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RESUMEN

El objetivo central de esta investigacion fue comprender las dificultades de aprendizaje en
matematicas presentadas por una estudiante ciega en una clase inclusiva. Compartimos la idea
de que estas dificultades pueden no estar relacionadas solamentec on los aspectos cognitivos
de aprendizaje, sino con otros aspectos tocantes al sujeto como ser individual y social. Para
entender la complejidad de estas dificultades en el aprendizaje matematico, nos apoyamos en
la teoria de Bernard Charlot que trata de la relacion del estudiante con el saber mas alla de los
aspectos puramente cognitivos. Este trabajo reviste una importancia ain mayor por referirse a
una estudiante ciega en que estudios sobre dificultades de aprendizaje en matematicas son
todavia muy raros. El instrumento utilizado para exponer esas preocupaciones fue una
entrevista semiestructurada que se sirvio de las dimensiones epistémica, identitaria y social de
la relacion del saber de Bernard Charlot para comprender qué elementos, ademas del
cognitivo, pueden intervenir en el aprendizaje matematico de la estudiante. Constatamos que
lo que se pudo determinar en la relacion con el saber matematico que la estudiante establece
esta fuertemente ligado a la facilidad o a la dificultad que ella tiene para poder tener acceso
semidtico a los objetos de estudio.
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A RELACAO COM O SABER MATEMATICO:
O CASO DE UMA ESTUDANTE CEGA EM CLASSE INCLUSIVA

RESUMO
O objetivo central desta pesquisa foi compreender as dificuldades de aprendizagem
matematica apresentada por uma estudante cega em uma classe inclusiva. Partilhamos a ideia
de que estas dificuldades podem néo estar relacionadas somente aos aspectos cognitivos de
aprendizagem, mas a outros aspectos tocantes ao sujeito enquanto ser individual e social. Para
entender a complexidade dessas dificuldades na aprendizagem matematica, apoiamo-nos na
teoria de Bernard Charlot que trata da relacdo do estudante com o saber para além dos
aspectos puramente cognitivos. Este trabalho reveste-se de importancia ainda maior por
referir-se a uma estudante cega em que estudos sobre dificuldades de aprendizagem em
matematica sdo, ainda, muito raros. O instrumento utilizado para expor essas preocupacoes foi
uma entrevista semiestruturada que se serviu das dimensdes epistémica, identitaria e social da
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relacdo do saber de Bernard Charlot para compreender quais elementos, além do cognitivo,
podem intervir na aprendizagem matematica da estudante. Constatamos que o que se pode
determinar na relacdo com o saber matematico que a estudante estabelece esta fortemente
ligado a facilidade ou a dificuldade com que ela tem para poder ter acesso semidtico aos
objetos de estudo.

Palavras-chave: Relacdo com o saber. Aprendizagem de matematica. Estudante cego.

THE RELATIONSHIP WITH MATHEMATICAL KNOWLEDGE:
THE CASE OF A BLIND STUDENT IN AN INCLUSIVE CLASS

ABSTRACT

The central objective of this research was to understand the difficulties of mathematical
learning presented by a student in an inclusive class. Wesharethe idea that these difficulties
may not be related only to the cognitive aspects of learning, but to other aspects touching the
subject as an individual and social being. Tounderstand the complexity of these difficulties in
mathematical learning, werely on Bernard Charlot's theory dealing with the student's
relationship to knowledge beyond purely cognitive aspects. This workis of even greater
importance because it refers to a blind student in whom studies of learning difficulties in
mathematics are still veryrare. The instrument used to explain these concerns was a
semistructured interview that used the epistemic, identity and social dimensions of Bernard
Charlot's knowledge relation to understand which elements, in addition to the cognitive
elements, can intervene in the student's mathematical learning. It was found that what could be
established in the relation with the mathematical knowledge that the student establishes is
strongly linked to the ease or difficulty with which it has to be able to have semiotic access to
the objects of study.

Keywords: Relationship with knowledge. Learning math. Blind Students.

INTRODUCAO

Em toda sala de aula existem relagbes que se constroem pelo convivio e pela troca de
experiéncias ali vividas. Os atores dessas relacGes sdo os estudantes, colegas, professores,
membros da equipe pedagdgica, o entorno escolar e também familiar. Enquanto docentes
preocupamo-nos, sobremaneira, com 0s conteldos a ensinar e ndo nos indagamos, muitas
vezes,a respeito da importdncia com que o estudante confere a esses conteldos,
gueexpectativas depositam no que aprendem. Enfim, qual é a relacdo com o saber que se
produz ao longo da vida escolar e mesmo fora dela. Sendo o saber um conhecimento
apropriado pelo estudante em intera¢cBes com os outros (Charlot, 2000, p. 61) cabe, também,
investigarmos como se encontram estas relacfes do estudante com o outro, com o contetdo

econsigo mesmo.

Neste trabalho propomos investigar a relacdo com o saber matematico de uma

estudante cega que frequenta uma classe inclusiva do ensino médio de uma escola particular
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da Ilha de Santa Catarina, servindo-se da teoria da relacdo com o saber de Bernard Charlot
(2000, 2016) e da teoria de aprendizagem semiética de Raymond Duval (1995). Por meio de
perguntas formuladas no formato de entrevista semiestruturada levamos em conta as
dimensGes com o saber propostas por Charlot (2000a). Preocupamo-nos com aspectos que vao
além da questdocognitivana aprendizagem matematica, também com aqueles observados na

relacdo existente da estudante com ela mesma e entre o seu entorno escolar e familiar.

A MOBILIZACAO VOLTADA A EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA DE
ESTUDANTES CEGOS

Em pesquisa do tipo Estado da Arte, feita recentemente, foi levantada uma quantidade
razodvel de pesquisas que se debrucam sobre a tematica do ensino de estudantes cegos em
matematica. Nos 58 trabalhos encontrados, verificou-seque o foco central das discussdesesta
naelaboracdo de materiais voltados ao ensino e aprendizagem de matemaética (Anjos &
Moretti, 2017, p. 17) e apenas o trabalho de Araujo, Costa, Melo e S& (2010) que enumera

uma seérie dificuldades de ensino e aprendizagem a partir da opinido de professores.

A existéncia de classes inclusivas faz parte das discussdes educacionais, issomais
fortemente a partirda Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988) em seus incisos
I11, IV e V do Artigo 208. Depois de passar por um longo e sinuoso caminho, culmina na Lei
Brasileira de Inclusdo de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015). Presente na maioria dos
documentos legislatérios também estd a necessidade de preparacdo dos professores para
trabalhar nas classes inclusivas, visto que o nimero de matriculas desde estudantes tem
aumentado e, no caso dos estudantes cegos, chega, pelo Gltimo Censo Escolar de 2016
(BRASIL, 2016), a 70.528 alunos em 2014.0 percentual de escolas brasileiras que possui
pessoas com deficiéncia incluidas em classes regulares de ensino chega a 57,8% em 2016, um
aumento de 26,8 pontos percentuais comparados ao ano de 2008 (BRASIL, 2017). Mesmo
com a legislacdo a favor da inclusdo em classes regulares de ensino, algumas pesquisas
mostram que ha aspectos na efetiva inclusdo que deixam a desejar. Figueiredo (2010, p. 114)
revela dificuldades na integracdo do estudante cego nas classes regulares, a falta de espaco
fisico para aulas de apoio e o0 atraso no material didatico transcrito para o Braille. JA Machado
(2009, p. 11) ressalta problemas relacionados a formacdo docente para as salasde aula

inclusiva.

106 Revista Paradigma, Vol. XL, Nro. Extra 1 /104 — 125



Daiana Zanelato dos Anjos & Méricles Thadeu Moretti*

Diante dessa situagdo apontada por estes dois autores e, possivelmente, por outros, nos
questionamosque inclusdo, de fato, nos referimos quando falamosde estudantes cegos em
classes inclusivas? Esta pesquisa procura trazer alguns elementos de discussdo dessa tematica,
da relagdo com o saber e da aprendizagem matematica a partir de uma entrevista com uma

estudante cega.

A RELACAO COM O SABER EM BERNARD CHARLOT

A partir do momento que consideramos o saber como fruto de atividades nas quais
existe a relagdo com o0s outros, com 0 mundo e consigo mesmo, conforme indica Charlot
(2000, p. 60), em que o estudante sendo um ser tanto singular quanto social no mundo e
quetransforma-se partilhando este mundo e a sua historia, hd a necessidade de ir além dos
aspectos meramente cognitivos relacionados aos conteldos especificos da disciplina de
matematica. Esta partilha do mundo se da por uma relagdo em que, entre outros aspectos,
procura-se saber sobre ele, interpreta-lo, pois “nascer ¢ ingressar em um mundo no qual estar-
se-4 submetido a obrigagdo de aprender” (Charlot, 2000, p. 59).Em uma dire¢do bastante
semelhante, citamosAmiralian (2004, p. 23), a qual indicaa relacédo social e interacGes geradas
com a familia, pais ou professores, como facilitadora na criagdo de uma ambiente confiavel
para a pessoa com deficiéncia e, sendo o ser humano um ser social em esséncia,

ele so se constitui na presenca de outro ser humano, e so se desenvolve
pela interacdo com os outros e, como individuo essencialmente social,
tem necessidade de sentir-se como pertencente a um grupo.
(Amiralian, 2004, p. 26).

Compartilhando dessas ideias e partindo de questdes inspiradas em Charlot (2000) e na
sua equipe no grupo de pesquisa ESCOL (Educacédo, Socializacdo e Coletividades Locais),
colocamo-nos a diagnosticar, inicialmente, a relacdo com o saber matematico por uma
estudante cega, assim como a sua relacdo em sua sala de aula inclusiva com os seus colegas,
professores, escola e com ela mesma. Esta relagdo com o saber também envolve o contetdo,
uma vez que:

Aprender significa adquirir saberes, mas também, de forma mais
genérica, controlar actividades, objectos da vida corrente, formas
relacionais. O universo da “aprendizagem” ¢ muito mais amplo que o
do saber, se entendermos por saber um conteldo de consciéncia
enunciavel através da linguagem. Aprender é apropriar-se de saberes
(o teorema de Pitagoras, o complemento directo, quem foi
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Robespierre, qual é a capital do Brasil, o que é o magnetismo ou um
relatorio de contas...), mas é também controlar actividades (apertar os
sapatos, conduzir um carro, nadar, dancar, ler...) e iniciar relagdes com
0S outros e consigo proprio (ser bem educado, respeitar os pais, ser
atil, seduzir, lutar, mentir, roubar, ser autdnomo, ser senhor de si,
ultrapassar dificuldades, divertir-se...) (Charlot, 2009, p. 25).

Mas qualquer um, entdo estaria disposto a aprender? Para Charlot (2000, p. 59),
mesmo tendo a obrigacdo de aprender desde o nascimento, pois 0 sujeito para tornar-se,
precisa apropriar-se do mundo, hé a necessidade de querer aprender. Teriamos entéo a relacdo
com o saber como um conjunto de relagcdes que um sujeito estabelece com um objeto por seu
querer ¢ também com um “conteido de pensamento”, uma atividade, um lugar ligados ao
saber e ao aprender. Essas relagcdes também séo relacbes com a linguagem, com o tempo, com
0s outros e consigo mesmo (Charlot, 2000, p. 81).Para compreender a variedade dasrelac6es,e
deste modo elaborar um diagnostico vinculado ao saber matematico por uma estudante cega,
consideramos as trés dimensdes que compdem as relacdes com o saber discutidos por Charlot
(2000, p. 68-70):

A) Relagdo epistémica com o saber: nesta relacdo, entende-se como o individuo
percebe as estruturas e caracteristicas do saber tanto para si quanto para 0 mundo. A forma
com que o sujeito encara o saber guiard a sua dedicacdo e envolvimento em atividades de
aprendizagem. Charlot (2000, p. 68) estabelece, para a relacdo epistémica com o saber, trés
divisdes:

1) Objetivagdo-denominagédo: o saber pode ser enunciado sem a evocagdo do
processo de aprendizageme Charlot (2000, p. 69) toma como exemploo caso do

teorema de Pitagoras que se pode falar dele sem dizer nada sobre a atividade
que levou ao aprendizado;

2) Imbricagdo do eu na situacdo: refere-se ao aprendizado como dominio de uma
atividade em sua vida e que ndo é separavel do saber-objeto;

3) Distanciacdo-regulacdo: nesta divisdo, aprender é tido como “passar do ndo-
dominio para o dominio e ndo constituir um saber-objeto”, vindo o aprendizado
de uma reflexdo do sujeito, munindo-se de ferramentas que possibilitem a
interpretacdo do mundo a sua volta.
B) Relacdo identitaria com o saber: “a relagdao com o saber também ¢é relagdo consigo
proprio” (Charlot, 2000, p. 72), ou seja, a construcdo da sua identidade passa pela relacdo com

0 outro, pois existe a ajuda, a troca e a partilhapelospais, professores e colegas de classe. Esta
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dimensao esta bastante associada ao desejo e ao sentido de aprender que estdo intrinsecamente
ligados a mobilizacdo ao aprendizado.

C) Relacdo social com o saber: esta perpassa as duas dimensdes anteriores (Charlot,
2000) ja& que a identidade de si e o ser social compdem o mesmo sujeito. O sujeito, de forma
individual, carrega com ele a sua histdria, as suas expectativas proprias e da familia e isso
interfere naquilo que é aprendido no meio escolar. As experiéncias que o sujeito vivencia na
escola e na familia alterardo a sua relagdo com o saber.

Além dessas divisbes e subdivisdes produzidas por Charlot (2000, p. 68-70), Borges e
Moretti (2016, p. 493) criaram, a partir de uma pesquisa com estudantes ingressantes na
universidade, diversas outras divisdes e subdivisdes que sdo reproduzidas,em negrito, no
quadro a seguir:

Quadro 1 — Divisdes e subdivisdes das dimensdes da relagdo com o saber.

Dimensdes Divisfes Subdivisdes
Obijetivacdo- Memorizacgdo para reproducao
denominacao Meios de facilitacdo

(apreensao/retencao) | Automatizacdo por repeticoes

2-Imbricacdo doeu | 1-Aceitacdo simples

A- na situacdo 2-Testes particulares
Epistemoldgicas | (dominio) 3-Demonstracdes ingénuas
4-Demonstrac¢des formais
3-Distanciagao- 1-Classificacdo de estruturas matematicas
regulacao 2-Conex0es da matematica com outras ciéncias
(sistematizacao, 3-Conhecimento, profissdo e sociedade (Ciéncia
classificacéo) Tecnologia e Sociedade)

1-Identificacdo pessoal: fisica, l6gica, sensibilidade
1-Desejo e sentido | e desafio

B- Identitarias 2-Necessidade objetiva

2-Mobilizagéo 1-Organizagéo pessoal (tempo, material de ensino)

2-disposicao para estudar (comprometimento)

1-Aluno-turma

1-Eu, osoutrose 0 | 2-Escola bésica: plblica/particular; qualidade

mundo 3-Professores e curso: relacionamento,
desempenho, presséo do ritmo do curso; significado

C-Sociais do curso

4-Universidade: formacdao profissional,
expectativas socioecondmicas e culturais

5-Familia: expectativa da familia; pressoes
familiares

6- Eu e 0 mundo: sobrevivéncia; papel social
pessoal e profissional
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Fonte: Borges e Moretti (2016, p. 493).

Em uma sala de aula inclusiva, das variadas relagdes existentes de um estudante cego,
consigo mesmo, com 0s seus colegas, pais, professores e que procura se apropriar de saberes
que sdo tratados em sala de aula, nos perguntamos, levando em conta as dimensbes dos
saberes de que trata Charlot (2000, p. 68-70),qual a relagcdo que o estudante cego estabelece
com estes saberes?

A ENTREVISTA E ANALISE

Levamos em conta os elementos do Quadro 1 para formularalgumas questdes em uma
entrevista realizada de forma descontraida, sem nos preocuparmos, demasiadamente, em
seguir a ordem das questbes preparadas. Do mesmo modo, a analise da interlocucdo com a
estudante ndo seguiu a sequéncia de perguntas e respostas da entrevistada, o fio da meada de
analise se deu por meio de indicativos que consideramos importantes para desvendar a relacao
com que a estudante estabelece com o saber. E foi por conta deste caminho que, a partir
desses indicativos, levou-nos a ndo esgotarmos, na analise, todas as respostas colhidas. As

questdes e respostas retidas serdo examinadas ao longo desse texto.

Nos dialogos que seguem, quando necessario indicamos por Estu, a fala da estudante e,
por Entr, a fala do entrevistador:

- Indicativo 1: o acesso semiotico ao objeto do saber

Para a questdo “O que vocé prefere nas aulas de matematica: exercicios ou a teoria?”
ocorre 0 seguinte didlogo com o entrevistador:

Estu— Sim, muitos. Tipo Geometria € uma coisa que ndo me atrai,
porgue é complicado de imaginar, é complicado...mesmo quando tem a
figura pra tocar é complicado. Entdo, geometria € uma coisa que nao
me atrai, agora porcentagem, estatistica

Entr— Te atrai mais?

Estu— Sim.

Entr— Mas por que te atrai mais?

Estu— N&o sei.

Entr— N&o sabes dizer porqué?

Estu — N&o sei porqué. Porque eu tenho mais facilidade, é uma coisa
que eu entendo melhor.

Entr— Tu costumas fazer muito calculo mental, € isso?

Estu— Hanram...muito calculo mental.
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Nesse dialogo ha dois pontos que podem ser ressaltados: a dificuldade de acesso a
figura tatil em geometria e a preferéncia por “porcentagem, estatistica”. Na geometria, as
figuras geométricas de dimensdes 2 (2D) ou 3 (3D) adaptadas para o estudante cego
apresentam dificuldades de acesso ao objeto. Para discutirmos esta questdo, trouxemos um
exemplo deum objeto geométrico transcrito na Figura 1 — o cubo transcrito:

Figura 1 - O cubo transcrito

nv‘!vvvv"‘v"&' WRrRRRYRAYY
et .

Na apreensdo de figuras geométricas, pensando para o caso do estudante que enxerga,
Duval (2012, p. 120) apresenta quatro apreensdes na aprendizagem da geometria,
diferenciando os problemas geométricos de outros tipos de problemas em matemaética. A
apreensdo perceptiva diz respeito ao olhar imediato e automatico que o estudante tem sobre a
figura, j& que “a figura mostra objetos que se destacam independentemente do enunciado”
(Duval, 2012, p. 120). Ja a apreensdo operatoria, refere-se as modificacOes (tracados,
prolongamentos, deformacdes) e reorganizacdes dessas modificacfes que o estudante pode
realizar ao ser submetido a resolugdo de um problema geométrico (Duval, 2012, p. 125). A
apreensdo discursiva refere-se ao que ¢ dito no enunciado do problema geométrico, ou seja, “a
figura geométrica torna-se, de certa maneira, um fragmento do discurso tedrico” (Duval, 2012,
p. 133). Por ultimo, a apreensao sequencial é aquela em que se faz a reproducdo de uma figura
dada em atividades de construgéo ou de descri¢do (Duval, 2012, p. 120).

No caso, ainda, do estudante que enxerga Duval (2004, p. 158) indica a predominancia
da dimensdo 2 (2D) em relacéo a dimensédo 1 (1D) ou zero (0D).Diferentemente do que ocorre
para 0 caso do estudante cego, que ndo tem uma visdo global da figura transcrita, pois a
percepcdo acontece de maneira sequencial ou como uma sequéncia de estimulos tateis,
auditivos e sinestésicos (Sacks, 1997, p. 26)hd a predominancia na leitura dos objetos

geométricos transcritos 1D em relacdo aos objetos 2Dou 3D.Isto apresenta-se como um ponto
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desfavoravel, pois para Gomes Filho (2008, p. 32 e 52) ndo é possivel entender o todo pela

soma de suas partes e na cegueira o todo (3D) é tateado e podera ser apreendido pela soma das

partesde dimensdes 0, 1e 2. A apreensao perceptiva-tatilparece nao ser suficiente para o0 acesso

ao objeto transcritoe talvez se fizesse necessario acrescentar o sentido auditivo como ela

mesma sugere quando da resposta a questdo “O que € preciso para aprender matematica?””:
Uma boa explicacdo é necessaria, principalmente pra mim, que eu
aprendo muito ouvindo, e alguns materiais adaptados paraeu, pelo
menos, ter uma ideia. Porque a matematica, querendo ou nao, € muito
visual, entdo para eu ter uma ideia, en fim.. .do que ta se passando no
problema.

Este comentario da estudante, que reforca a dificuldade que tem em ter acesso ao
objeto matematico, vai de encontro as observacfes de Nunes e Loménaco (2010, p. 57) que ja
assinalavam dificuldades de reconhecimento pelo tato de figuras geométricas e de Vygotski
(1997, p. 81) em que a cegueira faz desaparecer a orientacdo espacial.

A apreensao em 3D “¢ um efeito que pode ser criado por meio de artificios” em uma
superficie plana (Gomes Filho, 2008, p. 45) e percebido pelo emprego de luz, brilho, sombra,
texturas, entre outros. No caso da cegueira muitas dessas possibilidades ndo séo acessiveis.
Além disso, as figuras geométricas podem ser construidas por estudantes que enxergam com 0
uso de régua e compasso o0 que lhes permitem perceber que propriedades geométricas estdo
sendo obedecidas em sua construcdo, mas para o caso do estudante cego, a utilizacdo destes
instrumentos de construcdes € muito restrita ou,mesmo, inexistente.

A dificuldade de acesso semi6tico aos objetos de conhecimento volta a aparecer
quando questionamos a estudante sobre o livro didaticoquando menciona a sua insatisfacdo
dizendo que “muitas coisas ali, sdo apenas escritas pros cegos, mas nao explicadas como
deve ser. E como se um vidente fosse ler Braille.”Ja a questdo da facilidade indicada pela
estudante com conceitos de porcentagem e estatistica,diferente daqueles comentados em
geometria, remete-nos ao que Charlot (2016, p. 15) aponta de que a atividadeintelectual torna-
semais atraente quanto mais sentido possui e, este sentido, passa pela facilidade de acesso ao
objeto.

- Indicativo 2: a matematica e o futuro profissional

A estudante demonstrou acreditar na importancia da matematica para a sua vida,

apontando que algumas estruturas matematicas, como estatistica e probabilidade, serdo
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ferramentas utilizadas em sua futura profissé@o, conforme se pode inferirdo que ela falou
guando questionada:
Entr — Onde que a matematica se encaixaria na sua profissdo?
Estu — Estatistica muita, na formula de remédios, pelo o que eu ja
pesquisei um pouco e conversei com alguns amigos. Pelo o que eu acho é
iSS0.

Para a estudante, a matematica passa pela utilizacdo de uma linguagem que pode ser
aplicada para resolver problemas da realidade e esta relacionada a sua escolha de profisséo
futura. Por este dialogo e pelo primeiro mostrado anteriormente, podemos inferir que o gosto e
até a escolha da profissdo estdo relacionados as possibilidades de acesso e de manuseio dos
saberes para resolver problemas. Em resposta a questdo “Vocé gosta de aprender com regras,
macetes e memorizagdo?” em que a estudante prefere “... regras mais tedricas que dé pra ir
pra prética, sabe?”, refor¢a ainda mais o seu interesse por conteudos por conta doacesso ¢ por
forca da sua instrumentalizacdona resolucdo deproblemas praticos.

Segundo Charlot (2000, p. 56) tera sentido para o estudante tudo aquilo que estiver
ligado com a histdria do sujeito, as suas expectativas e as suas referéncias com o mundo e com
0s outros. Podemos perceberissonos didlogos com a estudante e 0 seu interesse por conceitos
matematicas que fardo parte da sua futura profissdo. No que tange o gosto pela matemaética
ligado a sua realizacdo pessoal e ao alinhamento das suas expectativas, ela relaciona o
aprendizado desta disciplina como ferramenta para alcancar os seus objetivos na futura
profissdo e reconhecendo um papel da matematica em sua vida diaria, dizendo que:

Ah, eu acho que é importante, apesar da minha profissdo ndo estar
relacionada realmente com a matematica, que quero fazer Psicologia, eu
sei que vai ter muita utilidade. Estatistica tem conteldosque eu me
esforco mais para aprender. E eu sei que, de um jeito ou de outro, eu vou
acabar usando a matematica no meu futuro, entdo eu penso que, pelo
menos, 0 basico eu preciso saber pra poder me virar, en fim!

Percebemos na fala da estudanteque mesmo a disciplina ndo estando relacionada
diretamente a sua profissao, ela reconhece o seu valor nas atividades mais basicas do cotidiano
e, assim, ndo rejeita o aprendizado. De certa forma, estes conceitos apresentam sentido para a
estudante, pois tém ligacdo com a sua historia e desejo profissional futuro.

Constatamos um ponto que reforca a boa relacdo que a estudante estabelece com o

saber matematico, mostrando ligar a matematica a beleza e exatiddo dos engenhos e formas do
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mundo que a cerca, estabelecendo, novamente, a questdo do sentido por perceber a matematica
naquilo que a rodeia, no seu mundo:
Uma coisa que sempre me passava pela mente, e eu nem me dava
conta, é de como a matematica tinha sido usada para tudo estar nos
angulos corretos, enfim, estar nas medidas corretas, e € uma coisa que
eu sempre fico pensando.

Além de perceber a existéncia de matematica em objetos, a estudante pode referir-se a
matematica como algo belo devido as suas vivéncias e experiéncias. Segundo Ferrari e
Campos (2001), a beleza pode ser percebida pelo cego numa inter-relacdo entre sentido e
racionalidade, ndo sendo necessaria, unicamente, a viséo.

Ainda no que se refere ao sentido dado aquilo que se aprende, Charlot (2000, p. 72)
nos coloca que tanto as referéncias a sua histéria como a imagem que ela tem e que ela quer
passar de si aos outros podem dar sentido ao aprender. Nesta direcdo, questionamos a
estudante sobre as expectativas de futuro relacionadas a sua carreira sonhada e também a
influéncia que a familia exerce sobre a escolha de futura profissdo. Percebemos que, em
relacdo a familia, isso de certa forma acontece com a estudante, pois ao ser questionada sobre
as expectativas da familia em relacdo a profissdo, ela posiciona-se diferente daquilo que
esperam, desejando cursar Psicologia no lugar do Curso de Direito, como almejam o0s
familiares. Mesmo parecendo que a opg¢édo final seria 0 Curso de Psicologia, a estudante
mostrou-se interessada em buscar por informacdes do Curso de Direito. Mas faz uma ressalva
de que ndo consegue se ver “cursando Direito e, atuando na profissdo. Eu ndo sei realmente o
porqué...nao é uma coisa que eu consiga me ver fazendo e que eu, eu ndo me identifico muito
tambéem.”

A estudante também menciona que o desejo da familia em relacdo a sua profissdo
futura refere-se ao fator financeiro, eles esperam que “eu esteja estabilizada financeiramente e
que eu...sei 14, me sinta realizada em tudo”. Nesse ponto a estudante nao pareceu preocupar-Se
com a posicao social objetiva indicada pela familia com o desejo de estabilidade financeira. E
sim, com uma posic¢ao social subjetiva criada em sua mente ao imaginar que ndo se sentiria
realizada com a profissdéo de advogada. As posi¢cdes sociais objetiva e subjetiva séo
mencionadas por Charlot (2016, p. 13) em seus estudos antropoldgicos atuais em que a
posicdo social objetiva é definida por categorias socioprofissionais objetivas e a subjetiva é

dada pelo que “eu fago na minha vida com que a sociedade fez comigo”. A estudante
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mobiliza-se, na busca por informagdes sobre os cursos, motivada por relagdes com o desejo da
familia e da sociedade em que ela estabelece contato, eesta mobilizacdo esta intrinsecamente
ligada ao sentido que d& ao aprender.

- Indicativo 3: percep¢des da estudante relacionadas a matematica

Segundo Charlot (2000, p.69), a imbricacdo do eu na situagdo, diz respeito, ao
aprendizado como dominio de uma atividade em sua vida e que ndo é separavel do saber-
objeto. Os questionamentos feitos a estudante tiveram relacdo com a maneira com que 0s
resultados em matematica sdo percebidos para serem aceitos como verdade e como sao feitas
as argumentacdes. A estudante mostrou aceitar os resultados encontrados de “maneira
ingénua” (ver Quadro 1), pois amarrou os seus resultados de acordo com os ensinamentos do
professor:

Entr — Quando é que tu achas que finalizaste a conta e que aquilo esta
correto?

Estu — Quando eu consigo chegar em um resultado satisfatorio de
acordo como o professor me ensinou.

Ou seja, a estudante percebe que acertou, pois aplica uma reproducdo do que o
professor ensinou em sala, fazendo alguma aplicacdo e nem sempre uma relacdo logica com
este contetdo. A falta de material didatico, em alguns momentos, faz com que o estudante
utilize como Unico recurso pedagdgico a fala do professor (Nunes &Lomonaco, 2010, p. 61).

No que se refere a possibilidade de fazer testes para verificagdo em questdes
matematicas a estudante continuou mostrando uma maneira bastante singela e sem preocupar-
se com o rigor matematico nas argumentacdes. Ela mostra que néo utiliza nem demonstracdes
ingénuas, como aquelas que fazem com apoio do computador, esquemas ou desenhos: “A4
leitura e o calculo mental, uso muito. O computador pode oferecer algumas formas mais
faceis, mas eu ainda ndo descobri, entdo é isso.”’Pontuamos, ainda, que a estudante parece
querer encontrar solucdo para alguns problemas, como o caso das verificagbes, sem contar
com o apoio do professor. Podemos inferir,também,que essa maneira ingénua de fazer
verificacOesrelaciona-se ao fato de a estudante ndo ter a possibilidade de criar esquemas,
figuras ou gréficos usando a escrita Braille, como ela mesmo menciona: “é muito limitado a
figura que eu posso fazer na mdaquina”. De certa forma a estudante confirma a dificuldade
tanto de acesso semiotico ao objeto matematico quanto de sua producdo devido a natureza da

escrita Braille.
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Percebemos assim que a estudante ao tratar os resultados de maneira ingénua, tem uma
relagdo com o saber matematico como “usudria de matematica”, assim como ¢ apontado no
Quadro 1, pois se dedica ao que a matematica lhe mostra de atil.Charlot (2000, p. 70) fazendo
uso de uma analogia do aprendizado da atividade de nadar (Unica atividade) e & natacdo
(conjunto normativo que constitui um saber-objeto), a estudante sendo usuaria da matematica
passa a relacionar-se com uma atividade Unica apresentada pela disciplina e ndo com o saber
matematico como um saber-objeto.

- Indicativo 4: organizacéo para o estudo

Em relacdo a dimensdo identitaria, no que tange & mobilizacdo, desejo e sentido, a
relacdo com o saber que a estudante estabelece estd caracterizada por um presente
compromisso em estudar e fazer as suas tarefas, sem que haja cobranca dos pais:

Nunca precisei que alguém pedisse pra estudar, eu sempre sabia a
hora que precisava, e minha mae sempre soube também respeitar esse
espaco de autonomia pra estudar, entdo eu sempre fagco minhas
proprias regras e estudo na hora que eu acho que precisa.

Mas mesmo mostrando-se autbnoma e comprometida em aprender, a estudante parece
estar movida pela necessidade quando responde sobre o seu cronograma de estudos
diarios: “Ndo tenho um cronograma. Agora como é ano de ENEM, eu t6 sendo um pouco mais
regrada com isso, mas geralmente, nao”.

Vale a pena mencionar o que é indicado na pesquisa de Borges e Moretti (2016, p. 503)
de que o aprender da-se por apropriacdo de um objeto virtual representado em objetos
empiricos, que por sua vez, sdo em maioria, encontrados na internet e ndo em livros, para o
caso dessa estudante que,ao ser questionada sobre a forma como estuda em casa, responde que
“Fu estudo muito pelo celular. Eu pesquiso os contetidos pela internet e leio, ou mesmo, baixo
os livros e artigos pra poder estudar”.

Mas a relacdo com o saber nédo € definida pelo saber-objeto, uma vez que, como vimos
anteriormente (Charlot, 2000, p. 68), 0 saber ndo se possui e, neste caso, a sua existéncia €
depositada no objeto internet. Neste ponto, percebemos que, ao pesquisar um conteldo,
mesmo que na internet, como menciona a estudante, demonstra uma relacdo de mobilizacdo
frente ao saber o que a predispde a conhecer tudo aquilo que a rodeia.Essa mobilizacao frente

ao saber, poderia se dar também por meio do livro didatico, mas percebemos que a Estudante
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encontra dificuldades, além das mencionadas anteriormente, de manuseio neste material, como

comenta:
Eu arrumo formas mais praticas, porque o livro € muito ruim de
encontrar, ndo tem como destacar (fazendo alusdo a caneta marca-
texto) no Braille, uma parte que os alunos videntes podem grifar e
podem ver pela diferenca de cor, né? Entdo, no Braille ndo tem como
fazer isso, entdo eu teria que procurar no sumario e ainda, além disso,
teria que procurar nas paginas, entdo eu demorava bastante. Entdo eu
escolhia sempre outros métodos para procurar definicéo.

A questdo do uso do livro didatico e da desaprovacdo dele pela estudante vem nos
mobilizando a pensar sobre 0 que ¢ mencionado por Masini (1994), uma vez que se percebe
que a referéncia para elaborar o material do estudante cego continua sendo o material do
estudante que enxerga. Pensando, exclusivamente, no que foi apontado pela estudante
anteriormente no que cerca o livro didatico e também, no que mencionamos em relacao as
dificuldades na percepcdo em geometria, caminhamos na dire¢cdo da necessidade de um
material didatico pensado para as especificidades do estudante cego.Vygotski (1997) nos
coloca que o caminho e 0s meios que levam ao conhecimento entre um e outro estudante
(tomando o estudante cego e 0 que enxerga) deve ser distinto (Vygotski, 1997, p. 17), pois
cada um tem as suas particularidades e especificidades.

- Indicativo 5: a estudante, pais, colegas, professores e a escola

Tendo em mente que “a relagdo com o saber ndo deixa de ser uma relagdo social,
embora sendo de um sujeito” (Charlot, 2000, p. 73) e que este sujeito € um ser social que vive
no mundo e tenta se apropriar dele a todo o tempo, tem uma historia e aspiracfes e as
compartilha com o outro, verificamos, também, como se da a relacdo social da estudante cega
com 0 outro e consigo prépria.

Percebemos que, ao ser questionada sobre a sua relagdo com a turma, a estudante a
classificou como tranquila e boa e que, na medida do possivel, estabelece contato no intervalo
entre as aulas, mas nada a mais do que isso. Percebe-se aqui que este contato é relacionado aos
assuntos escolares e que essa relacdo ndo € de amizade para além dos muros escolares. A
estudante menciona a sua insatisfacdo no que cerca a relagdo com os colegas com a sua
deficiéncia visual. Ela indica que eles poderiam ser mais proximos e a0 mesmo tempo

relaciona ao costume essa relacdo de distanciamento:
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E, que acho que o costume acabou deixando a gente como a gente ta
hoje, pois sabe, eles ndo tém interesse, vamos supor, por partes deles e
eu também n&o fico dando brechas ou caminhos pra eles. E algo ja...é
um acordo meio ndo oralizado gque a gente ja tem assim.

Percebemos, nesta fala da estudante, um anseio por maior proximidade com os colegas
da turma, e que ela parece querer se integrar ao grupo de maneira mais efetiva. Neste ponto,
vale mencionar que a troca e integragcdo com o outro séo fatores importantes para que aconteca
a aprendizagem, pois, assim como menciona Vygotski (1983), além da mediacdo semidtica
gue por meio da palavra a pessoa cega acessa objetos que a experiéncia visual ndo o permitiu
acessar, existe a mediacao social, em que a apropriacdo dos conceitos do mundo se da pela
experiéncia daquele que enxerga e a troca ou integracdo com o estudante cego.Charlot (2000,
p. 72) nos aponta que “toda a relacdo com o saber ¢ também relacdo com o outro”, uma vez
que, entre outras situacgdes elencadas pelo autor, este “outro” pode ser “aquele que me ajuda a
aprender matematica”. O que nos leva a inferir que a estudante ao se relacionar de forma
superficial com os colegas de classedeixaria, em certos pontos, de relacionar-se com o saber
com ligacao ao outro, ndo estabelecendo as chamadas, relacdes de saber.

Charlot (2000, p. 73) chega a mencionar que a relagcdo com o saber matematico, em
muitos casos, encontra-se numa dependéncia da relagdo com o docente ou consigo mesmo e,
no caso da estudante, ela ndo demonstrou tanta dependéncia e sim insatisfacdo devida tanto
aos metodos utilizados quanto ao desinteresse dos docentes:

Ah, foi uma relacdo sempre boa, mas muitos deles ndo sabiam como
me ensinar. E ai enguantoeles me ensinavam a matematica, eu
precisava ensina-los a como me ensinar.

Eles inventavam métodos, o que achava que seria, como eu entenderia
melhor o conteldo, como eu conseguiria fazer as contas, enfim...e
também teve aqueles meio desinteressados, né? Sempre tem.

O desinteresse de alguns professores e a falta de metodologias especificas apontados
pela estudante, nos alerta para a situagdo da formacéo de professores no ambito do ensino de
matematica para os estudantes cegos. Constatou-se em Anjos e Moretti (2017) que existe a
preocupacdao em alguns programas de pés-graduacdo de universidades brasileiras (UNESP,
PUC-SP, UNICAMP) em tratar temas especificos dentro da teméatica maior do ensino de
matematica para estudantes cegos e, até mesmo, discutir a prépria formacdo de professores
para a inclusdo, como no trabalho de Bandeira (2015). Mas esta mobilizagdo ainda parece
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incipiente diante da demanda de deficientes visuais inserida nas escolas de ensino regular
(Anjos & Moretti, 2016). A problematica da formacdo de professores para a inclusdo é
apontada ainda, na pesquisa de Machado (2009, p.11), como uma das dificuldades enfrentadas
por todo o sistema de ensino.

Este ponto de insatisfacdo levantado pela estudante no que tange a relagdo com o
professor pode ser um indicativo de desmotivacdo ao mobilizar-se para aprender matematica
em especial, visto que a motivacdo € um movimento de fora para dentro do sujeito (Charlot,
2000, p. 55). Se a estudante despende atencdo para ensinar aos seus professores como ensina-
la, talvez seja a mesma atencdo que ela dispensa para aprender o proprio conceito, o que acaba
sobrecarregando-a e, assim, desmotivando-a.

Outro fator que contribui para esta insatisfacdo esta relacionado a explicacdo realizada
no quadro negro pelo professor. A estudante menciona que o professor nem sempre leva em
consideracao a necessidade de explicar de uma forma diferenciada ao explanar o contetdo no
quadro, como aponta:

Entr — Quando vocé tem uma davida, no caso da matematica, quando
vocé quer perguntar alguma coisa, como é que isso funciona?

Estu — E bem dificil eu perguntar em sala, pro professor em sala de
aula é muito dificil eu perguntar. Justamente, pelo fato de que ele ta no
quadro, vamos supor, explicando alguma coisa relacionada com
figuras geométricas, ele fala: “ah, esse vezes esse” OU mesmo, uma
equacdo e ele ndo tem aquele cuidado deexplicar qual é o nimero que
ele ta multiplicando ou dividindo ou que nimero ele ta passando pro
lado.

Na relagcdo com o outro, Charlot (2000, p. 72), ndo aponta apenas aquele colega ou
professor que se envolve no aprendizado do sujeito e sim, o outro que cada um tem dentro de
si, chamado por ele de “o outro virtual”.

Quando nos propomos a investigar a dimensdo identitaria com o saber, preocupa-nos
em questionar a estudante no que cerca o seu desejo e o sentido que ela atribui ao aprender no
ambito de sua historia pessoal, das suas referéncias e da sua concepcao de vida. Questionamos
a estudante no que se refere ao gosto dela por matematica e, ao mesmo tempo pela escola.
Percebemos que a estudante gosta da escola e se sente feliz por relacionar-se com 0s outros,
como nos indica ao ser questionada sobre o aquilo de que gosta: “Ah, eu acho que tudo a

convivéncia com os amigos, professores, mesmo a matéria”.
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No que se refere a disciplina de matematica em particular, a estudante demonstra um
gosto crescente pela matematica, dizendo que “Jd gostava menos, sinceramente falando,
agora eu to gostando mais, mas numa época ndao era a minha matéria preferida, ndo!”. Essa
fala nos leva a acreditar que a estudante deixou de relacionar-se de forma aversiva, por algum
motivo, e isso, pode leva-la a ter menos dificuldades com a matematica, pois “as relagdes de
aversdo, de medo e de revolta, serdo obstaculos significativos a aprendizagem” (Borges &
Moretti, 2016, p. 502).

CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos como mesmo adianta Charlot (2000, p. 72), que ha uma forte influéncia da
dimensao epistémica sobre as outras dimensbes. Podemos tomar como exemplo, 0s contedos
intelectuais que estdo relacionados a dimensdo epistémica, mas que podem relacionar-se a
questdes afetivas, de relagdo com o outro, se pensarmos que o aprendizado envolve o
professor ou colegas de classe. Neste caso, se considerarmos 0s conceitos ou conteldos
intelectuais, tanto podemos investigar a relacdo epistémica como a relacdo identitaria com o
saber. Outro exemplo envolve as rela¢Ges sociais, como a escolha da profissdo. Algumas
questdes da relacdo epistémica com o saber, como os conteddos e conceitos apreendidos
podem estar relacionadas a escolha da profissao futura, que faz parte da relagdo social com o
saber. Esta predomindncia se explica, pois para Charlot (2000, p. 72) “toda a relagdo com o

saber comporta também uma dimensao epistémica”.

De fato, toda essa discussdo aponta para uma questdo epistémica e fundamental e que
parece guiar grande parte das relacBes que a estudante estabelece sobre o saber, é 0 acesso
semidtico aos objetos de ensino. Para Duval (2004, p. 14) a aprendizagem da matematica ndo
pode prescindir da semiose: “Se chamamos semiose a apreensdo ou producdo de uma
representacdo semidtica, e noesis 0s atos cognitivos como a apreensdo conceitual de um
objeto,”

N&do existe noesis sem semiose, é a semiose que determina as
condicdes de possibilidade e de exercicio da noesis (Duval, 2004, p.
16).

O acesso semidtico € fundamental na aprendizagem intelectuale, para o caso da

aprendizagem matematica, é ainda mais forte uma vez que essa disciplina trata de objetos

ideais.O estudante cego ndo tem acesso asemiose do mesmo modo que o estudante que
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enxerga. Isso parece ser evidente demais, mas traz repercussdes importantes no
estabelecimento da relacdo com o saber que constréi, conforme podemos perceber em outras
questdes que elaboramos e que seguem:

- por que é que a estudante tem certa aversdo a aprendizagem da geometria? Essa
aversdo se da, principalmente, porque ndo consegue ter acesso a semiose dos elementos
geométricos. O tato, mesmo acompanhado da fala, ainda ndo € suficiente para 0 acesso aos
objetos em geometria. Uma razdo bastante simples para isso é que esses modos de acesso se
dao por partes e de forma sequencial, ndo ha uma apreensdo em toda a sua globalidade, como
o0 aluno que enxerga possui quando apreende uma figura geométrica em sua globalidade. Para
construir um objeto geométrico de dimensdo 2D, o aluno cego precisa acessar 0s objetos em
dimensdo 0D (pontos) e 1D (retas ou curvas). No caso das figuras 3D a situacdo é ainda mais
complexa, pois além de acessar uma quantidade importante de objetos OD e 1D, devera
apreender, ainda, objetos 2D para construir o objeto 3D. Um dos grandes empecilhos na
apreensdo do objeto 3D é a falta de percepcdo de profundidade que é que da aos objetos
geométricos desenhados, no plano, a ideia de tridimensionalidade. Parece-nos aceitavel que as
representacdes de objetos de conhecimentos em 3D devessem ser apresentadas aos estudantes
cegos, em muitos casos, associando as transcri¢des aos objetos reais: isso pode permitir que o
aluno cego aprenda como apreender um objeto matematico em 3D. De qualquer forma, uma
Unica forma de representar parece ndo ser suficiente e deve estar associada a outros modos.
Além de todas essas dificuldades no acesso ao objeto matematico, ha na producao quando para
operar em uma figura é preciso, além de reconhecer os elementos na figura, em muitos casos,
efetuar tracados, o que ndo é possivel com os instrumentos de escrita da linguagem Braille. No
caso da cegueira, a apreensao operatoria, responsavel por uma possivel modificacdo em uma
figura que pode ser feita com objetivos heuristicos, é dificultada, pois conforme ela mesma
reconhece “é muito limitado as figuras que eu posso fazer na mdquina”, ou seja, ha o
impedimento de criar tragos, aumentar ou diminuir uma figura e fazer planificacoes, etc.;

- Do que mais a estudante se recente em sala de aula? Pela resposta dada na entrevista,
ela coloca que quando o professor verbaliza o assunto nas aulas e ela ndo consegue
acompanharo raciocinio do professor. Um simples gesto do professor, em sala de aula, durante

alguma explanagdo como apontar com o dedo para algum elemento presente no quadro negro
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ja é suficiente para designar alguma coisa para 0 aluno que enxerga. Para a estudante cega,
isso nédo tem sentido:
E bem dificil eu perguntar em sala, pro professor em sala de aula é
muito dificil eu perguntar. Justamente, pelo fato de que ele t& no
quadro, vamos supor, explicando alguma coisa relacionada com
figuras geométricas, ele fala: “ah, esse vezes esse” ou mesmo, uma
equacao e ele ndo tem aquele cuidado deexplicar qual é o nimero que

ele ta multiplicando ou dividindo ou que nimero ele ta passando pro
lado.

Nesta fala a estudante queixa-se do modo como o professor designa um objeto no
quadro negro. A designacdo € uma operacdo discursiva da lingua que consiste em identificar
algum objeto, em geral,por uma letra ou uma palavra. Assim, quando dizemos “seja M o ponto
médio do segmento AB” estamos designando um segmento por AB e o seu ponto médio por
M.A designacdo em matematica se imp8e uma vez que:

Nenhuma lingua, mesmo a natural, ndo pode ter um nome para cada
objeto ou para cada classe de objetos, trata-se de nomear qualquer que
seja 0 objeto apesar da limitacdo léxica da lingua que se dispde.
(Duval, 2004, p. 95)

A estudante cega ndo pode nem mesmo acompanhar a explanacdo do professor no
material em Braille porque nem sempre aquilo que € tratado corresponde ao que esta no livro
em Braille, quando disponivel;

- Quais as fontes que a aluna utiliza para estudar? Ela tem preferéncia por materiais
que pode encontrar na internet, um tipo de material em que a semiose se da na forma
discursiva. Ora, o discurso em lingua natural tem a funcdo fundamental de comunicar, mas
nédo é na linguagem natural que as opera¢cdes em matematica encontram um terreno fértil para
o0 seu desenvolvimento ( Duval, 2004, p. 90).A estudantendo usa o material didatico imprenso
em Braille e aponta, além de outros elementos, dificuldades na localizacdo dos assuntos de
interesse. Por tratar-se de um material elaborado diretamente de algum manual didatico
destinado ao aluno que enxerga, traz uma série de inconvenientes, entre eles elencamos alguns
a sequir.

O aumento fisico do manual em Braille tem relacdo com o aumento do tamanho fisico
das frases em Braille. Conforme apontam Moretti e Anjos (2016, p. 400), uma Unica unidade
do livro de matematica em tinta tem 26 paginas passando ao dobro quando transcrito ao

Braille;enquanto o livro em tinta possui as dimensdes 20cm por 27cm e 1cm de espessura, 0
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livro em Braille mede 29,5cm por 30 cm e 5¢cm de espessura. Estas mudancas na dimensao dos
livros podem acarretar dificuldades de manuseio pelo estudante cego. O aumento no nimero
de péaginas, no caso especifico da matematica, tem muito a ver com a linearidade como a
escrita Braille foi concebido. E o caso, por exemplo, das expressdes matematicas que
apresentam um aumento bastante expressivo de caracteresna escrita em Braille como
mostramosna Figura 2 — Expressdo matematica em tinta e em Braille (Moretti & Anjos, 2016,
p. 405), a sequir:
2y-2 1 yy+ 3
5 10 5 10
Figura 2 - Expressdo matematica em tinta e em Braille
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Podemos perceber, nesta figura, que a escrita em tinta apresenta 25 caracteres enquanto
que a escrita Braille possui 39 caracteres além de ocupar duas linhas. De modo semelhante
pode-se fazer 0 mesmo para outros conteldos de matematica (Matrizes, Sistemas Lineares,
etc.) escritos em Braille, para além apenas do nimero de caracteres, ha uma importante
diferenca no que tange a forma de como esses contetudos sdo apresentados. No caso das
expressoes apresentadas na Figura 2, percebe-se com facilidade, por exemplo, 0 numerador e o
denominador das expressdes em tinta, enquanto, que na escrita em Braille, isso ndo se da de
forma imediata, se da sim de maneira linear e sequencial, o que pode levar a uma dificuldade
de tratamento, como, por exemplo, para reduzir a expressao ao mesmo denominador: os tipos
de tratamentos possiveis em um registro semidtico estdo intimamente ligados a sua forma
(Duval, 1999, p. 44).

Por fim, percebemos que a estudante lida muito bem com todos esses inconvenientes
colocados na sua formagéo basica, sonha em ser uma psicéloga mesmo sabendo que terd um
pouco de matematica na formacdo deste profissional. N&o rejeita a matematica, mas aponta
uma série de questbes que podem subsidiar tomadas de decisdes que podem resultar em
avancos pedagdgicos. Entre elas, destacamos as seguintes: (1) pela fala da prépria estudante
em relacdo ao uso da internet como forma de estudo, seria importante pensar em metodologias
que envolvessem esta tecnologia em sala de aula como forma de apoio; (2) uma postura

diferente do professor em sala de aula no momento das explanagdes dos assuntos de
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matematica, que ele tenha um acompanhamento especializado para permitir que consiga
comunicar, de forma mais eficiente com o aluno cego presente em sala de aula; (3) a estudante
menciona insatisfacdo na relacdo aos colegas de sala, corroborando com a pesquisa
deFigueiredo (2010, p. 114) que menciona que a integracdo é s fisica e ndo social, indicamos
a necessidade de um olhar atento da equipe pedagdgica escolar no sentido de proporcionar
formas de aproximacao entre os colegas e o estudante cego; (4) o livro didatico em Braille ndo
alcanca o fim desejado para 0 caso da matematica, pensamos que sera necessario repensar um
material de apoio feito especificamente para o aluno cego, que ndo seja uma copia direta do
material do aluno que enxerga e que sejam também considerados aspectos semidticos de
acesso aos objetos matematicos, alguns ja levantados neste trabalho.
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