo pratico, questdes sobre adi¢do e subtragdo”.
Com base nos esquemas de agdo que as pessoas constroem as estruturas mentais que
oportunizam o aprendizado, com a experiéncia empirica, concreta acontece o0
desenvolvimento e a crianga caminha para o pensamento abstrato.

Verificou-se com o aluno A se ele utiliza os dedos para uma resolucdo de adicéo,
fazendo uso do esquema de agdo. Por meio de uma conversa contando que cinco homens
aranhas foram no supermercado e mais dois homens aranhas estavam l4. Questionou-se o
aluno: “Quantos ficaram ao todo no supermercado?”, a intervencao foi pedir que o aluno
utilizasse os dedos das maos para a contagem. O aluno colocou os cinco dedos na mao direita
e trés na mao esquerda, mas ndo quis contar, ndo realizando a soma. Percebe-se a dificuldade
de pensamentos abstratos do autismo e que jogos e brincadeiras simbdlicas ficam
comprometidas. Buscou-se realizar a mesma atividade com imagem do rosto do homem

aranha fixada em cada dedo das méos totalizando oito homens aranhas (Figura 14).

Figura 14 - Contagem dos dedos com recurso

Fonte: a pesquisa

Perguntou-se: “Quantos homens aranhas tém ao todo?”, ele iniciou a contagem pelo niimero

um, ao término da primeira mao, fez uma pausa e continuou a contagem dos trés ultimos

dedos realizando o principio de ordem estavel sem deixar de contar nenhum dedo.
Observou-se com a atividade, que o aluno necessita de estimulo visual e de seu

interesse, o comportamento diante das imagens do homem aranha foi de contentamento,
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estando interessado para a realizagdo da atividade, assim, percebe-se respostas corretas ao
questionamento realizado pela pesquisadora.

Em outra sessdo utilizou-se os homens aranhas que foram construidos, fixados em
palitos de picolé (Figura 15). Contou-se uma histéria com um assunto que provocasse 0

interesse de pensamento da crianga que sao 0s super-heraois.

Figura 15 - Homens Aranhas fixados no isopor

Fonte: a pesquisa

A partir da ideia “Trés homens aranhas vdo ao shopping”, a crianga pegou 0s trés
homens aranhas e fixou no isopor, apds continuou-se a histdria, um cansou e foi embora para
sua casa, 0 aluno retirou um homem aranha e perguntou-se a ele: “Quantos homens aranhas
ficaram no shopping?”, a resposta dele foi que, o segundo e o terceiro ficaram no shopping.
Mostrando assim que permanece uma contagem para cada elemento individual de uma
sequéncia. ApoOs a verificacdo utilizou-se de intervencdo para mostrar ao aluno que a
quantidade de personagens que sobraram foram dois, contando e verificando a cardinalidade.

A atividade foi reaplicada diversificando o personagem (Figura 16), foi utilizado o
super-heroi lanterna verde. A quantidade foi alterada para cinco e a mesma histéria foi
contada. Foram retirados trés super-herdis permanecendo dois. Ao questionar o aluno,
respondeu novamente o numero da posicdo do super-herdi que estava fixado no isopor:

“ficaramo4eo05”.
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Figura 16 - Super-heradis fixados no isopor

Mo

o N

Fonte: a pesquisa

Em outra sessdo, aplicou-se outra atividade com histdrias matematicas. Contando que
a mae do aluno foi a loja de brinquedos e comprou cinco carrinhos, enquanto ele separava 0s
carrinhos, repetia toda a frase que acabara de ouvir. Continuando a historia, contando com a
presenca da monitora que auxilia o aluno em sala, ela colocou mais dois carrinhos junto com
0s que ele havia separado e perguntou a ele. Vocé ganhou mais dois carrinhos, “com quantos
carrinhos vocé ficou agora”, ele bateu palmas por varias vezes ¢ nao respondeu aos
guestionamentos.

Aplicou-se a mesma atividade contando a historia que trés homens aranhas foram ao
shopping e chegaram mais dois para passear junto. O aluno foi questionado pela pesquisadora,
guantos homens aranhas ficaram passeando no shopping. Ele respondeu corretamente:
“ficaram cinco homens aranhas”. Percebeu-se que o aluno compreendeu que para responder a
pergunta ele deveria contar todos, devido a reaplicacdo da mesma atividade, o uso de material
concreto e sempre retomando a contagem com ele, diversificando os super-herois, realizando
com quantidades diferentes. A partir dai as respostas foram corretas e o aluno ndo respondeu
mais o numero da sequéncia do objeto que estava disponibilizado em fileira respondendo
assim a cardinalidade. Segundo Ferrari (2012 p.50), “a preocupagdo com a imutabilidade e a
busca estereotipadas das mesmas experiéncias proporcionam aos processos de memorizacao
algumas caracteristicas particulares: fixacdo e memorizacdo seletiva de fragmentos ou de
detalhes de uma percepcdo. Independentemente do contexto perceptivo e do significado
global”.

A seguir sdo analisadas entrevistas com os pais, a professora referéncia e a

psicopedagoga clinica que atende o aluno A em consultério (BRITO; GELLER, 2018)*°.

15 Este subcapitulo foi publicado parcialmente em: BRITTO, S.C.C.; GELLER, M. titulo. In: XIII Encontro
Galcho de Educacdo Matematica - EGEM, 2018, Santa Maria. Anais do XIIl Encontro Gaucho de Educacao
Matematica. Santa Maria: Universidade Federal de Santa Maria, 2018. p. 4-7.
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Considerando a incluséo escolar de criangas autistas um desafio, quando se questiona
sobre o que significa incluséo a professora relata que:

Professora A: Eu acho que inclusédo é uma maneira de trabalhar, eu acho, primeiro
incluir todos aqueles alunos que de uma certa dificuldade de aprendizagem ou
enfim, algum problema, de incluir essa crianca, fazer ela participar e ela ter
oportunidade de junto com os outros aprender.

A professora é pedagoga e teve experiéncia de trabalhar na educacéo inclusiva, mesmo
com alunos agressivos e sem auxilio de monitora pedagdgica. Nos relatos é possivel perceber
que as experiéncias foram marcantes e fundamentais para a carreira profissional, pois 0s casos
citados por ela aconteceram ha muitos anos atrds onde ndo se pensavam na possibilidade de
incluir alunos com o grau severo de deficiéncia.

O aluno A. esta iniciando a aprendizagem das bases matematicas, aprendendo a contar
e resolver célculos simples de adi¢do, demonstrando gostar dos contedidos e possui excelente
memoria visual.

Quanto aos conceitos matematicos o aluno apresenta mais dificuldades, segundo a

professora A:

Digamos no segundo ano, estamos fazendo contas com agrupamentos, pede
emprestado do vizinho, joga o nimero para cima, quando é adigéo, essas coisas ele
ndo faz no papel, no material dourado ele consegue, material concreto. Quando a
gente Ié para ele e faz a intervencdo nos problemas matematicos, no concreto ele
consegue e as vezes como toda inclusdo ndo rende.

Segundo Cunha (2015, p.48), “o aluno de inclusdo precisa dispor de uma série de
condigdes educativas em um ambiente expressamente preparado com metodologia, literatura e
materiais”.

Quando se questionou 0 papel da monitora que auxilia as criangas autistas em sala de
aula, ambas concordaram que é primordial para um bom trabalho. E um apoio também para a
turma que o professor pode contar, quando esta trabalhando mais individualmente com o
aluno de inclusao.

A mae do aluno A informou que ele gosta da turma e que o0 mesmo acompanha bem
guando faz as tarefas com auxilio. Utiliza palitos de picolé e prendedor de roupas para
trabalhar a contagem em casa e percebe dificuldades no momento de registro. “Escola e

familia precisam ser concordes nas acfes e nas intervencdes da aprendizagem,
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principalmente, porque ha grande suporte na educagdo comportamental” (CUNHA, 2012, p.
89).

A psicopedagoga do aluno A. relatou que o autismo dele esta associado uma
deficiéncia intelectual e em relacdo a fala, em funcéo da ecolalia, se torna mais dificil saber se
ele esta aprendendo e quando demonstra aquele saber, ndo perpetua, ndo consegue que
responda a mesma coisa novamente em outro momento. Ela utiliza recursos concretos, visuais
e material colorido para trabalhar matematica com ele.

Com as entrevistas constatou-se a importancia da utilizacdo do material concreto além
da estimulacdo e da motivacdo serem fatores importantes para a realizacdo das atividades,

assim como a experiéncia com a inclusé&o.

3.2 ALUNO B

O desempenho escolar das criangas nos anos iniciais tem causado muitas expectativas
aos professores, tratando-se das exigéncias acerca da aprendizagem matematica do aluno B.
Promover a integracdo de um aluno autista dentro da sala de aula, desenvolver metodologias
de aprendizagem adaptadas ao aluno segundo suas limitagfes sociais e de compreenséo, para
o professor ndo € nada facil. Para tanto buscou-se constatar o nivel de competéncia dos
esquemas protoquantitativos, assim também como, verificar os principios de contagem do
aluno B com Transtorno do Espectro Autista. A integracdo dos esquemas protoquantitativos
com a contagem dard a crianca as habilidades necessarias para enfrentar a resolucdo de
situagdes problematicas (RESNICK, 1991).

No inicio da pesquisa no ano passado, este aluno estava inserido numa turma de 4° ano
do Ensino Fundamental |, tendo uma monitora pedagogica para acompanhéa-lo em sala de aula
na realizacdo das atividades. A investigagdo aconteceu no Laboratério de Aprendizagem da
escola semanalmente com sessbes de 50 minutos, durante 10 semanas. Os esquemas
protoquantitativos foram investigados utilizando-se palitos de picolé, pedras gemas de vidro,
material dourado e blocos l6gicos.

Nas atividades de comparacdo (Figura 17), além dos materiais ja citados, inseriu-se o
tablet. As respostas do aluno B foram corretas, comparando os tamanhos e mostrando

entendimento sobre a relagdo dos objetos com as quantidades.
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Figura 17 - Esquema de comparagéo

Fonte: a pesquisa

Dando continuidade a investigacdo, verificou-se o esquema de aumento e decréscimo,
retirando alguns elementos do conjunto sem a visualiza¢do do aluno (Figura 18), observou-se

gue 0 mesmo possui no¢do de alteracdo de quantidade.

Figura 18 - Esquema de aumento e decréscimo

Fonte: a pesquisa

O esquema parte todo foi verificado inicialmente com um material de EVA no formato
de pizza (Figura 19), sendo que o aluno B observou que as partes de pizza ao juntar formam o
todo.

Figura 19 - Aluno B realizando parte e todo

Fonte: a pesquisa
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A reaplicacdo da investigacdo do esquema parte todo, também aconteceu com o
material de EVA com a construgdo de uma “casa”, que serviu para 0 manuseio e as partes
foram completadas para formar o todo, sendo novamente a resposta do aluno B correta, 0 que
ja era esperado porque 0s outros esquemas ja estavam construidos pelo aluno B,
reconhecendo que a pec¢a pode ser dividida em partes e que ela forma o todo. Para Resnick
(1989), a assimilacdo dos esquemas protoquantitativos é de grande importancia para a
aprendizagem da resolucdo de problemas matematicos. Esses esquemas permitem que a
crianca raciocine e estabeleca relacGes sem a necessidade de quantifica-las numericamente.
Durante o seu desenvolvimento, este conhecimento é transformado em formas de
representacdo matematica quantificada.

Quando a crianca aprende a contar ela deverd seguir um conjunto de principios
I6gicos, uma vez que, a contagem recitada sem sentido ndo podera ser usada para resolver
problemas que necessitam da compreensdo e dominio de relagbes (MALUF, 2015).

Por volta dos dois anos de idade a crianga em intera¢cdo com o mundo fisico, cultural,
histérico entra em contato com o nimero e ao contar exige dela varias habilidades de ordem
cognitiva, linguistica e motora.

Verificou-se com o aluno B o0s principios de contagem de acordo com o0s
pesquisadores Gelman e Gallistel (1987). O primeiro principio observado foi a
correspondéncia termo a termo (Figura 20). Foram utilizadas as pedras gemas de vidro para a
contagem. Com a intervengao da pesquisadora “vamos contar quantas pedras de vidro tem?”
buscou-se verificar se 0 aluno tinha construido a contagem termo a termo, a resposta do aluno
foi correta ao questionamento. “Ha evidéncias que o processo de pensamento matematico
evolui primeiramente a partir do contato direto com 0s objetos, depois para a percepcao

mental, para o nome e para os simbolos numéricos” (CANDIOTA, et al, 2016, p.215).

Figura 20 - Aluno B realizando contagem termo a termo.
-\

Fonte: a pesquisa.
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Outro principio investigado com o aluno B foi a contagem de ordem estavel,
verificando se ao contar ele respeita a ordem fixa, isto é, sempre a mesma ordem. Foram
utilizadas tampinhas de refrigerante e palitos de picolé, os resultados mostraram que o aluno
possui este principio construido. O aluno realiza com auxilio da monitora atividades do
contetido ordens e classes que esta sendo abordado com a turma neste trimestre. O contetdo é
conduzido até a classe do milhdo, durante o processo de investigacdo no laboratério de
aprendizagem verificou-se a contagem e reconhecimento dos nimeros pelo aluno até cem. “A
ordem constante e a correspondéncia termo a termo sdo 0s primeiros principios a serem
desenvolvidos, juntamente com a cardinalidade” (DORNELES e CORSO, 2012, p.167).

Com o tangram investigou-se o principio de cardinalidade, o material foi escolhido
pelo préprio aluno que demonstrou gostar das cores, manuseou, espalhou em cima da mesa e
formou uma imagem. Durante 0 momento ladico que ali acontecia, realizou-se a intervencgéo

solicitando que o aluno B, contasse quantas pecas tinha sobre a mesa (Figura 21).

Figura 21 - Aluno B realizando contagem com Tangram.

Fonte: a pesquisa.

Também se utilizou o material dourado para a contagem. Diante da pergunta “quantas
pecas ttm?”, o aluno B enfatizou a Gltima palavra-nimero. Segundo Yokoyama (2014, p. 10)
“estes trés principios também s3o conhecidos como how-to-count principles, ou seja, 0s
principios de lcomo contarl, e definem o procedimento de contagem”. O principio de
abstracdo afirma que os trés principios que antecedem podem ser empregados a qualquer tipo
de conjunto, homogéneos e heterogéneos. Contagem de objetos de qualquer tipo.

Utilizou-se 0 mesmo material construido para o aluno A, para a verificacdo da
abstracdo, conjuntos de isopor com diferentes formas para a investigacdo deste principio
(Figura 22). O resultado mostrou que o aluno B executou corretamente o procedimento da
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contagem e pronunciou a ultima palavra-nimero depois que se perguntou a ele “quantos

objetos ha nesse conjunto?”.

Figura 22 - Abstracdo com conjuntos

Fonte: a pesquisa.

O ultimo principio a ser investigado foi o da irrelevancia da ordem, isto €, a ordem que
0 objeto é contado se o primeiro é esse ou aquele é irrelevante, chegando sempre ao mesmo
valor cardinal. Foram utilizados tampinhas e material dourado para a contagem. O aluno nédo
se confundiu na ordem da contagem, inicia o contar de qualquer direcdo chegando ao
resultado esperado. Assim, pode-se inferir que o aluno B tem este principio construido.

Gelman e Gallistel (1978, p. 204) acreditavam que “o conhecimento destes principios
formavam a base para a aquisi¢do da habilidade de contagem”. O entendimento do conceito
antecede a realizacdo do procedimento de contagem.

Dando continuidade a pesquisa, verificou-se com o aluno B atividades envolvendo
resolucgdes de problemas. Segundo os PCN (BRASIL, 1997, p. 33) “um problema matematico
é uma situacdo que demanda a realizacdo de uma sequéncia de acGes ou operacdes para obter
um resultado. Ou seja, a solucdo ndo esta disponivel de inicio, no entanto € possivel construi-
la”. Durante a resolugdo dos problemas pode-se verificar o conhecimento que a crianca
possui, adequando a novas circunstancias.

Realizar um célculo implica em acionar varios mecanismos cognitivos, € uma funcgao
complexa. Segundo Bastos (2006, p.56), exige processamento verbal das informacdes,
percepcdo, reconhecimento de numero, discriminacdo Vviso-espacial, atencdo, raciocinio
sintaxico, memdria de curto e longo prazo.

Durante a entrevista a professora de matematica mencionou que o aluno B possui
dificuldades na interpretacdo dos problemas, apresentando incerteza e inseguranga em quais
operacdes deve utilizar para resolver o problema. A partir deste relato, buscou-se investigar o

aluno B, que no decorrer da pesquisa estava inserido no 5° ano do ensino fundamental.
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Justo (2009, p.19-20) afirma que a resolugdo de problemas ¢é “uma atividade
indispensavel para construir o sentido dos conhecimentos e meio fundamental para o ensino
de um conceito”. E com a resolu¢io de problemas que a crianca coloca em pratica situacoes
de sua vida diaria por meio dos conhecimentos adquiridos anteriormente e adaptando a novas
situacoes.

A semantica'® dos problemas matemaéticos verbais exerce influéncia na compreensio
dos problemas pelos alunos. De acordo com Justo (2009), a compreensdao do problema
implica que o resolvedor interprete a situacdo, por meio da semantica, estabelecendo relacdes
entre 0s nimeros do problema, para, assim, averiguar a operacdo matematica que o ajudara a

encontrar a solucdo. Desta forma,

quando a flexibilidade cognitiva estd comprometida ocorre a inflexibilidade
cognitiva, que muitas vezes se apresenta através da rigidez de pensamento, apego a
rotina, dificuldade para se ajustar as mudancas inesperadas. Estas sdo algumas das
caracteristicas especificas das pessoas com TEA, inclusive as que apresentam
desenvolvimento intelectual na média ou acima (CARDOSO, 2016, p. 63).

De acordo com a citagdo de Cardoso, o aluno autista possui 0 pensamento
comprometido a respeito da inflexibilidade e rigidez, portanto se torna dificil adaptar uma
acdo através da semantica dos enunciados dos problemas matematicos para a resolucdo de
uma situacdo problema. A auséncia de planejamento tende a gerar na pessoa comportamentos
repetitivos, portanto ela evita lidar com situa¢es novas, este comportamento também esta
associado com a dificuldade de concentracdo bastante comum em individuos com TEA.

Os problemas matematicos aditivos foram aplicados com o aluno B observando-se a
semantica, apresentados em 20 problemas, classificados em quatro categorias de situacdes:
transformacéo, combinagdo, comparacdo e igualagdo (JUSTO et al., 2015). Nesta perspectiva,
nos atendimentos realizados no Laboratorio de Aprendizagem, abordou-se inicialmente com o
aluno B problemas matematicos aditivos de transformacgéo, tendo como aporte tedrico nas

pesquisas realizadas por Justo (2009) e Justo et al (2015).

o componente do sentido das palavras e da interpretacdo das sentengas e dos enunciados.
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Figura 23 - Categoria semantica de transformag&o dos problemas aditivos.

Transformacdo: Expressa uma acao direta sobre uma quantidade, que causa um
aumento e um decréscimo. Uma situag&o inicial sofre uma mudanca e transforma-se em
uma situacéo final.

1. Num cinema havia uma sala com 138 lugares e foram ocupados 79 lugares.
Quantos lugares ainda faltam para ser ocupadas?

2. Jodo faz colecéo de chaveiros, ele tem 549 chaveiros de varios tipos. Ganhou
de seu tio Pedro mais alguns chaveiros para a colegdo. Agora Jodo tém 669 chaveiros.
Quantos chaveiros Jodo ganhou do seu tio Pedro?

3. Jennifer tém um estojo com 36 lapis de cor. Na escola ela deu alguns lapis de
cor para sua melhor amiga. Jennifer agora tem 23 lapis. Quantos lapis ela deu?

4. No meu aquario ha alguns peixes. Entdo eu cologuei mais 28 peixes. Agora
tenho 59 peixes. Quantos peixes eu tinha antes?

5. Sumiu da estante de livros da minha casa 23 livros, ficando com 68. Quantos
livros havia na estante da minha casa?

6. Roberta comprou 86 figurinhas e ganhou 25 de seu primo. Com guantas
figurinhas Roberta ficou?

Fonte: Adaptado de Justo (2009, p. 32).

O problema da figura 24 foi realizado com o aluno B que utilizou um calculo de
multiplicacdo para resolver um problema aditivo de transformagdo. No momento, o contetdo
do 5° ano que estava sendo trabalhado com a turma eram os célculos de multiplicacdo e
divisdo. O aluno realizou prontamente sem analisar o enunciado da situacdo problema, neste
sentido infere-se que a resolucdo adequada ndo ocorreu em fungdo de o aluno estar

acostumado a realizar os calculos de multiplicacdo e divisdo.

Figura 24 — Resolucéo do Aluno B para o problema na categoria semantica de transformacéo.

Fonte: a pesquisa
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Figura 25 - Categoria semantica de comparacéo dos problemas aditivos.

Comparacdo: Comparam quantidades.

1. Brunatem 27 balas, Jeniffer tem 12 balas. Quantas balas Bruna tém a mais que
Jeniffer?

2. Meu tio tem 48 anos e minha tia tém 29. Quantos anos minha tia tem a menos que
meu tio?

3. Gabriel colheu no pomar 54 laranjas. Ele colheu 16 a mais do que sua irma Bruna.
Quantas laranjas Bruna recolheu?

4. Meu pai tem 46 anos e minha mae tém 17 anos a menos do que ele. Qual a idade
da minha méae?

5. Viviane foi a livraria da escola e comprou uma lapiseira por 21 reais e um caderno
gue custou 8 reais a mais que a lapiseira. Quanto custou o caderno?

6. Marcos ganhou numa partida 41 bolinhas de gude. Ele ganhou 15 a menos do que
Leonardo. Quantas bolinhas Marcos ganhou?

Fonte: Adaptado de Justo (2009, p. 32).

Na figura 26, semantica de comparacdo, o aluno repetiu 0 mesmo procedimento,
resolvendo a situagdo problema com o calculo de multiplicagdo. Ao questionar o aluno “Por
que vocé fez um célculo de multiplicagdo?”, sua resposta foi: “Entdo é de divisao?”. Percebe-

se que ndo houve um entendimento do enunciado do problema.
Figura 26 — Resolucdo do aluno B para o problema na categoria seméantica de comparacéo.

1. Bruna tem 27 balas, Jeniffer tem 12 balas. Quantas balas Bruna tém
a mais que Jeniffer.

Fonte: a pesquisa



Figura 27 - Categoria semantica de igualacdo dos problemas aditivos.

Igualacdo: Acarretam a comparacdo entre quantidades e uma mudanca de uma
dessas quantidades para que uma igualdade seja estabelecida.

1. Na chécara de Jodo tem um pomar com 25 arvores e na chacara de Marcos tém
15. Quantas arvores Marcos precisa plantar para ficar com a mesma quantidade de arvores
que Jodo?

2. Na 5 série hé 34 cadeiras e 27 criangas. Quantas cadeiras eu preciso retirar da
sala para ficar com a mesma quantidade do que de criancas?

3.Bruna tem 17 reais. Se Patricia sua mae lhe der mais 8 reais ela terd a mesma
guantia que Gabriel. Quantos reais tém o Gabriel?

4. No 6nibus que vai para Canoas ha 18 pessoas; se 5 pessoas descerem do énibus
gue vai para Porto Alegre, haverd o mesmo ndmero de pessoas nele como no 6nibus que
vai para Canoas. Quantas pessoas estdo no énibus que vai para Porto Alegre?

6. Meu vestido tem 13 botdes. Se o vestido da minha mae tivesse 4 botdes a mais ele
teria 0 mesmo nimero de botbes que 0 meu. Quantos botdes tém o vestido de
minha mae.

7. Marcos tem 12 carrinhos. Se ele der 8 dos seus carrinhos ele tera o mesmo
namero de carrinhos que Felipe. Quantos carrinhos tém Felipe?

Fonte: Adaptado de Justo (2009, p. 32).
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O aluno B fez uso novamente da operacdo de multiplicacdo para resolver o problema

apresentada.

Figura 28 — Resolucéo do aluno B. para o problema na categoria semantica de igualacdo.

1. Na chdcara de Jodo tem um pomar com 25 drvores e na chdcera de
Marcos tem 15. Quantas drvores Marcos precisa plantar para ficar com
a mesma quantidade de drvores que Jodo?

Fonte: a pesquisa

da figura 28, isto é, percebe-se que o aluno B néo refletiu adequadamente sobre a situacédo
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Figura 29 - Categoria semantica de combinacdo dos problemas aditivos.

Combinacéo: Implica situagdes estaticas entre uma quantidade e suas partes.

1. Pedro tem 18 bombons e Antbnio tem 24. Quantos bombons eles tém ao todo?

2. Patricia e André colecionam chaveiros. Eles tém juntos 178 chaveiros. André tém
98.Quantos chaveiros Patricia tém?

Fonte: Adaptado de Justo (2009, p. 32).

O mesmo procedimento foi realizado pelo aluno na figura 30, possivelmente pelo

reflexo do trabalho em sala de aula na rotina nas aulas de matematica.

Figura 30 — Resolucédo do aluno B para o problema na categoria semantica de Combinacao.

2. Patricia e André colecionam chaveiros. Eles fem juntos
178 chaveiros. André tem 98. Quantos chaveiros Patricia
tem?

AFA1 Y Santined

Fonte: a pesquisa

Diante das dificuldades expostas pela professora de matematica e apds verificar as
testagens nas atividades de resolucdo de problemas realizadas com o aluno, planejou-se
atividades com resolucdo de problemas, diversificando as categorias seméanticas em cada
sessdo. Conforme o interesse e disposicdo do aluno B, era verificado mais de uma categoria
nos atendimentos. As situacdes problemas foram apresentadas, uma por vez, em uma folha de
papel, sendo solicitado ao aluno B, que resolvesse as tarefas. Nenhuma ajuda foi oferecida ao
estudante. Para a situagdo inicial o aluno realizou seis problemas de categoria de
transformacéo, dois de combinacéo, trés de igualagéo e trés de comparacéo.

Observou-se que o aluno ao ler os problemas matematicos, tentava solucionar de
imediato com um célculo de multiplicacdo ou divisdo, por ser um conteudo trabalho com
intensidade no 5° ano, esquecendo-se que existem calculos de adi¢do e subtragdo. Em outros

momentos ele acertou o calculo resolvendo no campo aditivo.
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Segundo Justo et al (2015, p. 130), “o desafio apresentado ndo representa, na verdade,
um problema para o aluno, pois sua solugdo € imediata mediante a utilizacdo de
procedimentos rotineiros, mecanizados e repetitivos”.

Os enunciados dos problemas matematicos foram elaborados intencionalmente
envolvendo o nome do aluno, de familiares e pessoas que trabalham diretamente com ele em
sala de aula, como estratégia facilitadora, para que 0 mesmo pudesse se enxergar na situagdo
problema (Figuras 26, 28 e 30). Para Cunha (2015, p. 64), os “pensamentos ndo estdo
separados das experiéncias exteriores, mas se conectam a elas e atuam em nosso
desenvolvimento cognitivo a medida que experienciamos situacdes cotidianas. Essas
situacdes, entdo, podem servir para criar o foco de atencdo, principalmente aquelas que
tragam sentido ao trabalho escolar”.

As atividades foram reaplicadas com intervencdo, utilizado estimulos visuais e objetos
de interesse do aluno, com o material concreto, o educando podera encontrar mais sentido
visualizando e manuseando os objetos.

A figura 31 apresenta um problema de transformacdo, utilizou-se bonecas Barbies,
objeto de desejo do aluno. Ao observar a quantidade de bonecas, a expressao da crianca foi de
euforia. Manuseou, verificou os cabelos e roupas das bonecas e escolheu uma para si, em
seguida perguntou: “Posso ficar com esta?”, expressando o desejo de leva-la consigo. Entéo
para conduzir a atividade foi explicado que as bonecas eram emprestadas e a proposta era
brincar com todas e depois devolvé-las. O aluno demonstrou entender a situacdo. Ao
perceber a satisfacdo do aluno ao brincar, iniciou-se a investigacdo questionando o enunciado
do problema abaixo.

Figura 31 - Material concreto bonecas Barbies.

Tais faz colecdo de bonecas, ela tem 28 bonecas de varios tipos. Ganhou da sua tia
mais algumas bonecas para a cole¢do. Agora Tais tem 33. Quantas bonecas ela

ganhou da sua tia?

Fonte: a pesquisa
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Para resolver este problema, o aluno B realizou a leitura do enunciado, ao mesmo
tempo em que executava a contagem. O aluno verificou que ndo tinha o nimero de bonecas
que o problema indicava. Assim, foi feita uma intervencdo para auxilia-lo na resolugédo desse
problema. Como era necessario um célculo de subtracéo, devido a mudanca ser desconhecida,
a intervencdo aconteceu, sendo solicitado que o aluno pegasse mais bonecas até chegar ao
resultado final que eram 33. Ap0s ele contou quantas bonecas havia pego, descobrindo assim,
0 namero de bonecas que havia ganho. No problema de comparacdo apresentado na figura 32,

utilizou-se desenhos impressos em coloridos de laranjas.

Figura 32 - Material concreto para a contagem das laranjas.

Gabriel colheu no pomar 34 laranjas. Ele colheu 16 a mais do que sua irmé& Beatriz.

Quantas laranjas Beatriz colheu?

Fonte: a pesquisa

Na figura 33, o aluno utilizou o recurso para a contagem, mas precisou de intervengédo
para compreender a semantica do problema, pois deveria tirar 16 do monte que havia contado
anteriormente, isto é, subtraindo e a operacdo seria contréria a semantica, pois se tratava de
um problema n&o canoénico®’. Para as intervencdes no problema de igualagdo utilizou-se de
carrinhos.

7 Os problemas que s&o resolvidos pela operagdo expressa no enunciado sio chamados de candnicos e aqueles

que exigem a resolugdo pela operacdo inversa da situag@o apresentada sdo denominados ndo canonicos” (JUSTO
et al., 20153, p. 31).
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Figura 33 - Material concreto carrinhos

Marcos tem 12 carrinhos. Se ele der 8 dos seus carrinhos ele tera 0 mesmo numero de

carrinhos que Felipe. Quantos carrinhos tem o Felipe?

Fonte: a pesquisa

Com o material de apoio e as intervencdes, o0 aluno B conseguiu realizar este problema
verificando que deveria tirar carrinhos para chegar ao resultado final. No problema de
combinacdo, mais uma situacdo problema de igualacdo foi aplicada logo ap6s usando o

sistema monetario.

Figura 34 - Material concreto dinheiro de papel

Beatriz tem 17 reais. Se Paula sua mée lhe der mais 8 reais ela tera a mesma quantia que

Gabriel. Quantos reais tém o Gabriel?

Fonte: a pesquisa.

Primeiramente para resolver a situacdo problema, o aluno utilizou um célculo de
subtracdo. Ao questionar: “porque realizou o calculo de tirar?”. O aluno nao respondeu. Em
outro momento a mesma situagdo problema foi aplicada com um recurso visual “dinheirinho
de papel”. Por meio da intervencdo da pesquisadora, mediando os passos da utilizagdo do

material com o enunciado do problema, o aluno chegou a um entendimento que deveria
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acrescentar mais oito reais para a solugdo do problema. Apds a resolucdo, perguntou-se ao
aluno: vocé colocou ou retirou mais oito reais? Sua resposta foi: “coloquei” entdo o calculo
serd de? Sua resposta foi “mais”.

Para a investigacdo da categoria semantica de combinacdo, observa-se na figura 35 o

problema apresentado ao aluno B.

Figura 35 - Bonecas Barbies para problema de combinacéo.

Beatriz e Jennifer sdo irmds e colecionam juntas 30 bonecas Barbies. Beatriz tem 12

bonecas. Quantas bonecas Jennifer tem?

Fonte: a pesquisa

Nesta situacdo problema, observou-se que por haver uma parte desconhecida, o aluno
B encontrou dificuldades para chegar ao resultado. Com intervencdo para separar as 12
bonecas de Beatriz, 0 aluno percebeu que estava retirando do grupo e o calculo que resolveria
0 problema seria de subtracdo.

As dificuldades encontradas nos problemas aditivos por este aluno estdo relacionadas
aos problemas ndo candnicos de igualagdo e comparacdo. Nos problemas de categoria
semantica de combinacédo, onde o todo € desconhecido e na categoria de transformacdo que o
resultado é desconhecido, percebeu-se que ndo havia dificuldades para a resolugéo.

Justo, em sua tese, apresentou Varias pesquisas em que esses mesmos problemas sao
também dificeis para criangas sem deficiéncia. “Os resultados a que eles chegaram indicam
que a posicao da quantidade desconhecida tem uma influéncia maior no nivel da dificuldade
dos problemas do que outras variaveis. Ficou claro que os problemas ndo canénicos sdo

aqueles em que as criangas mostraram um nimero mais baixo de respostas corretas” (JUSTO,

2009, p.32 e 33).
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Para verificar o desempenho do aluno B apds as intervengdes da pesquisa, tornou-se
necessario comparar os resultados do inicio da pesquisa, investigando sem o material
concreto, se a forma de pensamento para a resolucdo de problemas aditivos apos a vivéncia
concreta foi construida e compreendida pelo aluno. Para isto, foi aplicado um problema de
cada categoria semantica para que o aluno resolvesse sem o auxilio do material concreto.

No periodo de levantamento de dados, foram oportunizados desafios, buscando
sempre respeitar o seu nivel de pensamento. Os dados obtidos nas intervencdes evidenciaram
que o aluno nédo apresenta dificuldades na contagem e quantificacdo e também néo possui erro
de célculo. Foi possivel observar que a resposta ndo correspondeu ao esperado, na perspectiva
do ano letivo em que o aluno se encontra em atividades envolvendo problemas matematicos.
Os resultados mostraram que o aluno B apresenta dificuldades em que as respostas estejam
relacionadas a compreensdo e decodificacdo das informacdes contidas nos problemas, pois
foram necessarias interferéncias para que retomasse a situacdo problema e reorganizasse 0 seu
raciocinio.

Apresenta ainda dificuldades em problemas ndo canénicos e pelo fato de nao ter os
materiais concretos para melhor visualizacdo nesta ultima testagem, dificultou a execucdo da
atividade. Os dados obtidos na pesquisa evidenciaram que o aluno comete erros nas situagoes
envolvendo problemas matematicos devido as questdes de interpretacdo das relacGes
numericas existentes nos problemas.

Dando continuidade a pesquisa, cabe neste momento um breve relato a respeito da
entrevista realizada com a familia, professora referéncia, professora da disciplina de
matematica e psicopedagoga.

Considerando a inclusdo escolar de criancas autistas um desafio, quando questionamos

a professora do aluno B sobre o que significa inclus@o a professora relatara que:

Eu acho que inclusdo é uma maneira de trabalhar, eu acho, primeiro incluir todos
aqueles alunos que de uma certa dificuldade de aprendizagem ou enfim, algum
problema, de incluir essa crianga, fazer ela participar e ela ter oportunidade de junto
com os outros aprender. (Professora B)

A resposta da professora C da disciplina de matematica quanto aos desafios sobre a
inclusdo foi que: “Para mim inclusdo é conseguir adaptar o aluno as suas necessidades e
capacidades, respeitando seus limites. E também acolhimento, sem excecdes, independente de

classe social, condigdes fisicas e psicologicas”.
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Questionou-se sobre uma experiéncia marcante na trajetoria da professora com aluno
de incluséo. O aluno que marcou a professora B, foi convidado a se retirar da escola, a mée
ndo aceitava sua deficiéncia, e apds sua saida o aluno passou a ser atendido em clinica. Era
um aluno agressivo e para conté-lo necessitava de muitas pessoas, em sala de aula a
professora tinha que estar sempre cuidando dele, era uma tenséo, quando ficava de costas no
quadro ela tinha que ficar olhando se ele ndo ia atirar alguma coisa em alguém. A mée deste
aluno ficava na escola o tempo todo esperando o término da aula. Certo dia ele foi agressivo
demais, deixando as pernas roxas por causa dos chutes. A professora relatou que tinha muito
cuidado com os objetos como tesoura, lapis de ponta, pois demonstrava muita ira em
momentos de crise.

Quanto a participacdo do aluno nas atividades de matematica na sala de aula, a maior
dificuldade do aluno B do 5° ano € a interpretacdo dos enunciados, pois a forma de
pensamento do autista é caracterizado pela rigidez e pouca flexibilidade no raciocinio
(GOMES, 2007). A compreensdo da situacdo-problema requer que a crianca interprete o
enunciado do problema através da semantica e apds faca relacdo com os numeros do
problema para buscar a operacao para a solucao (JUSTO, 2009).

Em muitos casos, as habilidades dos autistas se sobressaem principalmente na
memoria visual, no segmento e manutencdo de regras e rotinas e nas relagcdes légico-
matematicas. Para Gomes (2007), o desenvolvimento é caracterizado por um distdrbio
qualitativo, ou seja, um padrdo de comportamentos com dificuldades significativas em
algumas areas com interacdo social e comunicagdo, porém com habilidades em outras, como
memoria mecanica ou habilidades viso espacial.

Quanto aos conceitos matematicos o aluno B apresenta dificuldades, segundo a

opinido das professoras:

Multiplicacdo e divisdo. A tabuada, eu digo que ndo s6 os alunos de inclusdo néo
sabem a tabuada, néo sabe fazer célculos, na parte da matematica que eles tém mais
dificuldades, se ndo sabe interpretar os problemas é a tabuada. (Professora B).
Interpretacdo dos enunciados e resolugdo de célculos de multiplicacdo de diviséo.
(Professora C).

Ao perguntar sobre os recursos utilizados em aula pelas professoras, elas afirmam que
as atividades do livro didatico adotado pela escola trazem no final, varios recursos destacaveis
em papel com gramatura mais grossa, também utilizam muito o material dourado, empregam
também palitos de sorvete e tampinhas, mas o aluno B. s6 utiliza estes materiais, se todos

usarem também, ndo quer ser diferente.
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A familia afirma que realiza as tarefas com a crianca. A mae acompanha de perto o
desenvolvimento do aluno B. auxiliando nos temas e observa dificuldades na aprendizagem
da matematica. Quando este aluno esta cansado desvia a atencdo, pede para descansar, mais
tarde retoma a atividade.

Na entrevista com a psicopedagoga do aluno B. conhecemos 0s recursos que séo
utilizados em consultério para trabalhar os conceitos matematicos. A terapeuta trabalha com a
caixa de Piaget, material dourado e muitos jogos. Entende-se que jogos no ambiente escolar
podem promover a descoberta de limites e de valores sociais, estimulam a linguagem pela
interacdo, nos momentos descontraidos e até quando discentes discutem regras para
brincadeiras (CUNHA, 2015, p. 66- 67).

Em relacdo ao trabalho com o aluno B. a psicopedagoga informa que as vezes quando
0 aluno esta cansado, se nega a realizar as tarefas, conforme indica Cunha (2015, p.119) €
“normal a pessoa com autismo tentar esquivar-se para fugir ou até irritar-se para ndo fazer o
que ¢ pedido”. Ao questionar a psicopedagoga sobre as dificuldades, destaca a dificuldade na
interpretacdo dos enunciados da situacdo-problema e ressalta a importancia de trabalhar a
resolucdo de problemas para a contribui¢do do desenvolvimento cognitivo do aluno.

Por meio das entrevistas constatou-se a importancia da utilizagdo do material concreto
e dificuldades na aprendizagem como a interpretacdo dos enunciados e resolugdo de célculos
de multiplicagdo de divisdo. Também se verificou que o recurso mais utilizado nos

atendimentos sdo jogos para o desenvolvimento do raciocinio matematico.

3.3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No geral, as analises aqui apresentadas consideram aspectos importantes para ao
processo de ensino e aprendizagem dos alunos autistas, por meio de a aplica¢ao das atividades
realizadas com os dois alunos autistas investigando as relagcbes numericas considerando 0s
esquemas protoquantitativos, a contagem e a resolugdo de problemas.

Atualmente o aluno A apresenta uma fala ecolalica, poucas vezes tem a intencdo de se
comunicar, pois na maioria das vezes utiliza a fala para repetir a programacdo da TV, algo
relacionado a apresentadores de programas e apresenta resisténcia em responder perguntas.
Refere-se a si préprio na terceira pessoa, diz 0 seu nome e segue a frase da sua comunicacao e

também demonstra afetividade.
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Demonstra certo grau de compreensdo, porém como ndo organiza o pensamento. Nao é
capaz de estruturar uma conversa ainda que minima, ou seja, se limita a responder perguntas
simples quando quer, apresenta estereotipias como bater palmas repetitivamente e rodar em
volta de si mesmo. Tem baixa habilidade de organizacdo do raciocinio légico, de flexibilidade
cognitiva e capacidade de planejamento, isto foi observado nas consignas'® durante as
intervengdes. Uma crianca que apresenta o diagndstico de autismo, apresenta entdo,
alteracdes, qualitativas das intervencdes sociais reciprocas na comunicagdo, um repertorio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. O aluno necessita de muitos
estimulos a fim de que consiga se comunicar e a compreender a fala do outro de forma
adequada. Nao ha comportamentos espontaneos de atencdo compartilhada.

Na rotina em sala de aula e nas aulas de matematica, distrai-se facilmente e possui um
tempo curto de concentracdo. A professora utiliza o material dourado para realizar operacdes
simples de adicdo e subtracdo. Os conteldos sdo planejados segundo seu plano
individualizado. Alguns contetdos e projetos que sdo realizados pela turma também sdo
elaborados para o aluno de forma adaptada e quando ndo acontece o entendimento sobre o
assunto que esta sendo trabalhado é utilizado recursos visuais com imagens e desenhos. O uso
de recursos visuais facilita o contar e chegar ao resultado do céalculo.

Devido ao déficit de comunicacdo do aluno, a resisténcia ao didlogo, manifestando
ecolalias durante a investigacdo e sua fala sendo severamente acometida por varios danos em
razdo do espectro se tornou necessario reaplicar algumas atividades das sessbes
anteriores para verificar se as respostas eram as mesmas.

De acordo com o planejamento trimestral do aluno B, s&o objetivos da disciplina de
matematica neste trimestre, construir o significado de situa¢fes-problemas com as quatro
operacdes, resolver situagcdes problematizadoras com fragGes, medir, construir e classificar
angulos de acordo com suas medidas, resolver expressGes numéricas com as quatro
operacdes, identificar poligonos, ler, e escrever os nimeros até a classe dos bilhdes.

Na observacdo do aluno B na rotina em sala de aula, nos momentos de realizagéo das
atividades individuais nas aulas de matematica, o aluno é proativo e tenta realizar as
atividades sem intervengdo da monitora ou da professora. Contudo, quando solicitado se ha
duvidas em relacdo as atividades, expressa ndo ter nenhuma, mas observa-se que ndo
conseguiu compreender as questdes que necessitam da elaboracdo do pensamento e logo

apresenta uma frustracdo quando recebe a intervencdo da professora ou da monitora,

'8 0 termo refere-se a uma forma de fazer pedidos aos educandos de modo a promover, além da realizagdo de
determinada tarefa, o aprendizado e a reflex@o.
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principalmente no que tange a apagar e refazer. Segundo Cunha (2015, p.65), “H4& casos de
alunos com o Transtorno que se frustram grandemente quando ndo conseguem fazer algo com
corregdo. As reacoes sao diversas: de um simples desapontamento a agdes disruptivas”.

Durante o periodo da realizacdo da pesquisa, observou-se momentos de grande
frustracdo do aluno ao receber uma nota baixa como o resultado de uma avaliagdo de
portugués. Ao verificar que a nota da prova estava abaixo da média, sendo necessario fazer
recuperacdo da nota, o aluno expressou seu sentimento por meio do choro, raiva e
nervosismo, sendo necessario que a professora o acalmasse.

Apesar da timidez acentuada, o estudante segue participando das atividades em grupo
quando propostas, mas sempre com reservas, demonstrando um sentimento de alivio ao
conclui-las.

No aspecto cognitivo durante as sessdes, observou-se mais evidente o
comprometimento no que se refere as competéncias e habilidades especificas da &rea da
Linguagem, conforme as caracteristicas marcadoras do espectro autista, isto é, no dominio de
vocabulario e repertério de conhecimentos, bem como na interpretacdo de conceitos,
abstracdo de informacdes e elaboracdo do que ndo é concreto. Quando oportunizado um
momento para expor oralmente suas ideias, 0 aluno precisa de auxilio para articular e incluir
conectores em sua fala, a fim de produzir uma ideia organizada e coerente, que a faga ser
entendida, pois ha relevante dificuldade na articulacdo do pensamento e formacao de frases.
Este fator soma-se a uma entonacgdo baixa e uma articulacdo inadequada de palavras e frases,
dificultando a compreensdo na comunicacéo verbal.

Os dados obtidos nas atividades matematica, aplicadas com o aluno B, evidenciaram
que ele comete erros nas situacdes envolvendo problemas matematicos devido as questfes de
interpretacdo. Na resolucdo de problemas o aluno B desenvolve o pensamento de como
resolver a situagdo problema, o que fazer, levanta hipéteses, avalia, analisa. Este processo €
pensar sobre o proprio pensamento, chamado de metacogni¢do. Encontrado na psicologia, em
estudos sobre como o estudante € capaz de resolver uma situacdo de problema, requer um
raciocinio mais desenvolvido, modificando estratégias para chegar a uma resposta.
Metacognicdo “estd ligado a ideia de que a aprendizagem depende da possibilidade de se
estabelecer o maior numero de relagdes entre o que se sabe € o que se esta aprendendo”
(JUSTO et al., 2015).

Para este aluno é importante 0o uso do material concreto para que haja uma acéo
concreta que inclui objetos reais, apds os simbolos sdo transformados em ndmero formando o

calculo chegando ao resultado.
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O aluno B, ap6s verificar o material concreto, realizou o célculo que resolvia a
situacdo problema e como intervencdo foi reaplicada a atividade para a automatizacdo do
processo por meio da repeticido. A medida que o ensino ocorreu no laboratério de
Aprendizagem, a intervencdo foi a principal responsavel pela aprendizagem na resolugédo de
problemas de comparacéo, sendo esta categoria a mais complexa para o aluno. A metodologia
utilizada com dos materiais concretos proporcionou ao estudante a construgdo de pensamento
matematico, realizando a leitura dos problemas, analisando a situacéo, planejando uma acéo
promovendo a ampliacdo dos conhecimentos a partir da representacdo visual dos materiais

utilizados apoiando na interagdo do aluno com a pesquisadora.



4. PRODUTOS EDUCACIONAIS DESENVOLVIDOS NA PESQUISA

Pesquisar e entender como uma crianca autista aprende é o primeiro passo do
professor para desenvolver seu trabalho como educador, apds observa-lo para conhecé-lo
melhor, devido ndo haver dois aprendentes com autismo iguais, sera possivel elaborar um
conjunto de atividades e recursos pedagogicas para desempenhar com o aluno. Para ele é
necessario que tenha sentido, sendo materiais e atividades funcionais e que todos
compartilhem dessas atividades desenvolvidas, incluindo este aluno com a turma e oferecendo
as criangas oportunidades de melhor aprendizagem. Os recursos utilizados em sala de aula
terdo o objetivo de construcdo de conhecimento e podera ser um bom caminho para o trabalho
do professor com o aluno autista.

E importante que o professor avalie com precisdo o0s recursos que serdo utilizados,
verificar quais objetos sdo de interesse do aluno e as atividades ndo poderdo ser muito longas.
Segundo Cunha (2015), o professor podera estabelecer atividades observando alguns critérios
como: utilizar o concreto e o ladico, mesmo nos anos finais do ensino escolar com atividades
que estimulem o pensamento légico. Corroborando as ideias de Cunha (2015), buscou-se
planejar 0s materiais concretos que seriam utilizados na investigacdo dos esquemas
protoquantitativos.

Alguns dos materiais utilizados na pesquisa foram oferecidos pelo laboratério de
aprendizagem da escola como: tampinhas de plastico, lapis de cor, pedras gema de vidro azul
e palitos de picolé colorido em azul como foi mostrado na (Figura 3). Também se fez uso do
dinheirinho de papel e a pizza de EVA conforme (figuras 34 e 19), materiais disponiveis do
laboratdrio de aprendizagem. Os blocos I6gicos foram utilizados devido a escolha do aluno B
ao entrar na sala e verificar que no armario havia muitos materiais. Ele abriu e retirou os
blocos, que eram de seu interesse. “Neste enfoque, os blocos l6gicos propdem a descoberta da
matematica, na percepcdo do formato e trés dimensdes e no desenvolvimento da
concentragdao” ( CUNHA, 2015, p.122).

No sentido de verificar os principios da contagem, beneficiando-se do momento ludico
com os blocos légicos, realizou-se 0s questionamentos com o aluno B sobre contagem termo
a termo e irrelevancia da ordem.

Foram construidos pela pesquisadora a casa e 0 caminhdo de EVA ( Figura8e 9 )
para o trabalho com o esquema parte todo.
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Para verificar o esquema de comparacgéo utilizou-se o tablet como objeto de interesse
do aluno A. A mée durante a anamnese disse que a crianga manuseia em casa o aparelho que
ganhou de presente do seu tio. Imagens de objetos em varios tamanhos foram mostradas para
ele com os questionamentos: “qual € o maior?” “E 0 menor?, para que ele apontasse na tela
(Figura 36).

Figura 36 - Imagens utilizadas no tablet

=
<

Fonte: a pesquisa

Aplicou-se a testagem com o aluno A também com material de registro papel A4, com
atividade de marcar, pintar e sinalizar, conforme a Figura 6 da pag. 51.

Para manter o foco, procurando um objeto de interesse do aluno, na investigacdo dos
principios de contagem se fez uso dos carrinhos da Hot wheels®® (figura 10). Segundo Cunha
(2015, 125) “o foco restringe a quantidade de informagdes que pode ser absorvida de uma
regido do espaco visual. E um mecanismo natural e inteligente do nosso cérebro, que a pessoa
com autismo também possui”. Primeiramente, 0 foco foi para os detalhes do carrinho. Apos
brincar, manusear e por se tratar de um brinquedo, aguardou-se 0 momento certo para realizar
0S questionamentos.

Por meio do interesse restrito do aluno A, foi construido pela pesquisadora um recurso
com imagens de super-herois, colados em palitos de picolés fixados em uma base de isopor,

utilizou-se para investigar os esquemas protoquantitativos e resolucéo de problemas, imagens

19 Marca de carrinhos de brinquedo comercializada em varios paises, incluindo o Brasil.
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do Batman e seu Batmovel, Lanterna Verde, Homem Aranha e o Super Homem (figura 37).

Figura 37 - Imagens de super-herdis para a contagem
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Fonte: a pesquisa

As pedras de gemas de vidro foram o recurso mais utilizado pelo aluno A, sendo que
este material Ihe despertou o interesse e 0 desejo em manusea-las e, consequentemente, houve
a interacdo com a pesquisadora nos questionamentos, devido ser o objeto de relevancia para o
aluno. O mesmo ajudou a recolher e guardar no recipiente no final da sessdo. As pedras
gemas de vidro séo utilizadas em aquarios para forrar o fundo, as que foram utilizadas sédo
azuis e verde claro. Nao houve preferéncia pela escolha da cor e, sim possivelmente, o
interesse pelo objeto, devido o brilho e 0 som que produzia ao encostar umas nas outras.

Na testagem do principio de abstracdo, fez-se uso de conjuntos de isopor com
elementos diferenciados dentro dos circulos, conforme Figura 13, sendo que cada conjunto
possui nimero e forma diferenciada de elementos.

Para a resolugdo de problemas com o aluno B, utilizou-se desenhos no papel,
coloridos e recortados com imagens de laranjas conforme Figura 32.

Para a intervencdo com o aluno B na resolugéo de problemas, aplicou-se atividades em
folna A4 com material concreto bonecas Barbies, material este de interesse do aluno,
conforme Figura 31.

Percebeu-se que o laboratério de aprendizagem da escola possui uma série de jogos e
materiais pedagogicos que estdo disponiveis para a utilizacdo com criangas com deficiéncia e

com dificuldades de aprendizagem. As estratégias e recursos direcionados aos processos de
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ensino de criangas autistas em sala de aula podem contribuir para a aprendizagem de todos os
alunos.

Os materiais se fazem necessarios para a construcdo do conhecimento e sédo
ferramentas que beneficia o desenvolvimento da crianca com TEA, obtendo resultados mais
significativos, melhorando sua qualidade de vida. Cavalcanti e Rocha (2002) em raz&o ao
estado patoldgico do TEA responsavel pelas emocges, os materiais utilizados se tornam parte
do corpo, inerente. Contudo os vinculos com as pessoas como abracos, companhia de amigos
se tornam prejudicados, o individuo com TEA tem dificuldades para reconhecer 0s
sentimentos e afetos das outras pessoas. Compreende que o amor dos familiares e professores
minimizam esta caracteristica do TEA ou até mesmo revertem a situacao.

Segundo Cunha (2012, p. 49) “nada se constroi com qualidade na educacdo sem o
amor”. Nas ideias de Cunha aprendemos melhor quando ha vinculo com o professor. A carga

afetiva é fundamental para vencer as dificuldades de aprendizagem do aluno com TEA.



CONCLUSAO

Frente as colocagbes dos professores, participantes da pesquisa relatada neste trabalho,
constataram-se que os professores ja possuem experiéncia com a inclusdo de criangas autistas
e percebem a importancia da monitora para auxiliar o aluno com TEA na rotina escolar.
Acreditam na importancia dos atendimentos clinicos, para lidar com casos mais moderados e
severos, quanto a agressividade, também salientam que a medicacdo é fundamental para a
organizagao deste aluno no espaco escolar.

Considerar-se que familia e escola devem estar ajustadas nas agdes de intervencdes
guanto a aprendizagem deste aluno, a familia € um grande suporte na educacdo
comportamental, sendo consoantes nos dois ambientes, em casa e na escola. Para realizar uma
educacdo inclusiva adequada, além de incluir este aluno especial, a escola devera incluir
também sua familia. Sendo que um dos principais objetivos com o estudante autista visa a
conquista da sua independéncia e nas atividades diarias a escola gerencia para alcancar este
objetivo.

As relacdes afetivas sdo estimulos que a professora do aluno B recorre, para obter
resultados quanto a estrutura e os padrdes das atividades cognitivas, amenizando assim as
dificuldades de aprendizagem evitando bloqueios na realizagdo das atividades de
aprendizagem. Quanto a aprendizagem matematica, as professoras fazem uso do material
concreto. Durante 0 manuseio do concreto e do sensorial, 0s alunos estdo exercitando rotinas
da vida pratica, possibilitando descobrir gradativamente conceitos de linguagem e
matematica.

As psicopedagogas utilizam recursos pedagogicos nas intervengdes, jogos e materiais
concretos, trabalhando o célculo e problemas matematicos com énfase em estimulos para o
reforco positivo e a expressao verbal apoiando nas potencialidades dos alunos, visando sua
autonomia, trabalhando a comunicagéo e a linguagem expressiva, possibilitando sua autoria
nas acOes em atividades que estimulem elaboragdes cognitivas.

Na investigacdo em relagdo as bases da aprendizagem matematica que sdo 0s
esquemas protoquantitativos, a contagem e resolucéo de problemas, os dados sugerem que 0s
dois alunos autistas tém construidos os esquemas de comparagdo, aumento e decréscimo e
parte e todo. Numa perspectiva de desenvolvimento e educagdo centrada nos sintomas e
condigdes do transtorno, as condig¢des encontradas mostraram dificuldades de aprendizagem,

interacdo e comunicacdo. Na investigacdo dos principios de contagem por meio das atividades
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apresentadas neste trabalho, sendo verificados com o uso de materiais concretos, os dados
analisados apresentaram que 0s alunos autistas possuem 0s cinco principios de contagem
construidos. O caso apresentado aqui com o aluno A na investigacdo dos esquemas
protoquantitativos parte e todo, observou-se uma incapacidade de ver o objeto por inteiro ou
como um todo, de uma s6 vez, o nivel de abstracdo de pensamento exigido se tornou
complexo, sendo notado pelo aluno na imagem as partes e ndo o todo e somente apés a
construcdo das partes é que ele verificou o todo.

O déficit de comunicacdo, vocabulario restrito e a falta de verbalizacdo em alguns
momentos dificultaram as respostas do aluno A para obter um resultado na investigacao,
sendo necessario retomar em outro momento ou sessdo a atividade proposta. Considera-se que
a linguagem € o eixo principal para a intervencao pedagdgica.

Nas intervencdes um dos objetivos foi ampliar o vocabulario da crianca autista a partir
da mediacdo exercida pela pesquisadora. A linguagem introduz todas as areas do seu
desenvolvimento, pois trabalhando a linguagem o aluno autista no seu processo de
aprendizagem podera transformar seus processos de memoria, flexibilizando seu pensamento,
ndo mais tendo uma ac¢do mecanica de memorizacao.

Por meio da intervencdo com recursos visuais como o tablet, desenhos em folhas A4,
carrinhos e outros, num momento ludico, reforcando em todas as sessdes a atividade anterior,
modificando 0s objetos e imagens, o aluno passou a ter vivéncias com novas palavras,
ampliando seu vocabulario, passando a compreender o significado.

Na resolucédo de problemas realizados por meio das intervengdes pedagdgicas, as bases
da aprendizagem matematica, as atividades mostraram-se relevantes para a construcdo dos
problemas matematicos. Quando o aluno visualizou os personagens de super-herois, devido
ter interesse restrito, utilizou-se deste recurso como estratégia para as intervengdes, auxiliando
a compreensdo do nivel de pensamento da crianca, por meio de historias, sendo representado
por material concreto. Obtiveram-se respostas que confirmaram que o aluno constroi
conceitos e elabora seu pensamento para verbalizar o resultado.

Os dados analisados da primeira sessdo com o aluno B mostraram que, para ele, os
calculos que resolveriam o0s problemas seriam de multiplicacdo e divisdo, por ser um
conteddo trabalhado no momento na disciplina de matematica. O estudante demonstrou
dificuldades nos problemas candnicos, de comparacdo e igualacdo por haver uma parte
desconhecida. Observou-se que a maior dificuldade do estudante nédo foi efetuar corretamente

o calculo, e sim, compreender o problema, encontrando a operacao que resolvia 0 mesmo.
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Nos problemas de categoria seméantica de combinagdo, onde o todo é desconhecido e
na categoria de transformacdo que o resultado é desconhecido, percebeu-se que ndo havia
dificuldades para a resolucéo.

Nas intervencdes se fez uso de objetos reforcadores positivos do interesse do aluno
(bonecas Barbies) para manuseio, como apoio visual tornando o conteddo mais concreto. Ao
retomar a situagdo problema sem o material concreto, percebeu-se que o aluno B encontrou
dificuldades para resolver necessitando de intervencGes da pesquisadora.

As adequacGes e ajustes nos diferentes ambitos interferem no processo de
aprendizagem de criancas com TEA. Estéo ligados diretamente ao uso de recursos didaticos
para auxiliar cada aluno na sua especificidade, adequando a cada tipo de necessidade. Na
aprendizagem percebe-se que autistas respondem melhor a propostas de trabalho estruturadas,
situacOes livres e a estimulos visuais, favorecendo o seu desenvolvimento e a sua participacdo
no contexto escolar. Por isso, conclui-se que o processo realizado com intervencoes,
utilizando materiais apropriados, apresentou evidéncias de que é potencialmente adequado ao
ensino e aprendizagem de alunos autistas.

Esta pesquisa busca também colaborar com professores na disciplina de matematica,
tendo em vista uma area pouco explorada, possibilitando a aprendizagem de criancas autistas,
verificando através das bases matematicas os esquemas protoquantitativos e os principios de
contagem, além de refletir sobre as singularidades deste transtorno e a inclusdo de autistas em
ensino regular. As intervencBes implementaram estratégias e recursos para a ampliacdo dos
conhecimentos das bases matematicas.

Entende-se ser necessario um aprofundamento em relagdo ao TEA, para que se possa
ampliar a compreensdo sobre a tematica, contribuindo com ac¢des para que professores possam
acolher as diversidades, respeitando as diferencas e ritmos de aprendizagem. Enriquecendo
também os conhecimentos a respeito deste transtorno, sendo ainda uma area que demanda
estudos e pesquisas.

Outras consideragdes apontam para a necessidade de novas pesquisas a serem
desenvolvidas visando métodos e recursos para 0 ensino da matematica com criangas autistas.
Apesar dos resultados serem somente com duas criangas autistas, em relagdo a generalizagéo
dos dados para pessoas com autismo, devido o TEA ser uma condicdo muito complexa e a
consequéncia disto é que nenhum autista é igual ao outro, seria importante a verificacdo dos
esquemas protoquantitativos e os principios da contagem com outras criangas com 0

Transtorno.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do Projeto:

Area do Conhecimento:

NUmero de participantes:

Curso: Unidade:
Projeto Si N& | |Nacio Internacio | Cooperacéo Si Na
Multicéntrico m 0 nal nal Estrangeira m 0

Patrocinador da pesquisa:

Instituicdo onde sera realizado:

Nome dos pesquisadores e colaboradores:

Seu filho (e/ou menor sob sua guarda) estd sendo estd sendo convidado(a) para participar
do projeto de pesquisa acima identificado. O documento abaixo contém todas as informac6es
necessarias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua autorizacdo para que ele participe
neste estudo sera de muita importancia para nos, mas, se retirar sua autorizagdo, a qualquer
momento, isso ndo lhes causara nenhum prejuizo.

2. IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA E/OU DO
RESPONSAVEL
Nome do Menor: Data de Nasc.: | Sexo:

Nacionalidade: Estado Civil: Profissao:
RG: | CPFIMF: Telefone: E-mail:
Endereco:

3. IDENTIFICACAO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Telefone:
Profisséo: | Registro no Conselho N°: E-mail:
Endereco:

Eu, responsavel pelo menor acima identificado, ap6s receber informagfes e esclarecimento
sobre este projeto de pesquisa, autorizo, de livre e espontanea vontade, sua participacdo como

voluntéario(a) e estou ciente:

1. Da justificativa e dos objetivos para realizacdo desta pesquisa.
(explicar os motivos que justificam a pesquisa, a relevancia social e cientifica do estudo, bem




96

como os objetivos para realizacéo do estudo.)

2. Do objetivo da participacéo de meu filho.
(descrever o objetivo da participacdo do participante da pesquisa.)

3. Do procedimento para coleta de dados.

(descrever, passo a passo, 0 procedimento para a coleta de dados, inclusive o(s) local(is) e/ou
instituicado(6es) onde seré realizada a pesquisa. Se for o caso, substitua a expressdo coleta de dados
por coleta de amostras, constante no projeto de pesquisa.)

4. Da utilizacdo, armazenamento e descarte das amostras.

(explicar como serdo utilizadas as amostras e/ou os dados coletados. Esclarecer se seréo
utilizados apenas nesta pesquisa e/ou serdo (e/ou poderao) ser utilizados em outras pesquisas.
Informar como sera feito o armazenamento e/ou descarte do material coletado. Se for o caso,
substitua a expressao coleta de amostraspor coleta de dados.)

5. Dos desconfortos e dos riscos.
(descrever os desconfortos e os riscos, provaveis e/ou esperados, para os participantes da
pesquisa, ndo para o pesquisador.)

6.Dos beneficios.

(descrever o(s) beneficio(s), para o participante da pesquisa, para a sociedade e para a
ciéncia, em linguagem leiga, simples e acessivel, de facil compreensdo para os participantes
da pesquisa.)

7. Dos meétodos alternativos existentes.

(quando for o caso, informar os métodos alternativos existentes, para que o participante da pesquisa
tenha condicOes de optar ou ndo pelo método que sera utilizado na pesquisa. Atencdo: quando ndo
se tratar de método alternativo, delete este item do seu TCLE.)

8. Da isencdo e ressarcimento de despesas.
(por exemplo: “A minha participagdo ¢é isenta de despesas e ndo receberei ressarcimento
porque ndo terei despesas na realizacdo dos exames, com locomocdo, com medicamentos,

etc., quando for o caso”.)

9. Da forma de acompanhamento e assisténcia.

(descrever os direitos e garantias do participante de pesquisa, especificos para o estudo que
estd sendo realizado. No caso de o participante da pesquisa receber, ou ser encaminhado
para, tratamento e/ou assisténcia, deve constar o nome da instituicdo - hospital, clinica, etc. -
onde sera tratado e/ou assistido.)

10. Da liberdade de recusar, desistir ou retirar meu consentimento.

Tenho a liberdade de recusar, desistir ou de interromper a colaboragdo nesta pesquisa no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. A minha desisténcia néo
causara nenhum prejuizo a minha saldde ou bem-estar fisico. N&o vira interferir... completar
de acordo com a pesquisa que esta sendo realizada.

11. Da garantia de sigilo e de privacidade.
Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo que sejam
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divulgados em publicacGes cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam
mencionados.

12. Da garantia de esclarecimento e informacdes a qualquer tempo.

Tenho a garantia de tomar conhecimento e obter informacfes, a qualquer tempo, dos
procedimentos e métodos utilizados neste estudo, bem como dos resultados finais, desta
pesquisa. Para tanto, poderei consultar o pesquisador responsavel(acima identificado). Em
caso de duvidas ndo esclarecidas de forma adequada pelo(s) pesquisador(es), de discordancia
com os procedimentos, ou de irregularidades de natureza ética poderei ainda contatar o Comité
de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Ulbra Canoas (RS), com endereco na Rua
Farroupilha, 8.001 — Prédio 14 — Sala 224, Bairro Sao Jose, CEP 92425-900 - telefone (51) 3477-
9217, e-mail comitedeetica@ulbra.br.

Declaro que obtive todas as informac6es necessarias e esclarecimento quanto as duvidas por
mim apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de igual
conteddo e forma, ficando uma em minha posse.

(), de de

Participante da Pesquisa Responsavel pelo Participante da Pesquisa

Pesquisador Responsavel pelo Projeto


mailto:comitedeetica@ulbra.br
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APENDICE 2 — Autorizacgo da Escola

CARTA DE ANUENCIA (vide obs. 1) DO LOCAL DA COLETA DE DADOS

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Luterana do Brasil/RS

Prezados Senhores

Declaro que tenho conhecimento e autorizo a realizacdo do projeto de pesquisa
intitulado “Nome do Projeto”, proposto pelo(s) pesquisador (es) Nome do(s)
Pesquisador(es).

O referido projeto sera realizado em Nome do Local onde sera realizado o estudo, e
sO podera ocorrer a partir da apresentacdo do Parecer de Aprovacao do Colegiado do Comité
de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Luterana do Brasil/RS.

Local e data

Assinatura (vide obs. 2)

Nome e fungéo na instituicdo que representa
Endereco
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APENDICE 3 — Entrevista com as Professoras

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL- ULBRA
PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

Prezado Professora

Esta entrevista tem por objetivo a coleta de dados para a pesquisa cujo tema é: Bases
da aprendizagem matematica e o Transtorno do Espectro Autista: um estudo sobre relacGes
numericas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O trabalho é parte integrante da dissertacdo de Mestrado na linha de pesquisa
“Inclus@o no Ensino de Ciéncias ¢ Matematica”, do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias e Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela
mestranda Silvia Cristina Costa Brito, sob orientacdo da Professora Dra. Marlise Geller.

A pesquisadora se compromete a preservar seu depoimento no anonimato,
identificando a fala com nome ficticio ou simbolo ndo relacionado & sua verdadeira
identidade.

1. Paravocé, pedagoga e professora o que significa inclusao?

2. Como se deu o inicio do seu trabalho como professora? Quando recebeste a
sua primeira inclusao?

3. Cite um momento de grande dificuldade com o(a) aluno(a) de incluséo e ou
outro bem marcante, na sua trajetoria como professora.

4. Houve alguma mudanca na sua vida pessoal ou profissional, a partir dessa
experiéncia com alunos com deficiéncia?

5. Qual seria 0 numero adequado de alunos numa classe de ensino regular para
que o atendimento do aluno de inclusdo seja bem realizado?

6. Como é a participacao deste aluno (a) nas atividades de matematica na sala de
aula?

7. Nas suas aulas de matematica, percebes no(a) aluno(a) de inclusédo desejo para

a aprendizagem de matematica?
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8. Quais o0s conceitos matematicos que o(a) aluno (a) apresenta mais dificuldade
na disciplina de matematica?

9. Qual sua opinido sobre o papel da auxiliar de inclusdo em sala de aula?

10. Em geral qual o conteddo que a turma tem dificuldade para a aprendizagem
no ensino da matematica? E a Aluna, especificamente?

11. Quais sdo as principais habilidades e potencialidades do aluno (a) segundo sua
opinido.

12. Utiliza algum recurso nas aulas de matematica?

13. Pela sua experiéncia, como tem sido a participacdo da familia no processo de

inclusdo? Colaboradora ou motivo de impedimento?



101

APENDICE 4 — Entrevista com a Familia e/ou Responsavel

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL- ULBRA
PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

Prezados Responsaveis

Esta entrevista tem por objetivo a coleta de dados para a pesquisa cujo tema é: Bases
da aprendizagem matematica e o Transtorno do Espectro Autista: um estudo sobre relacbes
numericas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

trabalho ¢ parte integrante da dissertacdo de Mestrado na linha de pesquisa “Inclusdo
no Ensino de Ciéncias e Matematica”, do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
e Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela mestranda
Silvia Cristina Costa Brito, sob orientacdo da Professora Dra. Marlise Geller.

A pesquisadora se compromete a preservar seu depoimento no anonimato,
identificando a fala com nome ficticio ou simbolo ndo relacionado & sua verdadeira
identidade.

1. Qual é o seu nome? Qual o grau de parentesco com o aluno (a)

2. O aluno (a) possui algum atendimento multidisciplinar?

3. Possui acompanhamento médico? Faz uso de medicagdo continua?

4. Qual a sua preocupacao em relagdo ao ensino pedagdgico na escola?

5. O Senhor (a) possui informacdes sobre o aprendizado do seu filho (a) na
disciplina de matematica?

6. Quem realiza as tarefas da disciplina de matematica com a crianga em casa?

7. Observa dificuldades de aprendizagem?

8. Quais as expectativas que o (a) senhor (a) tem em relacdo a inclusdo do seu
filho (a) no ensino regular.

9. Quais sdo os interesses do aluno (a)? O que ele (a) gosta?

10. O aluno possui amigos?
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APENDICE 5 — Entrevista com a Psicopedagoga
UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL- ULBRA
PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

Prezada Pedagoga/ Psicopedagoga

Esta entrevista tem por objetivo a coleta de dados para a pesquisa cujo tema é: Bases
da aprendizagem matematica e o Transtorno do Espectro Autista: um estudo sobre relaces
numericas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O trabalho é parte integrante da dissertacdo de Mestrado na linha de pesquisa
“Inclus@o no Ensino de Ciéncias ¢ Matematica”, do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias e Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela
mestranda Silvia Cristina Costa Brito, sob orientacdo da Professora Dra. Marlise Geller.

A pesquisadora se compromete a preservar seu depoimento no anonimato,
identificando a fala com nome ficticio ou simbolo ndo relacionado & sua verdadeira
identidade.

1.  Qual é seu nome?

2. Haquanto tempo atende o aluno (a) em consultério?

3. Em qual grau de autismo que a crianga se encontra?

4. Quais sdo os recursos utilizados para a aprendizagem de conceitos
matematicos?

5. Quais as atividades de maior interesse do aluno (a) nos atendimentos?

6. Em quais atividades percebe maior dificuldade de aprendizagem na
disciplina de matematica?

7. O aluno (a) tem resisténcia em realizar as atividades?
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Anexo 1- Plano Individualizado de Matematica

PLANO
INDIVIDUALIZADO DO ALUNO A
FUNDAMENTAL —2° ANO
AREA DO CONHECIMENTO: MATEMATICA
1° TRIMESTRE

PROFESSORA: B

Competéncias

Habilidades

Conteudos

Procedimentos

Sugestdes

Realizar atividades

Classificar objetos,

Classificacdo e

Atividade com

que desenvolvam o observando seriagdo. manuseio de
raciocinio légico atributos como: objetos, do
pro meio de noc¢des forma e/ou Conceitos convivio diério, de
bésicas de tamanho. matematicos: formas variadas.
matematica. igual/diferente,
Compreender 0s grande/pequeno, Historias.
conceitos dentro/fora,
matematicos e alto/baixo,

utiliza-los em seu

maior/menor,

Manuseio de blocos

cotidiano. muito/pouco, Légicos.

frente/atrés,

Montar e cheio/vazio... Atividade de
desmontar, reconhecimento de
construir e Figuras cores com materiais

desfazer jogos de geomeétricas. de utilizag&o didria.
encaixe.

Reconhecer as
formas

Nocéo de
quantidades,
representagdo e

Brincadeiras de
contagem com
objetos e materiais

geomeétricas: associacdo diversificados.
quadrado, circuloe | numeérica de O até
tridngulo. 10. Atividade de
classificacdo de
Explorar objetos conforme
quantidades. seu: tamanho, cor e
forma.
Identificar os
numeros de 0 até Atividades de
10. exploragdo no patio
da escola,

laboratério de
informatica e em
sala de aula.




FUNDAMENTAL - 2° ANO

AREA DO CONHECIMENTO: MATEMATICA

2° TRIMESTRE

Competéncias

Habilidades

Conteudos

Procedimentos

Sugestoes

Desenvolver a
capacidade de
investigar ideias
matematicas,
resolver problemas,
de formular e testar
hip6teses com
objetos de auxilio
do aluno para
compreender
conceitos,
desenvolver o
raciocinio ldgicoe
ressignificacdo das
ideias matematicas.

Identificar nimeros
de 0 até 20.

Classificar objetos:
namero e
quantidade.

Compreender 0s
conceitos
matematicos e
utiliza-los em seu
cotidiano.

Reconhecer o
calendario como
instrumento de
medida de tempo.

Explorar ideias de
adicdo.

Explorar ideias de

subtracdo.

Explorar o
raciocinio.

Ndmeros de 0 até
20.

NUmeros no
cotidiano.

Calendario.
Ideias de adicdo
(acrescentar,

somar).

Ideias de subtracdo
(retirar, diminuir).

Sequéncias.

Atividade com
manuseio de
objetos, do
convivio diario, de
formas variadas.

Material concreto.
Historias.
Resolucdo de
situagdes
problemas.

Jogos.

Uso de tecnologias.
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FUNDAMENTAL — 2° ANO
AREA DO CONHECIMENTO: MATEMATICA
3° TRIMESTRE

Competéncias

Habilidades

Conteudos

Procedimentos

Sugestoes

NUmeros de 0 até

Atividade com

Continuar a Identificar nimeros
desenvolver a de 0 até 30. 30. manuseio de
capacidade de objetos, do

investigar ideias
matematicas,
resolver problemas,
de formular e testar
hip6teses com
objetos de auxilio
do aluno para

Classificar objetos:
namero e
quantidade.

Compreender 0s
conceitos

Dias da semana.
Meses do ano.
Ideias de adicdo

(acrescentar,
somar).

convivio diario, de
formas variadas.

Material concreto.

Historias.

compreender matematicos e
conceitos, utiliza-los em seu Ideias de subtracdo Resolucdo de

desenvolver o cotidiano. (retirar, diminuir). situagdes
raciocinio ldgico e problemas.
ressignificacdo das | Conhecer os dias da Sequéncias.
ideias matematicas. | semana e os meses Jogos.

do ano. Identificacdo de
coordenadas (linha Calendario.

Explorar ideias de
adicdo.

Explorar ideias de
subtracdo.

ldentificar
coordenadas.

Explorar o
raciocinio.

e coluna).

Uso de tecnologias.




