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Resumo: Este artigo objetiva discutir o acesso ao saber por estudantes surdos e ouvintes por
meio de tarefas legitimantes das diferengas dos estudantes. Para isso, apoia-se em duas teorias
da Didatica da Matematica de influéncia francofona: a Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud, para o aprofundamento dos estudos referentes ao saber matematico estudado, e a
Teoria Antropolédgica do Didatico de Chevallard, para o desenvolvimento da investigagao.
Conjectura-se ser o modelo T4TEL uma possibilidade para a efetivacdo do acesso ao saber
matematico por estudantes surdos e ouvintes, em um mesmo espaco escolar. Entre as
conclusoes, destaca-se que o Modelo TATEL revelou-se eficiente para as pesquisas na area da
Educagdao Matematica Inclusiva, visto que considera, na modelizacao das variaveis didaticas, o
sujeito cognitivo. Evidencia-se, ainda, que a variavel ilustragdo apresenta maior potencial de
acesso ao saber pelos estudantes surdos e ouvintes.

Palavras-chave: Acesso ao Saber. Educagao Matematica Inclusiva. Modelo T4TEL. Surdos.
Varidveis Legitimantes das Diferencas.

Building bridges between Mathematics Didactics and Inclusive
Mathematics Education: the possibilities of T4TEL

Abstract: This article aims to discuss access to knowledge by deaf and hearing students through
tasks that legitimize their differences. To this end, it is based on two theories of Mathematics
Didactics of Francophone influence: Vergnaud's Conceptual Fields Theory, for the deepening
of studies regarding the mathematical knowledge studied, and Chevallard's Anthropological
Theory of the Didactic, for the development of the investigation. It is conjectured that the
T4TEL model is a possibility for deaf and hearing students to access mathematical knowledge,
in the same school space. The conclusions include that the T4TEL Model has proved to be
efficient for research in the area of Inclusive Mathematics Education, since it considers the
cognitive subject in the modeling of didactic variables. It also shows that the illustration
variable has greater potential for deaf and hearing students to access knowledge.

Keywords: Access to Knowledge. Inclusive Mathematics Education. T4TEL Model. Deaf.
Variables Legitimizing Differences.

1 Este artigo se sustenta em parte de tese de doutorado da primeira autora orientada pelos dois coautores.
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Tendiendo puentes entre la Didactica de la Matematica y la Educacion
Matematica Inclusiva: las posibilidades de T4TEL

Resumen: Este articulo pretende discutir el acceso al saber por parte de alumnos sordos y
oyentes a través de tareas que legitiman sus diferencias. Para ello, se basa en dos teorias de
Didactica de las Matematicas de influencia francesa: la Teoria de los Campos Conceptuales de
Vergnaud, para profundizar en los saber matematicos estudiados, y la Teoria Antropolédgica de
la Didéctica de Chevallard, para desarrollar la investigacion. Se conjetura que el modelo TATEL
es una posibilidad para que alumnos sordos y oyentes accedan al saber matematico, en el mismo
espacio escolar. Entre las conclusiones se encuentra que el Modelo T4TEL ha demostrado ser
eficiente para la investigacion en el area de Educacion Matematica Inclusiva, ya que toma en
cuenta al sujeto cognitivo al modelar las variables didacticas. También muestra que la variable
ilustracion tiene mayor potencial para que los alumnos sordos y oyentes accedan al
conocimiento.

Palabras clave: Acceso al Saber. Educacion Matematica Inclusiva. Modelo T4TEL. Personas
Sordas. Variables Legitimadoras de las Diferencias.

1 Introducao

O epistemologo genebrino Jean Piaget (1896-1980), em apenas dois titulos, publicados
no Brasil, se posiciona a respeito da educagdo escolar: Para onde vai a educagdo?, escrito a
pedido da Organizagao das Nac¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
em 1948, e publicado pela primeira vez no Brasil em 1973, e Psicologia e Pedagogia (1969),
com primeira edigdo brasileira em 1975.

Em ambas as obras, Piaget retira dos estudantes as responsabilidades pelo fracasso
escolar em Matematica, enquanto alcancam sucesso em outras disciplinas.

No livro Para onde vai a educagdo?, Piaget (1980), assim se posiciona:

Nossa hipotese €, portanto, a de que as supostas aptiddes diferenciadas dos “bons
alunos” em Matematica ou Fisica etc., em igual nivel de inteligéncia, consistem
principalmente na sua capacidade de adaptacao ao tipo de ensino que lhes é fornecido;
os “maus alunos” nessas matérias, que entretanto sdo sucedidos em outras, estdo, na
realidade, perfeitamente aptos a dominar os assuntos que parecem ndo compreender,
contanto que estes lhes cheguem através de outros caminhos: sdo as “ligdes”
oferecidas que lhes escapam a compreensdo, e ndo a matéria (Piaget, 1980, p. 17).

Ja em Psicologia e Pedagogia (1975), o mestre genebrino conjectura que o fracasso de
criancas e jovens, que apresentam o mesmo mecanismo de inteligéncia, e, portanto, de
aprendizagem, seria consequéncia da maneira como a disciplina ¢ ensinada, sem considerar as
especificidades epistemoldgicas do saber matematico. Dito de outra forma, a Matematica ¢
ensinada da mesma maneira que Biologia ou Histéria, quando a natureza do saber biologico ¢
empirica, e a do histdrico ¢ social.

De reflexdes como essas, aliadas ao fracasso do Movimento de Matematica Moderna,
desencadeado na década de 1950 por matematicos norte-americanos que consideravam resolver
as dificuldades encontradas nos processos de ensinar e de aprender Matematica realizando
modificagdes curriculares que buscavam aproximar os conhecimentos matematicos
apresentados aos estudantes do saber cientifico, emergiram investigacdes a respeito dos
fendmenos que acontecem no interior da sala de aula, particularmente aqueles relacionados a
acao docente.
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A Educagdo Matematica, enquanto campo de conhecimento, constituiu-se com o
pressuposto essencial de que ndo ¢ a Matematica que ¢ inacessivel aos educandos, mas a
maneira como ela lhes € apresentada. Dessa forma, estudos e pesquisas buscando compreender
como os estudantes aprendem Matematica e como devem ser realizadas as agdes docentes, a
transposi¢do do saber matematico, as diferentes maneiras de se apresentar e promover a
(re)constru¢do dos conhecimentos matematicos, entre outros aspectos, foram e ainda sdo
realizadas pelos educadores matematicos.

A partir do grande impulso que o desenvolvimento da Educacao Matematica, enquanto
area cientifica, obteve nas ultimas décadas, foram sendo especificadas, detalhadas e delimitadas
areas de pesquisa, dando origem ao que Pais (2005) denomina tendéncias teoricas, “[...] cada
qual valorizando determinadas tematicas do ensino da Matematica” (Pais, 2005, p. 10).

Além de constituirem linhas de pesquisa, essas tendéncias também se caracterizam
como abordagens educacionais, ou, como sao tratadas nos Parametros Curriculares Nacionais:
Matematica (PCN), “[...] alguns caminhos para se fazer Matematica na sala de aula” (Brasil,
2000, p. 42).

Esses caminhos, todavia, ndo contemplam os diferentes sujeitos psicoldgicos, ou seja,
consideram apenas o sujeito genérico, assujeitado ou ndo a uma institui¢do, ou, ainda, um
sujeito cognitivo, mas ainda assim genérico, o que nos levou a conjecturar que a
desconsideragdo das diferengas dos estudantes poderia ser a causa dos vazios didaticos de
propostas fundamentadas em diferentes teorias didaticas, que acabam nado proporcionando o
acesso ao saber de todos os estudantes.

Nossa hipotese € a de que € necessario um compromisso didatico com a diferenca, o que
implica reconhecer, respeitar e valorizar as diferengas, ou seja, legitima-las. Assim,
corroboramos Perrenoud (2002), para quem diferenciar o ensino ¢ tornar acessivel a agdo
didatica ao aprendiz sem, no entanto, “[...] renunciar a instrui-lo, nem abdicar dos objetivos
essenciais. Diferenciar ¢, pois, lutar para que as desigualdades diante da escola atenuem-se e,
simultaneamente, para que o ensino se eleve” (Perrenoud, 2002, p. 9).

Com esses pressupostos, alguns pesquisadores do grupo de trabalho ‘Diferenca,
Inclusao e Educacao Matematica’, o GT-13 da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica
(SBEM), fundamentados na ideia de ‘educacdo para todos’, apresentada pela Declara¢do de
Salamanca (1994), consideram que a Educagdo Especial, pensada em uma perspectiva
inclusiva, pode preencher os vazios didaticos deixados pelos ‘“caminhos para se fazer
Matematica em sala de aula”, ao acrescentar a eles o compromisso didatico com a diferenca.

Para reforcarmos essa compreensdo, trazemos dois exemplos de trabalhos que
apresentaram tarefas desenvolvidas para fortalecer a ideia de educacao para todos. O primeiro
¢ o artigo Cendrios multimodais para uma Matematica Escolar Inclusiva: dois exemplos da
nossa pesquisa, de Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes e Lulu Healy (2015), que detalha
uma abordagem para elaborar tarefas a serem incorporadas em cenarios inclusivos de
aprendizado matematico. Tais cenarios envolvem ferramentas criadas para representar o saber
matematico de forma adequada para estudantes com limita¢des sensoriais, desenvolvidas para
privilegiar experiéncias multimodais de objetos, relacionamentos e propriedades matematicas.

Para ilustrar tal abordagem, as autoras Fernandes e Healy (2015) apresentam dois
exemplos do trabalho desenvolvido por elas com estudantes cegos e estudantes surdos. No
primeiro, as tarefas sdo mediadas por ferramentas materiais que exploram recursos tateis e
visuais; no segundo, sdo consideradas tarefas direcionadas ao conceito de numeros racionais
mediadas por uma ferramenta digital que oferece estimulos visuais e sonoros. De acordo com
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as autoras, a principal preocupagdo, ao elaborar cendrios de aprendizagem, ¢ favorecer a
emergéncia de uma cultura na qual os atores — professores e estudantes — sintam-se preparados
para um fazer escolar satisfatorio e prazeroso para quem ensina e para quem aprende. As autoras
acreditam que, desse modo, ¢ possivel atender todos os estudantes, por meio de acdes didaticas
que os tornem sujeitos ativos e capazes de usar nao so seus olhos e ouvidos, mas todo o potencial
do seu corpo perceptivo, no momento de estabelecer novas relagdes com o saber matematico
estudado.

O segundo trabalho € Ressignifica¢do do conceito de diagonais de um poligono convexo
por estudantes surdos a luz dos mecanismos compensatorios, de Thamires Belo de Jesus e
Edmar Reis Thiengo (2018). Nesse texto, os autores consideram a dificuldade de estudantes
surdos em atribuir significado para féormulas. Para tanto, trabalharam, especificamente, com a
formula d = n(n-3)/2, em que d representa o nimero de diagonais e n o namero de lados, em
funcdo, principalmente, da necessidade de generalizagdo e da abstragdo envolvidas na utilizagao
de letras e simbolos sem um real significado para os estudantes. Os autores propdem que a
apresentacao desse conteudo seja realizada a partir da construgdo de poligonos em um geoplano,
utilizando elésticos. Uma vez construido o poligono, ainda utilizando elasticos, sdo construidas
todas as diagonais possiveis. Posteriormente, ¢ realizado um trabalho para perceber a
regularidade existente e, entdo, a formula ¢ deduzida e apresentada em sua forma matematica
final. De acordo com os autores, essa tarefa também pode ser desenvolvida com estudantes
cegos ou com baixa visdo, em funcdo das possibilidades tateis, além de favorecer o acesso ao
saber estudado por estudantes videntes e ouvintes. Assim, no trabalho de Jesus e Thiengo
(2018), vemos uma possibilidade de proporcionar um cenario multimodal, em que mais de um
sentido ¢ explorado.

Entretanto, esses trabalhos que consideram as especificidades educacionais dos
estudantes apoiados pela Educagdo Especial, embora se destinem a todos os estudantes, sao
sustentados, teoricamente, em teorias de carater psicologico, que ndo consideram a natureza do
saber matematico. Dessa constatacdo, emergem propostas de investigacdes que buscam
contemplar tanto as especificidades dos estudantes quanto as do saber matematico, trazendo,
desse modo, os aportes da Didatica da Matematica, conforme ilustram os exemplos a seguir.

O primeiro exemplo de investigagdo realizada com o aporte de teorias da Didatica da
Matematica de influéncia francesa e que considera as especificidades educacionais de
estudantes cegos ou com baixa visdo refere-se a dissertagdo de Mestrado de Pricila Basilio
Margal Lorencini, intitulada Possibilidades inclusivas de uma sequéncia didatica envolvendo
representagoes grdficas da fungdo afim, defendida em 2019. A pesquisa de Lorencini (2019)
comprovou que tarefas envolvendo graficos de Fungdo Afim, em que os procedimentos e
representacdes graficas sdo descritos em lingua natural (oral ou escrita) por duplas de alunos,
constituiram momentos de aprendizagem para cada um dos estudantes da sala. O foco principal
da investigacdo foi comprovar que essa maneira de desenvolver uma sequéncia de tarefas,
pensada explicitamente para favorecer uma estudante com baixa visdo, contribuiu para o acesso
ao saber de todos os estudantes. Para tal constatacdo, os dados foram analisados a luz da Teoria
dos Campos Conceituais, de Gérard Vergnaud.

O segundo exemplo da confluéncia entre a Didatica da Matematica e a Educagdo
Especial em uma perspectiva inclusiva € o estudo relatado no artigo A influéncia da forma de
apresentagdo dos enunciados no desempenho de alunos surdos na resolugdo de problemas de
estruturas aditivas, de Clélia Maria Ignatius Nogueira e Beatriz Ignatius Nogueira Soares
(2019). Nessa investigacdo, as autoras identificaram, na resolug¢do de tarefas de estruturas
aditivas de composicao, de transformacao e de comparagao, a preferéncia dos estudantes surdos
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no que se refere a forma de apresentagdo. As tarefas diferenciavam-se quanto a apresentacdo do
enunciado escrito, pois algumas contavam com um diagrama, e outras, com uma ilustragdo. A
pesquisa respaldou-se na Teoria dos Campos Conceituais, de Gérard Vergnaud. Os resultados
apontaram que o aspecto visual ¢ determinante para a interpretagao dos enunciados de tarefas
matematicas pelos estudantes surdos. Participou, também, da investigacdo de Nogueira e Soares
(2019), uma estudante ouvinte, que, apesar de ja estar alfabetizada, também demonstrou maior
compreensdo dos problemas quando eles estavam acompanhados de uma ilustragao.

Embora esses trabalhos tenham sido desenvolvidos com estudantes apoiados pela
Educacao Especial e com distintas diferencas, todas as pesquisas mencionadas consideram que
a educagao para todos € um processo no qual precisamos aprender a viver com as diferencas e
reconhecer que aprendemos com elas. Para isso, tanto os pesquisadores quanto os professores
precisam considerar a diversidade humana como um fator que potencializa o acesso ao saber
por todos os estudantes. Assim, o pressuposto ¢ o de que uma acdo docente sustentada na
Didatica da Matematica, que considere as especificidades educacionais dos estudantes, pode
promover o acesso ao saber matematico, em uma perspectiva inclusiva.

A partir desse pressuposto, considerando as pesquisas ja realizadas, e com a
compreensdo de que as tarefas pensadas para os estudantes surdos podem contribuir para o
acesso ao saber estudado por eles e por estudantes ouvintes em um mesmo espago escolar,
construimos a pergunta de investigacao deste trabalho: de que maneira o professor pode pensar
em tarefas com potencial inclusivo em sala de aula?, e elencamos, como objetivo, discutir o
acesso ao saber por estudantes surdos e ouvintes por meio de tarefas legitimantes das diferencas
dos estudantes.

O primeiro passo foi interessarmo-nos por um saber matematico estudado. Optamos,
entdo, por considerar as Estruturas Aditivas estudadas por Vergnaud (2014), visto que a Teoria
dos Campos Conceituais traz contribuicdes sobre o que deveria ser considerado, em relagdo a
esse saber, no momento de geracdo das tarefas.

Decidida qual seria a sustentagdo do saber matematico estudado, debrugamo-nos em
identificar qual das demais teorias da Didatica da Matematica possibilitaria propormos as
tarefas, considerando os sujeitos cognitivos em questdo. Assim, chegamos a Teoria
Antropoldgica do Didatico, que proporciona elementos institucionais, ou seja, organizagdes
matematicas e organizacdes didaticas, por meio das quais se detectam vazios didaticos no
ensino de um saber a estudar e elaboram-se propostas para suprir tais vazios.

Considerando, contudo, a questdao do sujeito surdo, compreendemos que o ponto de
partida deveria ser suas diferengas. Foram, portanto, as diferencas dos estudantes surdos que
nos encaminharam para a escolha do modelo T4TEL2. Conjecturamos ser esse modelo uma
possibilidade para a efetivagdo do acesso ao saber matematico para estudantes surdos e
ouvintes, em um mesmo espaco escolar, posto que, por considerar variaveis didaticas, permitiria
incluir, entre elas, varidveis legitimantes de diferencas.

Organizamos este trabalho em seis se¢des, nas quais, respectivamente, discorremos
acerca da Educacao Matematica Inclusiva de surdos; trazemos consideragdes sobre a Teoria
Antropologica do Didatico e o Modelo T4TEL; descrevemos a metodologia para a geragao de

2 O Modelo T4TEL faz parte da Teoria Antropoldgica do Didatico e foi desenvolvido por Hamid Chaachoua como uma
formalizagdo e extensdo do modelo praxeoldgico. O termo T4 refere-se ao quarteto praxeolégico (tipos de Tarefas, Técnica,
Tecnologia, Teoria) e TEL significa Technology Enhanced Learning (Aprendizagem Aprimorada por Tecnologia). O modelo
TATEL tem por objetivo possibilitar a estruturacdo de um conjunto de tipos de tarefas especificos de um determinado contetdo
escolar, ndo se tratando de um molde ou plataforma.
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tarefas; e finalizamos com as andlises feitas a partir do modelo em questdo. Por fim, deixamos
algumas consideragoes.

2 Educacgdo Matematica Inclusiva

Consideramos Educac¢ao Inclusiva aquela que € oferecida por uma escola “[...] centrada
na comunidade, livre de barreiras (desde as arquitetonicas as curriculares), promotora de
colaboragdo e de equidade” (Rodrigues, 2006, p. 302). Em outros termos, uma escola que
objetiva uma educagdo para todos, na qual todos podem aprender igualmente.

Norteando-se pelo pressuposto da Educagdo Inclusiva, de que todos os estudantes
podem ter acesso a tudo o que a escola oferece em qualquer momento da sua escolarizagado, e
da Educagdao Matematica, de que todos os esforcos devem ser empreendidos para que o saber
matematico seja acessivel para todos os estudantes, Nogueira (2020) ressalta que falar em
Educagdao Matematica Inclusiva ¢ redundancia, uma vez que a Educagdo Matematica ¢, ou
deveria ser, naturalmente, inclusiva.

Nogueira (2020) considera que a Educagdo Matematica Inclusiva parte do escopo de
que acdes didaticas devem ser praticadas para que o saber matematico seja acessivel para cada
um dos estudantes, sendo que todos devem ser atendidos com a mesma qualidade. Ainda
segundo essa pesquisadora, na Educagdo Matematica Inclusiva, ¢ fundamental que as
diferengas ndo sejam desprezadas ou mesmo disfar¢adas; ao contrario, elas devem ser
legitimadas (reconhecidas, consideradas e valorizadas) mediante a ado¢do de curriculos e
situacdes de ensino e de aprendizagem diferenciadas, que podem coexistir em uma mesma sala
de aula, para favorecer o acesso de todos os seus estudantes ao saber.

Nogueira (2020) afirma que a agdo didatica, objetivando a constru¢do do saber
matematico, ¢ um trabalho longo, que exige dedicacgdo, e que “[...] o ponto de partida deve ser
demarcado pelo conhecimento prévio do estudante, e, o ponto de chegada, pelo seu potencial e
pelo tempo despendido para a aprendizagem no contexto escolar” (Nogueira, 2020, p. 127).

Face a nossa inten¢do de legitimar as diferencas em sala de aula, consideramos
o modelo de gerador de tarefas TATEL como uma possibilidade para que todos os estudantes
tenham as mesmas oportunidades na sala de aula. Isso porque o gerador de tipos de tarefas desse
modelo permite gerar tipos de tarefas que consideram as especificidades do saber matematico
estudado, ao mesmo tempo em que reconhece, considera e valoriza as diferengas dos estudantes
(no caso deste texto, os surdos) em sala de aula, mediante a escolha adequada de variaveis
didaticas.

Nesta investigacao, para evidenciarmos as imbricagdes entre as teorias da Didatica da
Matematica e a Educa¢do Matematica Inclusiva, nos baseamos em uma pesquisa de doutorado
jéa realizada para apresentar a geracdo de uma sequéncia de tipos de tarefas pensadas a partir da
legitimagdo das diferengas de estudantes surdos, e propomos que o professor, ao conhecer a
dinamica desse modelo, possa ouvir os seus estudantes e os responsaveis por eles, para, entdo,
gerar sequéncias de tarefas que consideram e valorizam as diferengas de outros estudantes
apoiados pela Educagdo Especial.

O dialogo entre os estudantes, os responsaveis e o professor, contribui para o
reconhecimento das diferencas que devem ser consideradas e valorizadas na elaboracao das
tarefas, mediante a escolha de variaveis didaticas pertinentes, além de enriquecer as relagdes
interpessoais, favorecer o amadurecimento mutuo, e contribuir para o empoderamento dos
estudantes apoiados pela Educagdo Especial.

Tendo em vista tal discussao, apresentamos, a seguir, 0 modelo T4TEL.
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De acordo com Bosch e Chevallard (1999), a Teoria Antropolégica do Didatico
considera toda atividade matematica e o saber que delas emerge em termos de organizagao
matematica. Para esses autores, uma organizagao matematica (escolar) tem sua origem nas
andlises, efetuadas pelos professores, dos documentos educacionais oficiais®, dos quais
emergem os saberes matematicos a serem ensinados. A partir disso, o professor comeca a
determinar quais tipos de tarefas sustentardo o processo de aprendizagem desses saberes,

trazendo com eles os demais componentes praxeologicos (técnica, tecnologia e teoria) (Bosch;
Chevallard, 1999).

Por sua vez, uma organizacao didatica surge na intencdo de pOr em pratica, ou de
conduzir, uma determinada organiza¢do matematica, de forma a possibilitar sua (re)construgdo
ou sua transposi¢do. Segundo Bosch e Chevallard (1999), ndo podemos esperar que a
(re)construgdo, no curso de um processo de estudo, de uma organizagao matematica, organize-
se por ela mesma, de maneira unica. Porém, para os pesquisadores, em qualquer que seja o
caminho de estudo, determinadas situagdes estardo necessariamente presentes, quantitativa e
qualitativamente, mesmo que de maneira heterogénea.

3 Teoria Antropoldgica do Didatico e o Modelo T4TEL

Uma organizagdo matematica e uma organizacao didatica podem ser implementadas em
uma institui¢do por meio da estrutura do modelo TATEL, introduzido por Chaachoua e Bessot
(2018). O modelo T4TEL se insere na Teoria Antropoldgica do Didatico, ao estender a
abordagem praxeoldgica mediante a introducdo das noc¢des de varidveis e de praxeologia
pessoal®.

O objetivo da introdugdo de varidveis na estrutura do T4TEL ¢ estruturar um conjunto
de situagdes especificas de um saber, caracterizado por um conjunto restrito de variaveis
relevantes. Para Chaachoua e Bessot (2018, p. 120), a no¢do de variaveis “[...] aparece, acima
de tudo, como uma ferramenta metodologica em um processo de modelacao, associada a analise
a priori de uma situagdo particular ou fundamental”.

A primeira funcao de uma variavel ¢ gerar tipos e subtipos de tarefas considerando os
valores das varidveis que dependem do sujeito, do saber matematico e da instituicdo em questao.
No T4TEL, um tipo de tarefa T ¢ descrito por um verbo de acao e um complemento, T = (verbo
de agdo, complemento). O verbo de agdo caracteriza os tipos de tarefas, tais como: “calcular”,
“somar”, “subtrair”, entre outros. O complemento ¢ definido de acordo com o nivel de
granularidade (particularidades), do especifico ao genérico (por exemplo, “calcular a soma de
dois niimeros” € um tipo de tarefa mais genérico do que “calcular a soma de dois numeros
naturais com medidas na casa das dezenas”) (Chaachoua; Bessot, 2018).

Considerando a nocao de granularidade, Chaachoua e Bessot (2018) apresentaram as
nogoes de gerador de tipo de tarefas e sistema de variaveis. Um gerador de tipo de tarefas (GT)
¢ definido por um tipo de tarefas e um sistema de varidveis, e pode ser descrito da seguinte
forma: GT = [verbo de ac¢do, complemento fixo; sistema de varidveis]. O verbo de agdo e o
complemento fixo identificam o tipo de tarefas, e o sistema de varidveis compreende as
variaveis e os valores que elas podem receber dentro do dominio de uma disciplina, em
determinada instituicao.

Assim, para modelizar o sistema de varidveis, consideramos as perspectivas
epistemologica, institucional e didatica. A perspectiva epistemologica das variaveis

3 Tais como leis, decretos, curriculos, programas e manuais escolares, entre outros.
4 Utilizamos a nocéo de praxeologia pessoal, desenvolvida por Chaachoua e Bessot (2018), como diferenca entre a relagéo
pessoal e a relagdo institucional de um estudante relativa a um saber estudado.
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compreende que a “[...] divisdo dos valores de uma variavel € tal que a alteragdo de um valor
modifica a gama de possiveis técnicas de um tipo de tarefa” (Chaachoua; Bessot, 2018, p. 124-
125). Para ilustrar essa perspectiva, apresentamos o tipo de tarefa T1 = (Calcular a soma de dois
numeros naturais com a primeira medida na casa das dezenas e a segunda medida na casa das
unidades). H4 uma técnica econdmica de resolugdo para esse tipo de tarefa, a sobrecontagem,
na qual o estudante comega a contar a partir da maior medida, ou seja, pela casa das dezenas;
realiza a sobrecontagem com a segunda medida, ou seja, a casa das unidades; e representa a
resolucao. Essa técnica ¢ menos pertinente, por exemplo, para dois nimeros com medidas na
casa das dezenas e das centenas, porque exige um custo maior e estd propicia a erro.

Em uma institui¢ao, sempre existirao condigdes e restrigdes que limitardo nao so6 o tipo
de tarefa, mas também os possiveis valores de uma varidvel epistemologica de um tipo de tarefa
institucional. Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, por exemplo, para o T» = (Calcular
a soma de dois numeros), os nimeros envolvidos, na maioria das vezes, sdo 0s nimeros
Naturais (N), e as medidas restringem-se as casas das unidades, das dezenas e das centenas.
Uma variavel e seus valores institucionais modelam condigdes e restricdes explicitas ou
implicitas dos niveis de codeterminacdo, sob as quais uma praxeologia existe ou pode existir
em uma determinada instituicdo. Um exemplo de valores institucionais s3o as medidas dos
numeros trabalhados. No 3° ano do Ensino Fundamental, obedecendo as condicOes desta
instituicdo, trabalha-se com niimeros naturais até a casa das centenas.

No que se refere a variavel didatica, ela ¢ aquela que esta dentro de uma instituigao e,
potencialmente, a disposi¢cdo do professor. Este pode fazer um enriquecimento, a posteriori,
dos valores das variaveis didaticas, considerando as praxeologias pessoais dos estudantes, ou
seja, podera lapidar os valores dessas variaveis, por meio de uma analise posterior dos saberes
ja adquiridos pelos estudantes. Nesta investigagdo, consideramos, na modelizagio® dos valores
atribuidos as variaveis didaticas, as praxeologias que o estudante ja sabe a respeito do saber
matematico estudado, bem como as diferencas de cada estudante presente em sala de aula.
Consideramos que, ao atribuirmos valores as varidveis, a fim de legitimar® as diferencas de
todos os estudantes, em um perspectiva social da deficiéncia, é possivel promover a equidade
de acesso ao saber estudado.

A segunda func¢do de uma variavel consiste em caracterizar o escopo das técnicas. Fora
do seu escopo, a técnica pode falhar; pode ser aplicada, mas terd risco de erro. Por exemplo: a
técnica de contagem sucessiva pode ser aplicada em T = (calcular a soma de dois numeros
inteiros). Se aplicada a numeros grandes, ¢ muito provavel que falhe. Logo, o escopo de uma
técnica ¢ o conjunto de tarefas em que ela € confidvel por permitir realizar essas tarefas com
pouco risco de falha ou com um custo razoavel.

A terceira e Ultima func¢do de uma variavel € a nog¢ao de praxeologia pessoal. Essa nogao
¢ importante para o diagnostico das trajetorias de aprendizagem dos estudantes em uma
determinada instituicdo, para a inclusdo do sujeito cognitivo e do erro como objeto de estudo
na Teoria Antropologica do Didatico. Os pesquisadores compreendem que a noc¢do de
praxeologia pessoal expande o uso do quarteto praxeoldgico, levando em consideragdo a
descri¢do de erros tanto no nivel das técnicas quanto no das tecnologias do estudante.

5 Embora o termo ‘modeliza¢io’ ndo seja encontrado na Lingua Portuguesa, ele é empregado com frequéncia em trabalhos
fundamentados com a Didatica da Matematica no Brasil. O seu uso se deve para explicitar sua diferenca com a ‘Modelagem
Matematica’, uma tendéncia da Educagdo Matematica. Assim, utilizamos ‘modelizagao’ para descrever e interpretar as
condigdes de existéncia de um saber matematico em uma instituicdo. Reforcamos que nédo o utilizamos com o intuito de criar
modelos.

6 Lembrando que legitimar, neste texto, significa reconhecer, considerar e valorizar as diferencas.
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Neste artigo, abordamos o papel dessas varidveis associado as tarefas e as técnicas,
juntamente com os seus desenvolvimentos, considerando as variaveis e seus diferentes valores
como ferramentas que possibilitardo aos estudantes o acesso ao saber matematico ‘problemas
envolvendo diferentes significados de adi¢cdo e de subtracdo com nimeros naturais’.

4 Metodologia

As escolas /ocus sdo, respectivamente, uma escola bilingue de surdos e uma escola que
pretende ser inclusiva’. A primeira tem como lingua de instrugio a Lingua Brasileira de Sinais
— Libras — e o Portugués, na modalidade escrita, como segunda lingua; a segunda tem como
lingua de instru¢do o Portugués, nas modalidades oral e escrita. As institui¢des investigadas
neste estudo sdo: um 3° ano do Ensino Fundamental; uma turma da 22 Etapa, Fase I, da
Educagdo de Jovens e Adultos® de uma escola bilingue de surdos; e um 3° ano do Ensino
Fundamental de uma escola que pretende ser inclusiva. Em fungdo da faixa etaria e do ano de
escolarizagdo, os estudantes surdos colaboradores da pesquisa encontram-se em processo de
letramento, ¢ os ouvintes, de alfabetizacao.

Entretanto, destacamos que, enquanto os ouvintes ja dominam a Lingua Portuguesa na
modalidade oral, os estudantes surdos ainda se encontram em processo de aquisi¢ao da Libras.
Isso porque, segundo Gomes (2010, p. 35), mais de 90% das criangas surdas sdo filhas de pais
ouvintes e, assim, ndo adquirem, naturalmente, sua lingua no ambiente familiar, chegando a
escola com uma comunicagdo em sinais caseira, muito proxima da mimica, de modo que seu
primeiro contato com a Libras formal acontece na escola. Dito de outra forma, as criancas
surdas adquirem sua primeira lingua ao mesmo tempo que aprendem a Lingua Portuguesa na
modalidade escrita.

Para o aprofundamento dos estudos referentes ao saber matematico estudado, nos
subsidiamos na Teoria dos Campos Conceituais. Nessa teoria, Vergnaud (2014) identificou, no
estudo das estruturas aditivas, seis relagdes de base que esgotam todas as possibilidades em
relagdo a esse saber, e a partir das quais € possivel elaborar tarefas de adi¢do e de subtragdo da
aritmética elementar, que podem mobilizar, para sua resolugcdo, esquemas ternarios (trés
medidas envolvidas) ou quaternarios (quatro medidas). Em fun¢do das condi¢des (saber
matematico) das institui¢cdes investigadas, limitamo-nos aos esquemas ternarios fundamentais
destas seis categorias:

Primeira categoria: duas medidas se compdem para resultar em uma terceira. Segunda
categoria: uma transformag@o opera sobre uma medida para resultar em outra medida.
Terceira categoria: uma relagdo liga duas medidas. Quarta categoria: duas
transformagdes se compdem para resultar em uma transformagdo. Quinta categoria:
uma transformagao opera sobre um estado relativo (uma relagao) para resultar em um
estado relativo. Sexta categoria: dois relativos (relagdes) se compdem para resultar
em um estado relativo (Vergnaud, 2014, p. 200).

O pesquisador estabelece, como campo conceitual das estruturas aditivas, o conjunto de
situagdes cujo tratamento implica uma ou varias adigdes ou subtracdes, € o conjunto dos
conceitos e teoremas que permitem analisar tais situagdes como tarefas matematicas. As seis

7 Consideramos por escola inclusiva aquela que percebe a diversidade humana como um fator de enriquecimento do processo
educacional e que se constitua em um espaco de interagdo, de ensino e de aprendizagem para todos. Logo, nesta investigacéo,
utilizamos a nomenclatura ‘escola que pretende ser inclusiva’, visto compreendermos que a escola ainda estd em processo de
transformacédo para uma escola inclusiva.

8 Fase | - Corresponde do 1° ao 5° ano do Ensino Regular (Anos Iniciais do Ensino Fundamental). De forma mais especifica,
a 22 Etapa da Fase | corresponde ao 3° ano do Ensino Fundamental.
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categorias de situagdes de adi¢ao e subtracao sdo concebidas a partir de trés ideias: composicao,
transformagado e comparagao.

Propusemo-nos, inicialmente, a discutir as diferentes tarefas referentes as seis categorias
demonstradas por Vergnaud (2014), concentrando a aten¢do apenas nos numeros naturais, por
serem o foco da investigacdo. Entretanto, ao consultar documentos como a Base Nacional
Comum Curricular® (2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense®® (2020), constatamos
que a quarta, a quinta e a sexta categorias ndo foram neles consideradas para as instituigdes
investigadas.

Considerando, entdo, o disposto nos documentos que orientam o ensino de Matematica
no estado do Parand, restringimos o estudo as trés primeiras categorias (que abordam as ideias
composicdo, transformagdo e comparagdo entre medidas). Uma conjectura que fizemos a
respeito da auséncia das demais categorias no nivel de ensino em questdo esta relacionada a
ordem crescente de complexidade das situagdes: quanto maior for o nivel da categoria, mais
dificeis podem ser consideradas as situacoes.

Para dar continuidade a pesquisa, considerando o objetivo da investigacao,
fundamentados no modelo T4TEL, realizamos quatro estudos:

1) No estudo histdrico e epistemoldgico do saber matematico estudado, enfatizamos as
condicdes e restricdes da existéncia das organizacdes matematicas e didaticas com o saber
matematico em um contexto escolar que pretende ser inclusivo. Estudamos as evolugdes dessas
organizac¢des no decorrer do tempo, e as possiveis evolucdes das organizagdes didaticas para
que possam legitimar as diferencas de todos os estudantes presentes em sala de aula,
contemplando, nos enunciados dos tipos de tarefas, variaveis legitimantes.

2) No estudo em documentos educacionais oficiais (tais como Base Nacional Comum
Curricular, Curriculo da Rede Estadual Paranaense, apostilas e manuais escolares, entre outros),
que estruturam as instituicoes investigadas a respeito do saber estudado, identificamos os tipos
de tarefas que existem no saber matematico estudado e as varidveis contempladas na
apresentacao desses tipos de tarefas.

3) No estudo sobre a Teoria dos Campos Conceituais, de Vergnaud, pesquisamos a
epistemologia do saber matematico estudado. Identificamos os tipos de tarefas que existem, as
variaveis epistemoldgicas relacionadas a esse saber, e as variaveis didaticas que contribuem
para o acesso ao saber pelos estudantes ouvintes.

4) No estudo na area da Educagdo Matemadtica Inclusiva, pesquisamos a respeito do
ensino de Matematica para estudantes surdos e identificamos varidveis legitimantes das
diferengas dos estudantes surdos.

Ao realizarmos esses estudos a respeito do saber matematico estudado, considerando as
condi¢des e restri¢gdes impostas pelas institui¢des investigadas, identificamos 14 tipos de tarefas
nas trés primeiras categorias apresentadas por Vergnaud (2014). Entre as condi¢gdes impostas
pelas institui¢des, destacamos: o tipo do numero — natural; significados de composicdo,
transformagao e comparacao — entre medidas.

= Primeira categoria:

9 A Base Nacional Comum Curricular é um documento de carater normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de
aprendizagens essenciais para todos os estudantes da Educacdo Basica das escolas de todo o pais.

10O Curriculo da Rede Estadual Paranaense (2020) estabelece as aprendizagens essenciais para a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental do estado do Parand, de acordo com as orienta¢des da Base Nacional Comum Curricular (2018).
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T2 = (Calcular, uma medida que se compde com outra medida conhecida, sabendo o
valor resultante da composicao).

T11 = (Calcular, o resultado da composic¢ao de duas ou mais medidas).

= Segunda categoria:

T21 = (Calcular, o estado final (medida) resultante da transformagdo (positiva) de um
estado inicial (medida) conhecido).

T2 = (Calcular, o estado final (medida) resultante da transformagdo (negativa) de um
estado inicial (medida) conhecido).

T23 = (Calcular, a transformagdo ocorrida sobre um estado inicial (medida) para resultar
em um estado final (medida) com (estado final > estado inicial)).

T24 = (Calcular, a transformagao ocorrida sobre um estado inicial (medida) para resultar
em um estado final (medida) com (estado final < estado inicial)).

Tas = (Calcular, o estado inicial (medida) que foi transformado (positivamente) e
resultou em um estado final (medida) conhecido).

Tzs = (Calcular, o estado inicial (medida) que foi transformado (negativamente) e
resultou em um estado final (medida) conhecido).

= Terceira categoria:
T31 = (Calcular, o referido de uma comparagdo de medidas com uma relacao positiva).
T3> = (Calcular, o referido de uma comparacao de medidas com uma relacao negativa).
Ts3 = (Calcular, a relagao de comparacao entre duas medidas com (referido < referente)).
T34 = (Calcular, a relagdo de comparacao entre duas medidas com (referido > referente)).
T3s = (Calcular, o referente de uma comparagao de medidas (adi¢ao)).
T3¢ = (Calcular, o referente de uma comparagao de medidas (subtragdo)).

Para identificarmos as variaveis e constituirmos o sistema de variaveis, consideramos a
nocao de varidvel apresentada por Chaachoua e Bessot (2018), a qual ¢ uma ferramenta
metodoldgica no processo de modelizagdo, que possibilita que os estudantes acessem o saber
matematico estudado. Assim, construimos o sistema de variaveis, conforme descrevemos a
seguir, com os diferentes valores explicitados entre parénteses:

= Variaveis e valores atribuidos as variaveis identificadas nos estudos na apostila didatica
utilizada pela escola que pretende ser inclusiva:

Vit = Lingua natural/Redagdo (Portugués na modalidade oral'?, Portugués na
modalidade escrita).

= Variaveis e valores atribuidos as varidveis identificadas nos estudos a respeito de

11 Os ntimeros das variaveis foram colocados aleatoriamente, ndo correspondem a ordem que as variaveis foram identificadas.
Como o sistema de variaveis foi construido simultaneamente nos estudos 2, 3 e 4, em alguns momentos, as variaveis 1 e 2
aparecem juntas.

12 Consideramos o ‘Portugués na modalidade oral’ como um valor atribuido a variavel ‘lingua natural’, visto que é a lingua de
instrucdo da escola que pretende ser inclusiva.
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Vi, = Lingua natural/Redagao (Portugués na modalidade oral, Portugués na modalidade
escrita).

problemas envolvendo diferentes significados de adi¢do e de subtracio:

V3 = Tamanho da primeira medida m; (m; € N | 0 <m; > 100).
V4 = Tamanho da segunda medida m (m2 € N | 0 <m; > 100).

Vs = Apresentacdo das informacdes (informagdes na ordem temporal dos fatos
relatados, informagdes fornecidas em desordem, ordem inversa).

Vs = Tipo de tema (temas comuns do cotidiano do estudante, temas incomuns do
cotidiano do estudante).

V7 = Apoio visual (esquema para estabelecer uma relacdo entre a solucdo e os dados
numéricos, esquema para estabelecer a relagdo entre a solugao ¢ o tipo de tarefa).

= Variaveis e valores atribuidos as variaveis identificadas nos estudos na area da Educagao
Matematica Inclusiva de surdos:

Vi = Lingua natural/ Redagdo (Portugués na modalidade escrita, interlingua®,
Portugués na modalidade escrita (apresentando uma frase em cada linha), Libras).

V7 = Apoio visual (esquema, ilustracao).

Ap6s a identificacdo dos tipos de tarefas existentes com o saber matematico estudado e
da constituicdo do sistema de variaveis, geramos 14 blocos de tarefas, ou seja, 70 tarefas que
compuseram o nosso dispositivo didatico.

Por exemplo, o primeiro bloco, formado com o Ti; = (Calcular, o resultado da
composi¢do de duas medidas), foi constituido da seguinte forma: o primeiro tipo de tarefa foi
gerado com as variaveis V3, V4, V5 e V64, contemplou, na apresentagio do enunciado, a
variavel Portugués na modalidade escrita (apresentando uma frase em cada linha), e foi
impresso em uma folha sulfite na cor amarela; o segundo, com as variaveis V3, V4, V5 e V6,
contemplou, na apresentacdo do enunciado, as varidveis Portugués na modalidade escrita
(apresentando uma frase em cada linha) para ser sinalizada em Libras pelo (a) professor (a), no
caso da escola bilingue de surdos, ou pelo(a) intérprete de Libras, nas escolas inclusivas, e foi
impresso em uma folha sulfite na cor verde; o terceiro, com as variaveis V3, V4, V5 e V6,
contemplou, na apresentacdo do enunciado, as varidveis Portugué€s na modalidade escrita
(apresentando uma frase em cada linha), e interlingua, e foi impresso em uma folha sulfite na
cor rosa; o quarto, com as variaveis V3, V4, V5 e V6, contemplou, na apresentacao do
enunciado, as variaveis interlingua e esquema, e foi impresso em uma folha sulfite na cor azul;
e o quinto, com as variaveis V3, V4, V5 e V6, contemplou, na apresentacdo do enunciado, as
varidveis interlingua e ilustragdo, e foi impresso em uma folha sulfite na cor branca. O objetivo
das diferentes cores foi evidenciar que as formas de apresentagao dos enunciados eram distintas,
e os estudantes escolheriam apenas um problema referente a um mesmo tipo de tarefa, ou seja,
para o problema 1, por exemplo, o estudante escolhia apenas uma folha, com o enunciado da
maneira que julgasse mais favoravel a sua compreensao. Para o problema 2, a escolha poderia

13 Essa nomenclatura € utilizada na area da linguistica para caracterizar um sistema de transicdo que o estudante de uma nova
lingua cria ao longo do processo de assimilagdo desta. O valor ‘interlingua’ é caracterizado, nesta investigagéo, por frases curtas
e claras; por frases que utilizam os nomes dos sujeitos para reapresenta-los, evitando uso de pronomes; por frases sem artigos,
preposicOes e conjuncgdes; por frases sem informagdes desnecessarias para o entendimento da tarefa; e por frases que evitam
termos que gerem interpretacdo ambigua.

1 Trazemos a variavel didatica com o respectivo valor entre parénteses.
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recair em uma folha da mesma cor, caso desejasse continuar resolvendo problemas cujos
enunciados estavam apresentados da mesma forma. Exemplo desses blocos pode ser verificado
na Figura 1:

Figura 1: Bloco de tarefas

T= Andriérilim tem algumas bananas.

Tahyna tem 14 bananas.

Tahyna tem 5 bananas amenos que Andriérilim.
Andriérilim tem quantas bananas?

R=

T = Giliar tem algumas laranjas.

Orceni tem 7 laranjas.

Orceni tem 2 laranjas a menos que Giliar.
Giliartem quantas laranjas?

Fonte: Dados da pesquisa
Cada bloco de tarefas ¢ composto pelo mesmo calculo relacional, mas com enunciados
apresentados de diferentes formas. Esse dispositivo foi implementado, inicialmente, nas
instituicdes ‘22 Etapa da Fase I da Educagdo de Jovens e Adultos’, com cinco estudantes, ¢ “3°
ano do Ensino Fundamental’, com cinco estudantes que fazem parte de uma escola bilingue de
surdos. Posteriormente, o foi, também, na instituicdo ‘3° ano do Ensino Fundamental’, com
trinta € um estudantes que fazem parte de uma escola que pretende ser inclusiva.

A implementagdo do dispositivo didatico ocorreu de forma similar nas trés institui¢des
investigadas™®. Os estudantes-colaboradores, em duplas, receberam blocos constituidos por
cinco folhas, cada folha com uma cor diferente ¢ com uma tarefa. Entre as cinco tarefas
apresentadas por blocos, deveriam escolher trés e resolvé-las.

Apos a implementacdo das tarefas, foram realizadas entrevistas com os estudantes-
colaboradores da escola que pretende ser inclusiva, a fim de estabelecermos didlogos com eles
e compreendermos suas opinides sobre as diferentes varidveis contempladas nas apresentagdes
dos enunciados. As entrevistas foram feitas com as duplas, as mesmas que realizaram as tarefas
em sala de aula. Gravamo-las em audio e, no caso do estudante surdo, fizemos a gravacao em
dudio e em video'®. No momento da entrevista, permaneceram na sala de aula os estudantes-
colaboradores e a professora-pesquisadora. As carteiras e as cadeiras estavam proximas, e sobre

15 A implementagéo do dispositivo didatico e as entrevistas foram realizadas com todos os 41 estudantes colaboradores. No
entanto, na escola bilingue para surdos, tanto a implementacdo do dispositivo quanto as entrevistas foram conduzidas
individualmente, enquanto, na escola que pretende ser inclusiva, foram realizadas em duplas.

16 Em relagdo a esse estudante surdo, respeitamos a restri¢do imposta pelo pai de ndo utilizarmos a Libras. No entanto, gravamos
em video para contemplarmos, na descri¢do, tanto as respostas dadas de forma oral pelo estudante como os possiveis sinais e
movimentos corporais realizados, ja que ele ndo possui um bom dominio da lingua Portuguesa na modalidade oral.

Revista Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education Brasilia, v. 14, n. 3, p. 1-19, dez, 204 13



RFEE

as carteiras estava um bloco de tarefas, igual ao que eles haviam recebido no momento da
implementagdo do dispositivo.

5 Analises

Ao realizarmos os estudos tanto sobre a apostila didatica quanto sobre os trabalhos de
Vergnaud (2014), identificamos os tipos de tarefas e as variaveis relacionadas ao saber
matematico estudado. Identificamos, ainda, na apostila didatica, uma lacuna relacionada a
forma de apresenta¢do dos enunciados das tarefas, o que pode dificultar o acesso ao saber
matematico estudado por cada estudante. Nos trabalhos de Vergnaud (2014), encontramos
elementos para questionar e suprir essa lacuna, quando se trata de estudantes ouvintes. Por meio
da realizag¢ao de estudos na area da Educa¢ao Matematica Inclusiva de surdos, identificamos
variaveis legitimantes de diferencas que podem contribuir para que os estudantes surdos e
ouvintes interpretem o calculo relacional envolvido no enunciado das tarefas.

Ap6s a identificacdo dos tipos de tarefas e da constitui¢do do sistema de variaveis, com
o gerador de tipos de tarefas do modelo T4TEL, geramos uma sequéncia de tarefas que compds
0 nosso dispositivo didatico.

A implementagdo do dispositivo na escola bilingue de surdos teve como objetivo
identificar quais variaveis legitimam as diferenc¢as e quais apresentam maior potencial de acesso
ao saber matematico estudado. Antes de apresentarmos algumas constatagdes realizadas com
essa implementagdo, destacamos que ‘legitimar’, segundo a nossa compreensdo, significa
reconhecer, considerar e valorizar as diferengas; ja ‘varidveis legitimantes de diferencas
inclusivas’ sdo aquelas que, além de atender as condigcdes impostas pelas instituigdes
investigadas, legitimam as diferencas e contribuem para que estudantes surdos e ouvintes
tenham acesso, simultaneamente, ao saber matematico estudado.

[lustramos, na Figura 2, uma das tarefas que contempla, na apresentacdo do enunciado,
variaveis legitimantes de diferencas inclusivas de surdos:

Figura 2: Tarefa que contempla na apresentacéo do enunciado variaveis legitimantes de ‘diferencas inclusivas de
surdos’

R

Variaveis legitimantes de diferencas
inclusivas contempladas:

T = Giliar tem algumas laranjas.
Orceni tem 7 laranjas.
Orceni tem 2 laranjas a menos que

Giliar. - tamanho da primeira e da
Giliar tem quantas laranjas? segunda medida menores que 100;
- apresentacdo das informacdes na
‘ BEEEBBS < x, ordem temporal dos fatos relatados;
[ A MENOS -
N - tema comum do cotidiano do
estudante;
e - Portugués na modalidade escrita

GILIAR

|
|

(apresentando uma frase em cada linha);

}

5 rellagéo entre a solucdo e o tipo de tarefa
_ | (célculo relacional).

N/

Fonte: Autores (2021).

{ - ilustracdo para estabelecer a
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Nessa tarefa, podemos identificar os valores das varidveis que atendem as condic¢des
impostas pelas instituigdes investigadas, no que se refere ao saber matematico estudado: o
tamanho da primeira e da segunda medida; a apresentacdo das informagdes na ordem temporal;
e o tema comum do cotidiano do estudante. Identificamos, também, as variaveis legitimantes
das diferencas dos estudantes surdos: o Portugués na modalidade escrita (apresentando uma
frase em cada linha) e a ilustragdo para estabelecer a relacao entre a solugdo e o tipo de tarefa
(célculo relacional).

Ao analisarmos os dados construidos com a implementacao de 70 tarefas, constatamos
que, das 210 tarefas realizadas, 160 foram resolvidas corretamente (76,1%). Quanto aos
numeros de respostas corretas, segundo as variaveis contempladas na apresentagdo dos
enunciados, verificamos que, no ambito das tarefas com ilustrag@o, os estudantes acertaram 55
das 63 tarefas realizadas (87,3%); com esquema, acertaram 45 das 57 realizadas (78,9%); com
Portugués na modalidade oral, acertaram 39 das 54 realizadas (72,2%); com interlingua,
acertaram 8 das 13 realizadas (61,5%); e com o Portugués na modalidade escrita, acertaram 13
das 23 realizadas (56,5%). Observamos, ao analisar esses dados, que os valores atribuidos as
variaveis com maior potencial de acesso ao saber matematico estudado sdo a ilustragdo, o
esquema, a Libras, a interlingua e o Portugué€s na modalidade escrita (apresentando uma frase
em cada linha).

Para prosseguirmos com a constru¢do e analise dos dados, realizamos a implementacao
na escola que pretende ser inclusiva, com o objetivo de identificar, por meio do dispositivo
didatico construido, as possibilidades de acesso ao saber matematico estudado para estudantes
surdos ¢ ouvintes dessa institui¢ao.

Na geracdo das tarefas que compdem o dispositivo, consideramos todos os elementos
relacionados a nocdo de instituicdo e ao saber matematico recomendados pela Teoria
Antropologica do Didatico, ou seja, consideramos o modelo praxeologico para modelizar as
organizacdes matematicas e didaticas do saber estudado, nas instituicdes investigadas, e as
acoes dos estudantes esperadas pelas instituicoes.

Ao prepararmo-nos para a experimentarmos do dispositivo na escola que pretende ser
inclusiva, a qual possui, na instituicdo 3° ano do Ensino Fundamental, um estudante surdo,
deparamo-nos com duas situagdes inesperadas. O estudante surdo que faz parte dessa escola,
diferentemente dos estudantes surdos que estudam na escola bilingue de surdos, ndao conhece a
Libras, e, por opcao da familia, busca a inclusdo por meio de terapias de fala e de audi¢do. A
op¢ao da familia estd pautada em uma perspectiva clinica da surdez, diferentemente dos
estudantes da escola bilingue de surdos, cujo modelo estd pautado em uma perspectiva social
da surdez. Além disso, havia, também, entre os estudantes, uma com baixa visao.

Dessa forma, foi possivel identificar que o dispositivo construido trazia uma lacuna,
posto que consideramos, inicialmente, somente os sujeitos assujeitados pela instituicao 3° ano
do Ensino Fundamental de surdos e de ouvintes, ou seja, nas modelizacdes, consideramos
somente elementos institucionais e epistemologicos. Assim, constituirmos o sistema de
varidveis apenas com aquelas relacionadas a essas dimensdes — epistemologica e institucional
—nao foi suficiente para estabelecermos uma modelizacao efetiva dos estudantes presentes em
sala de aula. Desse modo, € necessaria a identificacdo de variaveis relacionadas a dimensao
didatica, que consideram as diferentes formas de estabelecer novas relagdes com o saber
matematico, ndo esperadas institucionalmente.

Conforme ja estabelecido anteriormente, a variavel didatica ¢ uma varidvel dentro de
uma institui¢do, que esta potencialmente a disposi¢ao do professor/pesquisador. De acordo com
Chaachoua e Bessot (2018), podemos enriquecer os valores das variaveis didaticas
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considerando as praxeologias pessoais dos estudantes. Nesta investigacdo, a nog¢do de
praxeologia pessoal permite-nos identificar as diferengas dos estudantes nas trés instituicdes
investigadas e, consequentemente, contemplar a diversidade de estudantes presentes em sala de
aula.

Assim, a lacuna identificada no planejamento das tarefas considerando apenas os
estudantes surdos e ouvintes, ao se constatar a presenca de uma aluna com baixa visao, foi
suprida com a contemplagdo, no modelo T4TEL, de outras varidveis, que possibilitaram a
inclusdo dessa estudante nao adequadamente assujeitada a institui¢do inicialmente considerada:
uma escola que atende surdos e ouvintes em uma perspectiva inclusiva. A contemplacdo, por
exemplo, do valor ‘Portugués na modalidade escrita (apresentado em letra ampliada)’, na
variavel redagdo, permitiu atender uma especificidade da estudante ouvinte com baixa visdo. A
possibilidade de atribuir novos valores as variaveis revela a eficiéncia do modelo T4TEL, ao
atender as especificidades educacionais dos estudantes e promover o acesso ao saber dos
diferentes perfis cognitivos dos sujeitos de uma mesma instituicao.

5.1 Dialogos com os estudantes-colaboradores

Ao longo da investigagdo, ao realizarmos a implementacdo do dispositivo didatico e as
entrevistas, constatamos que as variaveis cognitivas, que consideram as especificidades
educacionais de estudantes surdos bilingues usudrios da Libras, contribuiram para o acesso ao
saber dos estudantes ouvintes e do estudante surdo ndo usuario da Libras. Um exemplo disso
foi a atribuicdo do valor ilustragdo a variavel aspecto visual, posto que, ao atendermos a
diferengca desses estudantes, de aprender interagindo com o mundo por meio do visual,
conseguimos estender as contribui¢des dessa varidvel aos demais estudantes presentes em sala
de aula, inclusive para a estudante com baixa visdo, que poderia acessa-la mediante a utilizagao
de instrumentos assistivos como a lupa, ou, no caso de cegos, com a impressdo em braile dos
enunciados.

Ao perguntarmos para as duplas de estudantes-colaboradores a respeito da ilustragao,
obtivemos as seguintes respostas:

Pesquisadora: A ilustragdo, gostaria que vocés comentassem um pouquinho sobre ela, na tarefa “Na
sala da professora Marisa tem 4 meninos ¢ 3 meninas. Na sala da professora Marisa tem quantas
criangas?”

Estudante Laisla (estudante ouvinte): Sete.
Pesquisadora: Gostaria que vocés explicassem o que entenderam da ilustragao.

Estudante Endrio (estudante ouvinte): Achei legal, porque consegui contar quantos meninos e
meninas.

Pesquisadora: Aqui, depois do sinal ‘chave’, tem o desenho de um menino, a letra ‘e’, o desenho de
uma menina, €, embaixo, o ponto de interrogagdo. Conseguiram entender que envolvia uma
adi¢do?

Estudante Laisla (estudante ouvinte): Sim.
Pesquisadora: A letra ‘e’ deu a ideia de somar? Ou nao?

Estudante Laisla (estudante ouvinte): Deu uma ideia na minha cabega, dai ja fiz a continha na minha
cabeca, dai quatro mais trés, sete (Dupla 2).

Pesquisadora: Essa daqui com a ilustragdo. Vocé leu o enunciado e olhou a imagem? Vou ler: “Na
sala da professora Marisa tem 4 meninos e 3 meninas. Na sala da professora Marisa tem quantas
criangas?”
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Estudante Gabriel (estudante surdo): Sete.

Pesquisadora: Vocé olhou aqui? Na ilustracdo? Tem quantos meninos?
Estudante Gabriel (estudante surdo): Meninos.

Pesquisadora: Quatro, e quantas meninas?

Estudante Gabriel (estudante surdo): Trés.

Pesquisadora: E meninos € meninas? [apontando o dedo para a ilustragao]
Estudante Gabriel (estudante surdo): Sete.

Pesquisadora: Perfeito! Vocé olhou a ilustrag@o e ajudou a entender?
Estudante Gabriel (estudante surdo): Entendi.

Pesquisadora: Qual vocé mais gostou?

Estudante Amanda (estudante ouvinte com baixa visao): Essa daqui. A branca.
Pesquisadora: Por qué?

Estudante Amanda (estudante ouvinte com baixa visdo): Porque a ilustracdo representa a
Matematica.

Essas respostas nos levam a concluir que a ilustracdo contribuiu para a interpretagdo do
enunciado da tarefa para todos os estudantes presentes e, consequentemente, promoveu 0 acesso
ao saber matematico estudado.

6 Consideracdes finais

Nesta investigagcdo, constatamos que considerar somente varidveis relacionadas aos
sujeitos institucionais, ou seja, epistémicos, limita o acesso ao saber por todos os estudantes
presentes em sala de aula. Considerar o que um estudante deve saber em um determinado nivel
escolar em fungdo apenas da instituicdo na qual estd assujeitado, o que implica assumir que
todos t€ém um mesmo ponto de partida e que estabelecem relacdes com o saber estudado da
mesma forma, ndo ¢ suficiente para promover agdes didaticas que contribuam para o acesso ao
saber de todos, visto que nao contempla o sujeito cognitivo, com as suas diferencgas.

No caso desta pesquisa, os estudos epistemologicos e institucionais realizados nas
organizacdes matematicas e diddticas nas instituigdes investigadas, os quais estdo
fundamentados na Teoria Antropologica do Didético, de Chevallard (1992), permitiram-nos
conhecer a priori os sujeitos epistémicos, surdos e ouvintes.

Entretanto, a consideracao dos sujeitos epistémicos, surdos bilingues usuarios da Libras
e ouvintes, ndo permitiu contemplarmos a diversidade de estudantes apoiados pela Educacao
Especial presentes na turma em que nosso dispositivo foi implementado, posto que o estudante
surdo ndo era bilingue no momento da investigagdo, sendo implantado coclear e educado na
perspectiva oralista. Além disso, as especificidades da estudante com baixa visdo também ndo
haviam sido consideradas, de maneira que algumas das varidveis didaticas que consideramos
como legitimantes de diferencas, como a Libras, ndo atenderam ao estudante surdo e, o tamanho
dos enunciados, esquemas e ilustragdes ndo estavam adequados a estudante com baixa visao.

Ao adicionarmos ao gerador de tarefas as variaveis legitimantes das diferengas desses
sujeitos cognitivos em particular, obtivemos uma modelizagdao mais detalhada das praxeologias
pessoais de todos os estudantes colaboradores com a pesquisa, a partir do modelo T4TEL,
incluindo tipos de embrides de técnicas e técnicas que nem sempre sdo visiveis para a
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institui¢do. E o que ocorreu com o estudante surdo que ndo era usuario da Libras e precisava
que os enunciados das tarefas fossem lidos, para que ele fizesse leitura labial; e com a estudante
ouvinte com baixa visdo, que precisava das tarefas apresentadas com a letra e os apoios visuais
ampliados, ou que os enunciados das tarefas fossem lidos para ela.

Dessa forma, em se tratando de uma pesquisa na area da Educagdo Matematica Inclusiva
fundamentada na Didatica da Matematica, destacamos a flexibilidade do modelo TATEL, que
nos possibilitou modelizar varidveis relacionadas as diferencas do sujeito cognitivo, e,
posteriormente, realizar adequagao no dispositivo didatico, que contribuiu para o acesso ao
saber de cada um dos estudantes.

Para estudos futuros, sugerimos explorar estratégias para promover uma abordagem
mais holistica na modelizagdo das praxeologias pessoais dos estudantes, incluindo a
consideragdo de embrides de técnicas e técnicas ndo tradicionais que possam nao ser
imediatamente evidentes para a instituicdo. Essa proposicao pode oferecer orientagdes valiosas
para pesquisas futuras na area da Educagao Matematica Inclusiva, com o objetivo de aprimorar
as praticas pedagogicas e garantir o acesso ao saber para cada um dos estudantes,
independentemente de suas diferencas individuais.
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