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RESUMO 

 

A Matemática codifica o que a Música encanta. Ouvir música (re)ativa o cérebro, 

transcendendo tempo e espaço. Associar práticas pedagógicas, imersas em um ambiente 

musical, é uma oportunidade para que o fazer matemática se aproxime de todos os alunos, 

favorecendo a sua participação e proporcionando novas formas de expressão. A pesquisa, de 

cunho qualitativo, foi realizada em uma escola pública da cidade de Belo Horizonte - MG. Teve 

como finalidade investigar a contribuição dos cenários inclusivos para alfabetização 

matemática, mediados por ambiente musical associado a jogos, em estudantes pertencentes ao 

público-alvo da Educação Especial, denominados por diferentemente eficientes. A questão 

norteadora desta investigação foi: quais as contribuições de um cenário inclusivo para 

alfabetização matemática, mediado por ambiente musical associado aos jogos de alunos 

diferentemente eficientes? Para responder à questão, o estudo foi sistematizado em três partes: 

na primeira, busca-se compreender o papel do ambiente musical associado a jogos, ambos 

empregados em cenários desenhados para alfabetizar matematicamente as participantes da 

investigação, com o propósito de estimular funções psicológicas superiores, como percepção, 

atenção, concentração e memória. Contudo, a revisão de literatura revelou carência de pesquisas 

que abordem o ambiente musical na Educação Matemática. Na segunda parte, descrevem-se os 

procedimentos metodológicos e os cenários inclusivos para a alfabetização matemática, 

definindo e apresentando os jogos, bem como as atividades e tarefas neles desenvolvidas. Ainda 

nessa parte, consideram-se os tipos de músicas que integram o ambiente musical, completando, 

assim, o cenário instrucional. A terceira parte foi destinada à descrição, ao tratamento e à análise 

dos dados obtidos na investigação de campo, que auxiliaram nas reflexões acerca dos resultados 

alcançados. Por meio das análises, constatou-se que a construção de cenários inclusivos, 

mediados pelo ambiente musical associado aos jogos, favoreceu o desenvolvimento cognitivo 

das alunas diferentemente eficientes. A mediação promovida pelas ferramentas materiais e 

semióticas, entre elas o ambiente musical e os jogos, favoreceu o processo de internalização de 

conceitos matemáticos pertinentes à alfabetização matemática pelas alunas, como é 

demonstrado na apresentação dos indícios do desenvolvimento dos processos mentais 

alcançados. Perceberam-se, também, mudanças no comportamento das participantes, 

possibilitando inferir a influência do ambiente musical na modulação do humor, o que 

favoreceu a aprendizagem matemática. 

 

Palavras-chave: Educação Especial. Aprendizagem. Matemática. Música. Jogos. 

 



 

  

ABSTRACT 

 

Mathematics codifies what Music enchants. Listening to music (re)activates the brain, 

transcending time and space. Associating pedagogical practices immersed in a musical 

environment is an opportunity for doing mathematics to approach all students, favoring their 

participation and providing new forms of expression. The qualitative research was carried out 

in a public school in the city of Belo Horizonte-MG. The objective was to investigate the 

contribution of inclusive scenarios for learning, mediated by musical environment associated 

with games for mathematical literacy of students belonging to the target audience of Special 

Education, called differently efficient students. The main question of this research was: what 

are the contributions of an inclusive scenario for learning, mediated by a musical environment 

associated with games, to the mathematical literacy of differently efficient students? To answer 

the question, the study was systematically grouped into three parts: in the first one, we seek to 

understand the role of the musical environment associated with games, both of which are used 

in scenarios designed to mathematically literacy the research participants with the purpose of 

stimulating superior psychological functions such as perception, attention, concentration and 

memory. However, the literature review revealed a lack of research addressing the relevance of 

musical environment in Mathematics Education. In the second part, the methodological 

procedures and inclusive scenarios for mathematical literacy are described through the 

introduction of games, as well as the activities and tasks associated with them. Also in this part, 

we consider the types of songs that integrate the musical environment thus completing the 

instructional scenario. The third part was intended for the description, treatment and analysis 

of the data obtained in the field investigation, which supported the reflections about the 

achieved results. Through the analyses, it is observed that the construction of inclusive 

scenarios mediated by the musical environment associated with games favored the cognitive 

development of differently efficient students. The mediation promoted by material and semiotic 

tools, including the musical environment and the games, favored the internalization processing 

of mathematical concepts related to mathematical literacy by the students, as evidenced by the 

development of mental processes described reached. Changes in the behavior of the participants 

are also perceived, making it possible to infer the influence of the musical environment on mood 

modulation, favoring mathematical learning. 

 

Keywords: Special education. Learning. Mathematics. Music. Games. 



 

  

RESUME 

 

La Mathématique codifie ce que la musique enchante. Écouter de la musique (ré)active 

le cerveau en transcendant le temps et l’espace. Associer le faire mathématique immergée dans 

un environnement musical a été une expérience immensément agréable et stimulante. La 

recherche qualitative a été complété dans une école publique de Belo Horizonte-MG. L’objectif 

était d’investiguer la contribution de scénarios inclusifs pour l’apprentissage, médiés par 

l’environnement musical associé aux jeux d’alphabétisation mathématique des élèves 

appartenant au public-cible de l’Éducation Spéciale, appelés différemment efficients. La 

question principale de cette recherche était la suivante: quelles sont les contributions d’un 

scénario inclusif pour l’apprentissage, médié par un environnement musical associé aux jeux, 

d’alphabétisation mathématique d’élèves différemment efficients? Pour répondre à la question, 

l’étude a été systématiquement regroupée en trois parties: dans la première, nous cherchons à 

comprendre le rôle de l’environnement musical associé aux jeux, tous les deux utilisés dans des 

scénarios conçus pour alphabétiser mathématiquement les participants dans le but de stimuler 

des fonctions psychologiques supérieures telles que la perception, la concentration et la 

mémoire. Cependant, la revue de la littérature a révélé un manque de recherche sur la relevance 

de l’environnement musical dans l’Enseignement Mathématique. Les travaux de Vygotky 

(1983, 1991), Vygotsky, Luria, Leontiev (2010), Danyluck (1988), Lorenzato (2017), Laborde 

(2002), Fernandes et Healy (2015), Skeff (2007), Schellenberg et al (2007), Hallan (2002), 

Savan (1999), Muszhat (2000), Huizinga (1971, 2000), Kishimoto (1996, 1998, 2011) ont 

soutenu cette étude. Dans la deuxième partie, les procédures méthodologiques et les scénarios 

inclusifs pour l’alphabétisation mathématique sont décrits a partir de l’introduction de jeux, 

ainsi que les activités qui y sont développées. Encore dans cette partie, nous considérons les 

types de chansons qui intègrent l’environnement musical complétant ainsi le scénario 

pédagogique. La troisième partie était destinée à la description, au traitement et à l’analyse des 

données obtenues dans le cadre de l’enquête empirique, ce qui a contribué à la réflexion sur les 

résultats obtenus. À travers les analyses, il est observé que la construction de scénarios inclusifs 

médiés par l’environnement musical associé aux jeux, a favorisé le développement cognitif 

d’élèves différemment efficaces. La médiation conclue à partir des outils matériels et 

sémiotiques, y compris l’environnement musical et les jeux, a favorisé le processus 

d’intériorisation des concepts mathématiques par les élèves, comme le montre les évidences du 

développement des processus mentaux décrits par Lorenzato (2017). On a perçu aussi des 

changements dans le comportement des participants, permettant d’inférer l’influence de 

l’environnement musical sur la modulation de l’humeur, ce qui favorise l’apprentissage 

mathématique. 

 

 Mots-clés: Scénarios inclusifs; Apprentissage; Alphabétisation Mathématique; Environnement 

Musical; Jeux. 
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1 INTRODUÇÃO 

           
 

Não cai uma folha sequer de uma árvore, sem o  

              consentimento de Deus. 

                                                                                       Passagem bíblica p/ Lindaura Rodrigues (in 

memoriam)   

 

Inicia-se a presente pesquisa pelos ideais semeados por Freire (1996, p. 95), “sem a 

curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, não aprendo e nem ensino”. 

Pensar no ensino e na aprendizagem como processos impulsionados pela curiosidade, reflete a 

mente privilegiada de quem buscou uma educação que respeita, dignifica e se preocupa com a 

qualidade de vida de todos. Entretanto, vivenciar a educação, como a idealizada por Freire 

(1996), requer mudanças significativas em diferentes instâncias e segmentos.  

Mesmo considerando as iniciativas governamentais em torno da promoção de políticas 

públicas educacionais1 voltadas aos direitos de cada cidadão, a realidade ainda revela os 

inúmeros desafios enfrentados, não só no Brasil, mas em todo mundo, para se alcançar uma 

educação inclusiva, equitativa e de qualidade. O caminho para uma educação que privilegia a 

todos requer um olhar mais cuidadoso para a educação inclusiva, afinal, é a diversidade que 

melhor retrata uma sociedade.  

No Brasil, não é recente a busca por ações e políticas voltadas às pessoas com quaisquer 

deficiências. Desde a época do Império, registram-se atendimentos àqueles considerados com 

deficiência, como a criação de dois institutos que atendiam alunos cegos e surdos. O Imperial 

Instituto dos Meninos Cegos, que passou a se chamar Instituto Benjamin Constant e o Instituto 

dos Surdos e Mudos, atualmente conhecido por Instituto Nacional da Educação dos Surdos. 

Ambos localizados na cidade do Rio de Janeiro (BRASIL, 1854). 

Outros institutos foram criados, ao longo do tempo, com a mesma finalidade, concentrar 

sujeitos que destoam do “padrão”, em espaços especializados, perpetuando a segregação, ou 

seja, o distanciamento de pessoas com algum tipo de limitação de aprendizagem daquelas 

consideradas “normais”. Naquele tempo, não era a concepção de inclusão que era difundida, 

mas a da segregação, que destinava àqueles com necessidades especiais instituições 

especializadas, separadas das escolas regulares. Esses locais eram mantidos por organizações 

                                                           
1  Como exemplo cita-se: BRASIL. Lei nº 13.146, de 06 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusão da 

Pessoa com Deficiência (Estatuto da Pessoa com Deficiência). Disponível em: 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm. Acessado em 02 jun. 2021. 
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religiosas ou filantrópicas, possibilitando, assim, um sistema escolar separado e paralelo para 

alunos necessitados de atendimento especializado (AINSCOW, 2009, p. 12).  

Esse contexto refletia a realidade vivenciada por muitos sujeitos, mesmo após 

promulgada a Constituição Federal de 1988, mais especificamente no art. 208, item III, em que 

se encontra a recomendação para a inclusão de alunos, público-alvo da Educação Especial, em 

escolas da rede regular de ensino. “art. 208 – O dever do Estado com a educação será efetivado 

mediante a garantia de [...] III - atendimento educacional especializado aos portadores de 

deficiência preferencialmente na rede regular de ensino [...]” (BRASIL, 1988, p. 01).  

Fato é que, mesmo com a recomendação promulgada na Constituição, o cenário 

educacional permanecia segregado, pois não havia, na prática, infraestrutura condizente, 

currículos e/ou equipamentos adequados, nem profissionais, nas escolas regulares, destinados 

ao atendimento satisfatório daqueles dotados de algum atendimento especial. Somente após a 

formulação da Declaração de Salamanca (1994), é que foram retomadas as discussões, 

defendendo o direito de educação para todos, bem como o atendimento nas escolas regulares 

de todas as crianças, independentemente das necessidades por elas apresentadas. Naquele 

momento, se percebeu maior empenho dos governos em instituir políticas que viabilizassem 

efetivamente o acesso daqueles com algum tipo de deficiência em escolas regulares, inclusive 

no Brasil.  

Considera-se esse documento um marco na direção por uma educação equitativa para 

todos, comprovado na contemporaneidade, pelo crescente aumento no número de matrículas de 

alunos com diferentes déficits em escolas regulares de todo país. Isso pode ser constatado no 

Censo Escolar da Educação Básica de 2019 (BRASIL, 2020), em que há o registro de 1.308.900 

alunos com necessidades especiais, regularmente matriculados, representando um crescimento 

de aproximadamente 3,8% em relação ao número de matrículas referentes ao ano de 2016. Há 

também o fato de que o maior número dessas matrículas se concentra no Ensino Fundamental, 

representando um percentual de 69,9% das matrículas de alunos da Educação Especial referente 

à Educação Básica (BRASIL, 2020). Dessa forma, garantiu-se o direito conforme 

recomendação oficial, do acesso à escola regular para uma fração daqueles que, por muitos 

anos, viveram à margem da sociedade, sobretudo na perspectiva da inclusão socioeducacional.  

A entrada dos alunos público-alvo da Educação Especial em escolas regulares foi 

seguida por um movimento que desencadeou mudanças que emergiram no sistema educacional, 

quer sejam nas adaptações em infraestrutura, nas propostas curriculares, nas tecnologias 

assistivas, na formação docente, dentre outras. Tal fato é constatado pelas recomendações 
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encontradas no Glossário da Educação Especial - Censo escolar 2021- disponibilizado pelo 

governo, apontando dados estatísticos das escolas que indicam melhorias na infraestrutura, 

aquisição de equipamentos e Atendimento Educacional Especializado (AEE).   

Embora a realidade evidencie um número maior de esforços que busquem promover a 

inclusão no Brasil, o contexto mostra-se cada vez mais desafiador para atores pedagógicos 

compromissados com uma Educação Inclusiva. Para se implantar uma educação 

verdadeiramente inclusiva, é imperativa a necessidade de reforma das e nas escolas, assim como 

a melhoria da pedagogia nelas empregada, de modo a se garantir o respeito às diferenças 

individuais, numa perspectiva de enriquecimento dos processos de ensino e de aprendizagem, 

como nos assinala Aisncow (2005).  

O autor associa a inclusão educacional à oportunidade de se eliminar a exclusão social 

e destaca a visão da educação como direito humano básico e estrutural para uma sociedade 

preocupada com a diversidade. Por essa razão, apresenta-se a concepção por ele proposta sobre 

inclusão e adotada nesse trabalho:  

 

Inclusão em educação pode ser vista, dessa forma, como um processo de 

transformação de valores em ação, resultando em práticas e serviços educacionais, em 

sistemas e estruturas que incorporam tais valores. Podemos especificar alguns deles, 

porque são parte integral de nossa concepção de inclusão; outros podemos identificar 

com um razoável grau de certeza, com base no que aprendemos a partir de 

experiências. Isto significa que a inclusão só poderá ser totalmente compreendida 

quando seus valores fundamentais forem exaustivamente clarificados em contextos 

particulares (AINSCOW, 2009, p. 21). 

 

Nessa perspectiva, a inclusão é concebida como um processo de transformação de 

valores em ação que precisam ser compreendidos e vivenciados em diferentes contextos, sejam 

particulares ou coletivos, bem como intensamente clarificados para cada realidade.   

Os valores inclusivos, mencionados por Ainscow (2009, p. 19), referem-se “à igualdade, 

à participação, à comunidade, à compaixão, ao respeito pela diversidade, à sustentabilidade e 

ao direito”, que segundo o autor estão em estado permanente de desenvolvimento.  

Observa-se que tais valores já se encontravam presentes nos estudos dedicados à 

Defectologia, propostos por Vygotsky (1983). Para o autor, a Defectologia refere-se ao campo 

do saber com abordagem teórica, científica e prática, envolvendo crianças com algum tipo de 

déficit, seja ele físico, cognitivo e/ou sensorial:  
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[...] a Defectologia estuda o desenvolvimento, que tem suas leis, seu ritmo, seus ciclos, 

suas desproporções, suas metamorfoses, sua translação de centros, suas estruturas; 

que se trata de um âmbito particular e relativamente independente do saber, sobre um 

tema profundamente peculiar (VYGOTSKY, 1983, p. 36. Tradução nossa).  

 

Nessas investigações, Vygotsky (1983) considera os processos relacionados ao 

desenvolvimento infantil, sua diversidade, peculiaridade, potencialidade, assim como a 

personalidade da criança com déficit, de modo a investigá-los, compreendê-los, explicá-los, 

identificando ciclos, transformações pertinentes ao seu desenvolvimento, numa abordagem 

voltada à capacidade da criança e não ao defeito propriamente dito, como era difundido pela 

psicologia da época. Vygotsky (1983) tinha um modo particular de ver o sujeito, de tal modo 

que percebia a diversidade como característica natural das crianças. Assim, para ele, as crianças 

com alguma deficiência tinham um desenvolvimento fisiológico e/ou psicológico apenas 

diferente das demais, visão essa que vai ao encontro da compreensão aqui concebida. Assim, 

“[...] a criança cujo desenvolvimento está comprometido por uma deficiência, não é 

simplesmente uma criança menos desenvolvida que seus pares normais, mas sim, uma criança 

desenvolvida de outro modo” (VYGOTSKY, 1983, p. 12, tradução nossa). 

Dessa forma, crianças com déficit desenvolvem-se de forma distinta dos seus pares, o 

que não limita suas condições de ler e de agir no mundo em que vivem. Sob essa perspectiva, 

a deficiência dá origem a um processo compensatório que reorganiza o desenvolvimento e a 

conduta da criança, trazendo à tona suas potencialidades. 

Particularmente no Brasil, segundo a Lei Brasileira de Inclusão (Lei nº13.146/2015) e a 

Convenção sobre os Direitos das Pessoas com Deficiência (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES 

UNIDAS, 2014), ratificada no país por meio do Decreto Legislativo de nº 186/2008 e do 

Decreto nº 6.949/2009 da Presidência da República. Assim, são consideradas pessoas com 

deficiência aquelas “que têm impedimentos de longo prazo de natureza física, mental, 

intelectual ou sensorial, os quais, em interação com diversas barreiras, podem obstruir sua 

participação plena e efetiva na sociedade em igualdades de condições com as demais pessoas” 

(BRASIL, 2009). 

Ressalta-se que, no entanto, nesta pesquisa, os alunos rotulados de deficientes ou com 

necessidades especiais, serão considerados como seres sociais diferentemente eficientes. Essa 

terminologia é utilizada por Fernandes e Healy (2015) para se dirigirem aos alunos com 

limitações sensoriais, motoras e/ou cognitivas.  
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Esclarece-se que a opção pelo seu uso se deve à interlocução promovida com os estudos de 

Vygostky (1983), os quais valorizam as potencialidades das pessoas com algum tipo de 

limitação. Nessa perspectiva, os aprendizes são considerados eficientes para a aprendizagem, 

porém, em condições diferenciadas e, consequentemente, menos pejorativas. Nesse sentido, 

pensou-se em uma temática que contribuísse para a transformação dos processos de ensino e de 

aprendizagem da matemática, com ênfase na inclusão, envolvendo ferramentas 

multissensoriais, como os jogos e o ambiente musical.  

Buscando conhecer o cenário de pesquisa, foi realizado o contato com a Escola 

Municipal Francisca Alves, localizada na cidade de Belo Horizonte, para solicitar permissão 

para o acompanhamento de uma turma do Ensino Fundamental por um maior espaço de tempo. 

O processo de imersão iniciou em março de 2019. A princípio, o presente trabalho seria 

desenvolvido com todos os alunos da uma turma do Ensino Fundamental. Contudo, nos 

primeiros contatos com a turma do 6º ano, mais especificamente com as três alunas que 

apresentavam laudo médico indicando déficit cognitivo, percebeu-se que a proposta, 

inicialmente concebida, precisaria ser revista, uma vez que as alunas em questão não eram 

alfabetizadas. Consequentemente, não estavam em igualdade de condições para acompanhar a 

turma em que estavam matriculadas.  

Diante dessa realidade, como trabalhar a matemática com toda a turma, por meio de 

atividades que envolvam leitura, compreensão de textos e expressões? Como trabalhar 

conceitos matemáticos com todo o grupo, se nele havia alunos que sequer sabiam contar? Quais 

eram as reais condições de aprendizagem dessas alunas? Seria possível que fossem 

alfabetizadas matematicamente no 6º ano? Essas e outras questões despertaram sentimentos 

conflituosos, aliados ao fato de ver as alunas diariamente realizando atividades semelhantes 

àquelas desenvolvidas por alunos da Educação Infantil. 

O contexto redirecionou o percurso da pesquisa idealizada, uma vez que o período 

destinado à observação e ao acompanhamento dos alunos do 6º ano foi direcionado à construção 

de cenários, visando alfabetizar as três alunas diferentemente eficientes. A intenção era 

promover ações que contribuíssem para a inclusão delas na turma na qual estavam matriculadas, 

além de possibilitar, posteriormente, a continuidade da pesquisa com todos os alunos do 6 º ano 

B. Dessa forma, a alfabetização matemática, essencial para que todos os alunos chegassem ao 

Ensino Fundamental, passou a ser o foco deste estudo, uma vez que houve a interrupção das 

atividades presenciais, ocasionada pela pandemia do Coronavírus, impedindo a continuidade 

dos trabalhos inicialmente previstos.    
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Alfabetizar alunas com comprometimento cognitivo, regularmente matriculadas no 6º 

ano, trouxe inúmeros desafios. Eles possibilitaram novas investigações na área Educação 

Matemática, apoiadas pela Neurociência e mediadas pela música, na tentativa de se alcançar, 

com sucesso, os objetivos estabelecidos para a pesquisa.  

Considerando o contexto a ser trabalhado, a alfabetização de alunas diferentemente 

eficientes, decidiu-se pela utilização de ferramentas mediadoras, dentre elas o ambiente musical 

e os jogos. Pesquisas como as de Huizinga (1971), Kishimoto (1996, 1998) e Vygotsky et al. 

(2010) integram os estudos sobre jogos.  

Há diferentes abordagens sobre os jogos, sua relação com o brinquedo, a mediação entre 

fantasia e realidade, além do envolvimento com a lucididade e a competitividade. Vygotsky et 

al. (2010) destacam a contribuição do jogo no desenvolvimento cognitivo e social da criança, 

uma vez que compreendem o jogo para além de um simples entretenimento e um possível elo 

de transição entre a infância e a fase adulta. O fato é que tanto Huizinga (1971), quanto 

Kishimoto (1996,1998) e Vygosky et al. (2010) concordam sobre os benefícios promovidos 

pelo jogo na formação da criança. 

Os autores destacam, ainda, características comuns que identificam fenômenos e ações 

que pertençam aos jogos, dentre elas: caráter voluntário, espontaneidade, ação lúdica e 

prazerosa, a existência de regras (implícitas ou explícitas), sua relação com o brincar, com a 

fantasia e realidade, bem como sua contextualização no tempo e espaço (KISHIMOTO, 1996).     

A escolha pela utilização da música tem cunho pessoal pela vivência e contatos musicais 

desde a infância, quando ouvia minhas irmãs tocando piano. Por volta dos dez anos de idade, 

minha mãe colocou-me para aprender piano como as irmãs. Infelizmente, como a professora 

era muito severa com a postura das mãos, repreendendo-me sempre; pedi que fosse feita a 

mudança de instrumento por me sentir desmotivada com os estudos musicais.  

Dada a permissão para alteração, outros instrumentos musicais foram cogitados para a 

a aprendizagem musical, exceto o violão, que minha mãe acreditava não ser um instrumento 

adequado a meninas. Diante dessa condição, a flauta doce foi o instrumento eleito para o estudo.  

Foram oito anos de dedicação à flauta doce. Naquela época, mal sabia a importância 

desse período para o desenvolvimento cognitivo e, principalmente, para sua relação com a 

Matemática. Ainda estudava flauta doce quando ingressei na faculdade, mais especificamente 

no curso de Licenciatura em Matemática, momento em que os estudos musicais foram 

interrompidos.  
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Tempos depois, a música voltou a fazer parte de minha vida, quando já docente de 

Matemática com atuação na Educação Básica, li um artigo sobre a contribuição do ambiente 

musical para melhoria da atenção dos alunos. Tal artigo fomentou o desenvolvimento de um 

projeto com as turmas da 5ª série (atual 6º ano), utilizando o ambiente musical durante as aulas, 

por meio de dois tipos de música: instrumental e clássica. O ambiente musical foi recomendado 

em dois momentos distintos e complementares: um em sala de aula e outro em casa, durante a 

realização das tarefas matemáticas. O resultado foi surpreendentemente positivo, melhoria na 

atenção, disposição dos alunos para as atividades matemáticas e desempenho das estudantes, o 

que me influenciou na escolha pela continuidade dos estudos no mestrado, com temática voltada 

à Matemática e à Música.  

Várias tentativas foram feitas na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), para 

que essa ideia fosse levada adiante. Todas sem sucesso, uma vez que na Escola de Música não 

havia linha de pesquisa voltada à Matemática. Por sua vez, na Matemática, os pesquisadores 

não demonstraram interesse pela temática que envolvesse a música.  

A decisão por fazer o Mestrado em Educação Matemática veio como um bálsamo para 

esse dilema, mesmo não sendo aquele o tema há muito desejado. Contudo, a nova temática 

escolhida foi pertinente e satisfatória, embora ainda permanecesse a vontade de 

aprofundamento nos estudos envolvendo a Música e a Matemática. Ainda alimentava o sonho 

de que no Doutorado ele pudesse ser realizado. O que acabou acontecendo, inesperadamente, 

pela realidade encontrada no campo de pesquisa. Como o trabalho realizado com alunos do 6º 

ano no ensino de Matemática, mediado pela música, foi positivo e pelo fato de que estávamos 

diante de uma nova realidade, alunas com comprometimento cognitivo que eram não 

alfabetizadas, optou-se por recorrer às pesquisas sobre a contribuição do ambiente musical 

como ferramenta mediadora para o processo de ensino e de aprendizagem.  

Estudiosos em música e Educação Musical comprovam a grande participação da música 

no desenvolvimento cognitivo, pois vários circuitos neurais são ativados por ela, dentre eles a 

memória e a atenção (SCHMITHORST; HOLLAND, 2003; THAUT, 2010; PANTEV; 

HERHOLZ, 2011; STRAIT; KRAUS, 2011; MIENDLARZEWSKA; TROST, 2013; THAUT; 

GARDINER, 2014; MANSOURI et al., 2017).  

Ilari (2003) corrobora esse pensamento, afirmando que atividades envolvendo a música 

auxiliam no desenvolvimento do cérebro, favorecem a formação neural e sináptica. Outras 

pesquisas constatam que o envolvimento da música no trabalho beneficia os indivíduos, uma 

vez que amplia a sensibilidade, o raciocínio lógico, a concentração, a disciplina, a expressão 

https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B48
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B54
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B36
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B36
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B52
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B34
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B55
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B55
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&pto=aue&rurl=translate.google.com&sl=en&sp=nmt4&u=https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6566130/&usg=ALkJrhhZYGB1zC2wqq87kOqyrP1nYw0cIQ#B30
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corporal e desperta o sentimento de valorização e respeito ao próximo (GOMES; BIAGIONE; 

VISCONTI, 1998; GAMBA, 2004; PFUTZENREUTER, 1999).  

É possível ainda encontrar investigações que envolvam a contribuição da música em 

pessoas com necessidades especiais, conforme Hong, Hussey e Heng (1998), Conroy et al. 

(2005), Hitchen, Magee e Soeterik (2010), Layman, Hussey e Laing (2002), Robb (2000) e 

Hallan (2010). Contudo, quando a busca é direcionada para os estudos que abordam a Educação 

Matemática, mais especificamente a alfabetização matemática e a música, na perspectiva dos 

processos de ensino e de aprendizagem, o mesmo não acontece. Razão pela qual essa temática 

foi escolhida para investigação no presente trabalho. 

Movida pelo prazer que a música proporciona, pelo encanto estimulado pela matemática 

e pela sabedoria desenvolvida na docência, aliada à premissa de que esse tema poderia 

contribuir para melhoria da aprendizagem, questiona-se: quais as contribuições de um cenário 

inclusivo para a alfabetização matemática, mediado por ambiente musical, associado aos jogos 

de alunos diferentemente eficientes?  

Essa questão norteadora é atrelada ao objetivo geral da pesquisa que é: investigar a 

contribuição dos cenários inclusivos para alfabetização matemática de alunos diferentemente 

eficientes, mediados pelo ambiente musical associado aos jogos.    

Considera-se como objetivos específicos:  

1) estimular o desenvolvimento dos processos de aprendizagem para a alfabetização 

matemática, mediados por atividades lúdicas e pela música; 

2) favorecer o desenvolvimento dos processos cognitivos relacionados à memória e 

atenção diante dos cenários inclusivos;    

3) observar e destacar as principais mudanças no desenvolvimento da memória e 

atenção, mobilizados por alunos diferentemente eficientes diante de cenários 

inclusivos, mediados por ambiente musical na alfabetização matemática;  

4) construir e descrever o cenário inclusivo para alfabetização matemática, mediado 

pelo ambiente musical associado aos jogos.  

A pesquisa teve aporte teórico nos estudos de Vygotsky (1983), com suas contribuições 

sobre a Defectologia, mediação, funções psicológicas; de Laborde (2002) sobre cenários para 

aprendizagem; e de Fernandes e Healy (2015, 2017, 2019) em cenários inclusivos para 

aprendizagem. Quanto à alfabetização matemática, buscaram-se pesquisas de Danyluk (1988) 

e Lorenzato (2017). Por sua vez, o ambiente musical contou com estudos de Hallan (2010), 
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Sekeff (2007), Bentley (2015), Schellenberg et al. (2007), Bernardi et al. (2005), Muszhat 

(2000), Savan (1999) e outros. Sobre os jogos, os estudos de Huizinga (1971, 2000) e de 

Kishomoto (1996, 1998, 2011) completam o grupo. 

Por apresentar características condizentes com a pesquisa qualitativa, descrevem-se os 

procedimentos metodológicos, buscando fornecer subsídios dos cenários inclusivos para 

aprendizagem matemática que permitiram o desenvolvimento da pesquisa em diferentes 

momentos e circunstâncias. Pressupõe-se que a pesquisa, aqui delineada, permitirá reflexões 

sobre os processos de ensino e de aprendizagem da Matemática de alunas com 

comprometimento cognitivo, a partir da descrição dos cenários inclusivos para aprendizagem, 

mediados pelo ambiente musical e pelos jogos. Dessa forma, são ofertadas possíveis ações 

transformadoras que poderão contribuir para melhoria da qualidade do ensino de Matemática.  

Salienta-se, ainda, que, ao longo da minha formação acadêmica, muitas mulheres 

contribuíram significativamente para meu crescimento, de tal forma que seria incoerente não 

incluí-las nesse momento. Algumas delas acadêmicas por formação, outras formadas pela 

sabedoria da vida, como vovó Lindaura e mamãe Juracy. Esclarece-se que por essa razão, foram 

incluídas epígrafes de algumas dessas protagonistas para iniciar cada capítulo, refletindo seus 

pensamentos, valores e atitudes que consolidaram minha identidade pessoal e profissional.    

O estudo aqui desenhado foi organizado em cinco capítulos, além da introdução, 

conforme ilustrado na Figura 1.  
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Figura 1 – Fluxograma da tese 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

No Capítulo 1, apresenta-se uma abordagem sobre a concepção de inclusão na 

perspectiva da Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura - Unesco 

(1994), Mantoan (2006), Guijarro (2005) e Ainscow (2005), que nortearam os estudos 

apresentados, uma vez que o público-alvo dessa pesquisa são alunos da Educação Especial. 

Procura-se destacar os dois eixos envolvidos no processo de inclusão: a concepção e sua efetiva 
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implantação. Dois lados de uma mesma moeda que precisam ser bem compreendidos, 

esclarecidos, compartilhados e alinhados por todos os envolvidos, sejam nos âmbitos micro ou 

macro da esfera educacional, de modo a se alcançar, na prática, a inclusão desejada.  

Acrescenta-se, ainda, uma revisão de literatura com dados coletados em bancos de teses, 

dissertações, artigos científicos, nacionais e internacionais, trazendo pesquisas sobre a música, 

o ambiente musical, a Educação Musical, a alfabetização matemática com foco em alunos com 

déficits.    

O Capítulo 2 é dedicado aos fundamentos teóricos que tratam respectivamente dos 

cenários para aprendizagem, do ambiente musical e da alfabetização matemática. Inicia-se com 

Vygotsky (1983, 1991, 1998), fornecendo subsídios para a compreensão da Defectologia, os 

processos de mediação e as funções psicológicas, ambos os fundamentos essenciais à 

construção dos cenários inclusivos para aprendizagem (FERNANDES; HEALY, 2015), bem 

como para as escolhas de atividades e tarefas que possibilitaram o acompanhamento das alunas, 

durante toda a proposta de ensino e de aprendizagem. Os processos mentais e habilidades 

necessárias à alfabetização matemática, propostos por Lorenzato (2017), permitiram a 

identificação das etapas alcançadas por cada aluna.  

O ambiente musical contou com trabalhos de Skeff (2007), Savan (1998, 1999, 2003), 

Hallan (2010), Bentley (2015), Muszhat (2012) e Bernardi et al. (2005) que, por sua vez, 

forneceram evidências de diferentes estímulos envolvendo a percepção, atenção, memória, 

concentração e coordenação no desenvolvimento das atividades. Acrescentam-se, a isso, 

pesquisas sobre o Efeito Mozart, como as de Shellenberg et al. (2007), e sobre os tipos de 

música de Silva et al. (2016), indicando a influência do ambiente musical na modulação do 

humor, justificando a interferência na atenção e na memória dos ouvintes.  

Complementam os estudos que auxiliaram a construção dos cenários, concepções sobre 

jogos, na perspectiva de Huizinga (1971, 2000) e Kishomoto (1996, 1998, 2011). A escolha do 

jogo como uma das ferramentas materiais se deve a sua concepção como instrumento mediador 

entre fantasia e realidade, envolvendo uma ação espontânea que evoca a ludicidade e permite a 

generalização, portanto, a existência de regras e objetivos definidos, possibilitando aos 

participantes seu desenvolvimento cognitivo.    

O Capítulo 3 é destinado à descrição dos procedimentos metodológicos que permitiram 

a busca por respostas à problemática apresentada e que estão em concordância com os objetivos 

desta pesquisa. A pesquisa qualitativa possibilitou apresentar detalhadamente os cenários 

inclusivos para aprendizagem, descrevendo os atores pedagógicos, as ferramentas 
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multissensoriais adotadas, dentre elas os jogos e o ambiente musical, assim como as atividades 

e tarefas desenvolvidas, sejam elas orais e/ou escritas, de modo a fornecer dados para 

reprodução da experiência em contextos similares ou distintos desse.    

No Capítulo 4, apresentam-se os dados coletados para tratamento e discussão. Além 

disso, são apresentados os resultados que forneceram subsídios sobre a contribuição dos 

cenários inclusivos para a alfabetização matemática, mediados pelo ambiente musical associado 

aos jogos, na melhoria da atenção e memória, apresentada pelas alunas participantes dessa 

pesquisa.    

O Capítulo 5 contempla as reflexões, os principais resultados e as considerações finais, 

obtidas a partir das respostas, das mudanças no comportamento das alunas, ao longo da 

investigação, de modo a responder ao problema de pesquisa proposto, bem como indicando 

limitações, apontamentos e direcionamentos para pesquisas futuras. 
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2 REVISITANDO OS CAMPOS DE PESQUISA 

 
 A aproximação com diferentes pessoas, propostas, 

teorias e práticas, além de nos oferecer novos desafios, 

nos faz manter a convicção da necessidade de “aprender 

sempre”. Não há como ter “receitas ou respostas” 

prontas quando se reconhece a diversidade.   

(FERNANDES 2017, p. 91) 
 

O presente capítulo apresenta um panorama sobre a Educação Inclusiva no Brasil, mais 

especificamente sobre os principais documentos oficiais que a regulamentam em nosso país, 

bem como a concepção sobre a inclusão, amparada em Ainscow (1996) e na Declaração de 

Salamanca (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES UNIDAS PARA A EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA 

E A CULTURA, 1994). Em seguida, promove-se a revisão de literatura nas bases consultadas, 

envolvendo a temática proposta para o presente trabalho.  

As leituras e estudos, aqui desenvolvidos, contribuíram para ampliar o conhecimento 

referente à música, os cenários inclusivos para aprendizagem e a alfabetização matemática. 

Delimitar as pesquisas existentes com essa temática possibilitou, também, vislumbrar a 

trajetória que levará à busca por caminhos que promovam uma Educação Matemática Inclusiva 

que integre a música nos cenários para aprendizagem de alunos diferentemente eficientes.  

Ressalta-se que as consultas foram realizadas em dois bancos de dados de teses e 

dissertações nacionais: o Catálogo de Teses e Dissertações da Capes e a Biblioteca Digital 

Brasileira de Teses e Dissertações; e um internacional, a Global ETD Search. Todos esses 

bancos reconhecidos por contemplarem trabalhos representativos nos âmbitos nacional e 

internacional, serem de fácil acesso e atualizados. Complementam os estudos as consultas 

realizadas em artigos científicos, provenientes de três bancos: Scielo, Google Acadêmico e 

Periódicos da Capes. 

 

2.1 INCLUSÃO: CONCEPÇÕES E PERCURSO PARA IMPLANTAÇÃO 

  

Tem crescido as investigações e discussões voltadas à Educação Inclusiva em “termos 

de justiça social, pedagogia, reforma escolar e melhoria nos programas” (PACHECO; 

EGGERTSDÓTTIR; MARINÓSSON, 2006, p. 12), quer sejam em nível nacional ou 

internacional dos cursos de pós-graduação. No entanto, em ambos os casos, há polêmica e 

contradições em torno da concepção, bem como da efetiva implantação da Educação Inclusiva. 

Segundo Ainscow (2005), “há diferentes visões de inclusão e, não há uma só perspectiva sobre 
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inclusão em um único país ou escola” (BOOTH; AINSCOW, 1998 apud AINSCOW, 2009, p. 

14).  

Para o pesquisador, a inclusão pode ser definida de várias maneiras, porém, em muitos 

casos, as definições não são explícitas ou são até mesmo omitidas em algumas publicações. 

Essa circunstância acaba delegando ao leitor a inferência sobre o significado dado a ela, 

possibilitando, assim, várias interpretações que, consequentemente, influenciarão a sua 

implantação, sejam nas políticas públicas sejam nas escolas.  

A Organização das Nações Unidas para Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco), por 

exemplo, vê a inclusão como “uma forma dinâmica de responder positivamente à diversidade 

dos alunos e de olhar para as diferenças individuais não como problemas, mas como 

oportunidades para enriquecer a aprendizagem” (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES UNIDAS 

PARA A EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 1994, p. 10-11). Fica evidente que, para 

a Unesco, a inclusão está diretamente relacionada à diversidade e às potencialidades dos alunos, 

como salientou Vygotsky (1930), em seus estudos sobre a Defectologia. 

Para a pesquisadora Mantoan (2006, p. 87), citando Karagianis, Stainback e Stainback 

(1999, p. 21), a “educação inclusiva pode ser definida como a prática da inclusão de todos 

independente de seu talento, deficiência, origem socioeconômica ou cultural, em escolas e salas 

de aula onde as necessidades desses alunos sejam satisfeitas”. Nessa concepção, a Educação 

Inclusiva tem relação direta com a prática da inclusão de todos, em que a diversidade é descrita 

pelas potencialidades, deficiências, diferenças sociais, econômicas e/ou culturais dos alunos. 

Esse contexto delega à escola a responsabilidade por esse atendimento.  

Por sua vez, Guijarro (2005, p. 125) define inclusão como movimento amplo, diferente 

da integração e cujo foco seja a transformação da educação, de modo a eliminar barreiras 

limitantes do aprendizado, visando garantir a participação de alunos ditos “especiais” na escola.  

O autor difere inclusão de integração, atribuindo à inclusão, um movimento de transformação 

capaz de romper barreiras na aprendizagem. Consequentemente a escola sendo um espaço 

propício à diversidade. 

Na perspectiva da inclusão social, o Banco Mundial define inclusão, como “[...] o 

processo de melhorar os termos em que os indivíduos e grupos participam da sociedade- 

melhorando a capacidade, oportunidades e dignidade dos desfavorecidos com base em sua 

identidade” (WORLD BANK, 2018, p. 01). Assim, a inclusão na perspectiva social visa 

garantir o direito à cidadania daqueles em situação vulnerável e de risco social.  
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Apresentaram-se algumas concepções, de modo a demonstrar as razões pelas quais se 

concorda com Ainscow (2005), quando se refere à existência de diferentes visões sobre a 

inclusão. Algumas delas valorizam as potencialidades dos alunos, defendem a diversidade, 

indicam quão necessária é a transformação da educação; outras, por sua vez, buscam a garantia 

de direitos constitucionais.  

Entretanto, acredita-se que há muitas outras concepções, tanto que Ainscow (2005) 

afirma que, quando se trata de inclusão, existem dois tipos de definições: a descritiva e a 

prescritiva. A definição descritiva versa sobre as diversas maneiras pelas quais a inclusão é 

aplicada na prática, enquanto a prescritiva enfatiza outro aspecto, revela a pretensão de uso do 

conceito, sejam em contextos individuais ou coletivos, isto é, aponta os aspectos teóricos 

defendidos para a sua implantação em diferentes contextos (AINSCOW, 2005, p.14). Além 

disso, o autor acredita ser imprescindível que se tenha clara a concepção que será adotada, uma 

vez que ela norteará as ações que viabilizarão sua implantação no sistema educacional.  

Para Ainscow (2005), a complexidade existente em torno desse conceito se deve a essa 

dicotomia entre a definição que não está explícita ou até mesmo divergente, para aqueles que a 

propõem e demais envolvidos no processo; se deve também as ações e os problemas que surgem 

em decorrência das mudanças que se fazem necessárias para que a inclusão seja efetivamente 

implementada em determinada localidade. Isso porque Ainscow (2005) defende a ideia de que, 

embora a intenção de mudar seja evidente, a mudança muitas vezes se apresenta 

superficialmente, ou seja, nos aspectos triviais e não no funcionamento propriamente dito. O 

que acontece é que, no sistema educacional, tanto na macro como na micro esfera, é reconhecida 

a necessidade de mudança.  

Para tanto, são elaboradas leis e decretos, feitas alterações nas estruturas físicas, dentre 

outros, que, mesmo sendo essenciais, não mudam o pensamento e a prática de todos os 

envolvidos no processo, comprometendo, assim, a efetiva implantação de uma Educação 

Inclusiva. A defesa, portanto, é sobre o que acontece nas escolas, sobre seu desenvolvimento, 

que ele afirma estar expresso implicitamente na Declaração de Salamanca (ORGANIZAÇÃO 

DAS NAÇÕES UNIDAS PARA A EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 1994).  

Assim, o autor faz um convite, para que se volte o olhar ao que acontece no interior das 

escolas, para seus atores pedagógicos, para a comunidade na qual ela está inserida, para a 

maneira pela qual o processo inclusivo possa e precisa ser encorajado em cada local. Nesse 

contexto, a escola passa a ser o centro da análise em direção à inclusão, favorecendo um 

movimento que envolve a comunidade local em prol da participação e da aprendizagem de uma 
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gama, cada vez mais, diversificada de alunos, como também incentivando aqueles dentro das 

escolas a desenvolverem práticas que possam alcançar todos os alunos.  

No entanto, há um alerta para as influências presentes nesse processo e que merecem 

atenção e cuidado. Dentre elas, a maneira pela qual as escolas organizam seu trabalho e realizam 

seu funcionamento que, tanto podem incentivar os atores pedagógicos na busca por um 

ambiente mais inclusivo, quanto podem constituir verdadeiras barreiras na implantação da 

inclusão naquele espaço. Exemplo disso está presente nos princípios que orientam as 

prioridades políticas dentro de um sistema educacional, bem como nas opiniões e ações de 

pessoas dentro do contexto local, incluindo membros da comunidade atendida pela escola, ou 

até mesmo nos critérios utilizados para se avaliar o desempenho da escola (AINSCOW, 2005). 

Por tudo isso, Ainscow (2009) propõe que sejam repensadas e reavaliadas a prática em 

busca de mais diálogo e por práticas mais inclusivas. O autor afirma que, diferentemente do 

que é proposto na literatura, o desenvolvimento de práticas inclusivas envolve muito mais os 

processos de aprendizagem social em um determinado local de trabalho, do que a adoção de 

novas tecnologias.  

Por essa razão, Ainscow (2009) propõe ações que incentivem discussões, debates, 

entrevistas entre os atores pedagógicos e a comunidade local, embora defenda que elas por si 

só não sejam mecanismos simples utilizados para favorecer o desenvolvimento de práticas mais 

inclusivas. Também sugere que sejam incorporados valores inclusivos a essas ações. 

 

Todas as ações, práticas e políticas podem ser consideradas como a personificação de 

argumentos morais. Não podemos fazer a coisa certa na educação sem compreender 

em algum nível os valores dos quais nossas ações surgem. O desenvolvimento da 

inclusão, portanto, visa tornar explícito os valores que fundamentam as ações, práticas 

e políticas, e a aprendizagem, de modo a relacionar da melhor maneira possível, as 

ações aos valores inclusivos. Articulamos valores inclusivos preocupados com 

equidade, participação, comunidade, compaixão, respeito pela diversidade, 

sustentabilidade e direito (AINSCOW, 2009, p. 19). 

 

O autor explicita a importância dos valores morais nas ações, práticas e políticas para 

se alcançar a inclusão. Assegura, ainda, que o desenvolvimento escolar inclusivo deve ser visto 

como parte de um processo de mudança sistêmica entre escola e comunidade: “Para nós, a 

noção de escola para todos é sobre uma relação mutuamente sustentável entre escolas e 

comunidades que reconhecem e valorizam a diversidade” (AINSCOW, 2009, p. 21, tradução 

nossa). Ele complementa ainda que: “a ideia de sustentabilidade conecta inclusão ao objetivo 

mais fundamental da educação: preparar crianças e jovens para modos de vida em comunidades, 
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em ambientes sustentáveis” (AINSCOW, 2009, p. 19, tradução nossa). Dessa forma, introduz 

mais um conceito associado à inclusão, a sustentabilidade, destacando ações ecologicamente 

corretas, economicamente viáveis, socialmente justas e culturalmente diversas. Assim, é 

evidenciada, mais uma vez, a complexidade de ideias que giram em torno da inclusão. 

É possível encontrar na definição de inclusão, proposta por Ainscow (2005), quatro 

elementos-chave que, segundo ele, contribuem para a caracterização do conceito e que estão 

expressos nas orientações da Unesco. São eles: 

 

• A inclusão é um processo. Ou seja, a inclusão deve ser vista como uma busca sem 

fim para encontrar melhores maneiras de responder à diversidade. É aprender a 

conviver com a diferença e, aprender como aprender com a diferença. Desta forma, 

as diferenças passam a ser vistas mais positivamente como estímulo para fomentar a 

aprendizagem, entre crianças e adultos. 

• Inclusão preocupa-se com a identificação e remoção de barreiras. 

Consequentemente, implica reunir, coletar, comparar e avaliar informações de uma 

ampla variedade de fontes, a fim de se obter um plano de melhorias na política e na 

prática. Trata-se de usar evidências de vários tipos para estimular a criatividade e a 

resolução de problemas. 

• Inclusão diz respeito à presença, participação e sucesso de todos os alunos. Aqui 

“presença”, se preocupa com o local onde as crianças são educadas, e com a eficácia 

e pontualidade com que o fazem; “participação” refere-se à qualidade de suas 

experiências enquanto lá estão e com isso, deve considerar as opiniões dos próprios 

alunos; e “sucesso” tem a ver com os resultados da aprendizagem relativamente ao 

currículo, e não simplesmente aos resultados dos testes ou exames. 

• A inclusão implica uma particular atenção aos grupos de alunos que possam estar 

em risco de marginalização, exclusão ou insucesso. Isso mostra a responsabilidade 

moral de garantir que os grupos que estão estatisticamente mais "em risco" sejam 

cuidadosamente acompanhados, e que, quando necessário, sejam tomadas medidas 

para garantir a sua presença, participação e sucesso no Sistema Educacional 

(AINSCOW, 2005, p. 09). 

 

Uma definição de inclusão que observe esses quatro elementos: movimento para atender 

a diversidade; atenção para identificar e remover barreiras; atendimento a todos, visando 

melhoria na qualidade de ensino; atenção e acompanhamento de vulneráveis, ou em situação 

de risco, garantindo sua permanência e aprendizado, estará alinhada com as orientações da 

Declaração de Salamanca (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES UNIDAS PARA A 

EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 1994) e de Ainscow (2005).  

Ressalta-se, ainda, que esses elementos também podem ser reconhecidos no princípio 

fundamental proposto na Declaração de Salamanca (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES 

UNIDAS PARA A EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 1994). 

 

O princípio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos 

aprenderem juntos, sempre que possível, independentemente das dificuldades e das 
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diferenças que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as 

necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos vários estilos e ritmos de 

aprendizagem, de modo a garantir um bom nível de educação para todos, através de 

currículos adequados, de uma boa organização escolar, de estratégias pedagógicas, de 

utilização de recursos e de uma cooperação com as respectivas comunidades. É 

preciso, portanto, um conjunto de apoios e de serviços para satisfazer o conjunto de 

necessidades especiais dentro da escola (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES UNIDAS 

PARA A EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 1994, p. 11-12). 

 

Portanto, evidencia-se a necessidade de se instituir e preservar os valores da equidade, 

diversidade, sustentabilidade nos ambientes de ensino, de modo a se garantir que sejam espaços 

inclusivos. 

A concepção sobre inclusão, que será adotada nesta pesquisa, é prescritiva, baseada nos 

estudos de Ainscow (2005), assim como nas recomendações da Unesco. Deve, portanto, ser um 

processo contínuo de promoção de ambientes sustentáveis, que valorizam e reconhecem a 

diversidade, capazes de atender a todos, mas respeitando-se as potencialidades de cada um, 

buscando garantir o acesso e a qualidade de ensino a que todos têm direito. 

Considerando a inclusão como um processo que atende à diversidade, respeita as 

potencialidades de cada aluno, o desenho inicial da pesquisa foi estrategicamente alterado. 

Tendo em vista a realidade encontrada na escola, em particular o fato de as alunas não serem 

alfabetizadas e realizarem atividades próprias da Educação Infantil nas aulas de Matemática e 

Língua portuguesa, e nas demais matérias ser totalmente excluídas do grupo, pensou-se em 

ações que pudessem melhorar as atuais condições às quais estavam submetidas.  

Assim, no tempo inicialmente destinado à observação e ao acompanhamento das 

participantes em sala, para compreender e analisar o contexto no qual elas estavam inseridas, a 

opção foi desenvolver um trabalho que viabilizasse a alfabetização matemática delas, para que 

a pesquisa, prevista com toda a turma do 6º ano, pudesse ser desenvolvida posteriormente. 

Dessa forma, um pequeno desvio no percurso permitiria garantir o acesso desse grupo às 

atividades coletivas não só na disciplina de Matemática, como também nas demais, tendo em 

vista que sem a alfabetização elas permaneceriam em condições desiguais perante a turma, 

consequentemente, continuariam excluídas do grupo. 

No entanto, devido à pandemia da Covid-19, o trabalho também foi interrompido, não 

sendo possível concluir a alfabetização matemática e nem o desenvolvimento da pesquisa, 

anteriormente idealizado, que envolvia o ambiente musical e as tecnologias digitais, por meio 

do software Scract.      

Essa realidade inusitada e sem precedentes, decorrente da pandemia, vivenciada no ano 

de 2020, permaneceu em 2021, surpreendendo todo o mundo. Esse assunto é novamente 
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mencionado devido ao impacto que produzirá na educação, distanciando-a mais uma vez, da 

efetiva, necessária e emergente inclusão. Com a suspensão das aulas presenciais em todos os 

países, sem previsão de retorno, apenas o ensino remoto pôde ser ofertado. Foram milhares e 

porque não dizer, milhões de alunos excluídos, que não tinham disponíveis equipamentos e 

internet ou, ainda, porque as estratégias metodológicas, antes idealizadas para momentos 

presenciais, tiveram que ser adaptadas na urgência, não contemplando aqueles diferentemente 

eficientes para o ensino remoto.  

Dessa forma, cresceu no Brasil, a desigualdade2 educacional principalmente nos 

aspectos relacionados à atuação das redes de ensino privado e público2. Enquanto a rede privada 

buscava se adaptar rapidamente à situação por meio de plataformas digitais, incentivando o uso 

de redes sociais, a pública ficou paralisada. Quando promoveram iniciativas para o ensino 

remoto, diversos problemas surgiram, levando-a a recorrer à distribuição impressa de material 

de apoio, que os pais tiveram que retirar na própria escola. Desigualdade essa que, certamente, 

será difícil superar, demandando um tempo razoável para ser minimizada e que reforça a 

necessidade de mais empenho por parte do governo para a implantação de uma Educação 

Inclusiva.  

A revisão de literatura sobre o tema escolhido para a presente pesquisa complementa o 

capítulo.      

 

2.2 BASES CONSULTADAS 

 

Como a temática da presente pesquisa envolve a alfabetização matemática, os cenários 

inclusivos para aprendizagem, mediados por ambiente musical, e sua relação com o 

desenvolvimento da atenção e memória, consequentemente com o processo de ensino e de 

aprendizagem, foi feita uma revisão de literatura para investigar artigos, teses e dissertações 

                                                           
2  A pesquisa “Desigualdade educacional durante a pandemia”, publicada em dezembro de 2020, por Naercio 

Menezes Filho, Bruno Kawaoka Komatsu e Vitor Cavalcante, investigou a relação entre o fechamento das 

escolas e os diferentes impactos educacionais entre os estudantes brasileiros. [...] O estudo constatou que alunos 

de instituições privadas estão mais preparados para acessar materiais educativos durante o período de 

distanciamento social, já que as escolas particulares se adaptaram melhor ao ensino à distância em comparação 

com as gestões públicas, conseguindo oferecer atividades escolares para a maioria dos alunos dessas instituições. 

Além disso, o acesso à internet para esses estudantes é significativamente maior do que alunos mais pobres. De 

acordo com os pesquisadores, a desigualdade educacional entre alunos irá aumentar para todos os níveis de 

ensino (fundamental, médio e superior) em decorrência da crise de saúde. Disponível em: 

https://www.gazetadopovo.com.br/educacao/desigualdade-educacional-estudo-revela-impactos-ensino-

remoto-alunos-mais-pobres-escolas-publicas. Acesso em: 02 jun. 2021.  
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com essa abordagem. Duas bases de dados brasileiras foram consideradas: o Catálogo de 

Dissertações e Teses da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(Capes); e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Além delas, uma 

internacional, a Global ETD Search (ETD). Vale ressaltar que a escolha pelos bancos de dados 

nacionais deve-se ao fato de serem portais com informações científicas (dissertações e teses), 

de fácil acesso e frequentemente atualizados.  

Por sua vez, a plataforma de pesquisa internacional escolhida contém mais de quatro 

milhões de teses e dissertações digitais, originárias de 34 países de todo mundo, supervisionada 

pelo Networked Digital Library of Theses and Dissertations (NDLTL). Portanto, uma 

ferramenta de busca que oferece uma interface semelhante ao Google, com amplos recursos, 

além de comportar uma filtragem avançada por meio dos operadores boleanos. Também foram 

considerados para análise artigos científicos, disponibilizados nas plataformas Google 

Acadêmico, Scielo (Brasil Scientific Eletronic Library Online) e Periódicos Capes. 

As buscas em cada banco de dados tiveram como descritores os termos: “educação 

inclusiva”; “música”; “ambiente musical”; “neurociência”; “alfabetização matemática”; 

“educação matemática inclusiva”; “educação especial”; e “inclu*” e distintas combinações 

delas, além do uso, do conector boleano AND.  

Foram definidos como critérios de inclusão: 

1- Público-alvo: alunos do Ensino Fundamental anos finais;  

2- Cenários inclusivos para aprendizagem: pesquisas que envolvam alunos com algum 

déficit;  

3- Conteúdo matemático envolvido: alfabetização matemática.  

A Tabela 1 apresenta os resultados das buscas por teses e/ou dissertações para cada um 

dos descritores utilizados e, à respectiva quantidade de trabalhos localizados. 

 

Tabela 1 – Quantidade de teses e/ou dissertações localizadas em cada banco de dados 

Descritor 

Catálogo de Teses 

e Dissertações da 

CAPES 

Biblioteca Digital 

Brasileira de Teses e 

Dissertações 

“educação inclusiva” AND “alfabetização matemática” 04 03 

“educação especial” AND música 56 40 

“educação inclusiva” AND “alfabetização matemática” AND 

Musica 
0 0 

“educação matemática” AND inclu* AND alfabetização 08 22 

“educação matemática inclusiva” AND “alfabetização 

matemática” AND música AND neurociência 
0 0 

Total 68 65 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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 Após a realização das consultas por meio dos descritores “educação inclusiva” AND 

“alfabetização matemática”, quatro trabalhos foram localizados no Catálogo de Dissertações e 

Teses da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes). Todos 

descartados. Três deles investigaram alunos da Educação Infantil ou Ensino Fundamental anos 

iniciais e o último trata da formação de professores. No banco de dados da Biblioteca Digital 

Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), o cenário não foi diferente. Foram encontrados três 

trabalhos, dos quais, dois também apareceram no Banco da Capes, logo em duplicidade. O 

terceiro trabalho envolvia a formação de professores; todos desconsiderados por não atenderem 

aos critérios de inclusão. 

Utilizando os descritores “educação matemática” AND inclu* AND “alfabetização 

matemática”, oito pesquisas foram encontradas no Banco da Capes e descartadas, pois sete não 

atenderam ao critério definido para o público-alvo e uma por se tratar de uma pesquisa 

bibliográfica realizada em livros didáticos.  

Utilizando os mesmos descritores no banco BDTD, vinte e dois trabalhos foram 

localizados. Após leitura dos resumos, dezoito pesquisas foram descartadas por não atenderem 

ao público-alvo, duas pesquisas bibliográficas não envolvendo a inclusão e, outros dois 

trabalhos por não explorarem a alfabetização matemática e nem contextos de sala de aula.  

A consulta por meio dos descritores “educação especial” AND “música” permitiu a 

localização de cinquenta e seis trabalhos no Banco da Capes, porém vinte e sete deles se 

referiam a outras áreas de conhecimento como Odontologia e/ou distintas artes, que não a 

música; logo, foram desconsideradas. Duas pesquisas envolviam Educação Especial, sem 

utilização da música, as vinte e sete restantes abordavam a Musicoterapia, a Educação Musical, 

a música como ferramenta de inclusão social e, finalmente, a música contribuindo para o 

desenvolvimento cognitivo, incluindo atenção e memória. Alguns desses trabalhos serão 

discutidos posteriormente. 

Na Biblioteca Digital Brasileira (BDTD), foram quarenta trabalhos localizados com o 

mesmo descritor, dos quais dois estavam em duplicidade na própria plataforma, cinco 

envolviam outras áreas de conhecimento ou abordavam aspectos como políticas públicas, 

currículo e formação de professores, e os outros dois sobre Educação Especial sem a utilização 

da música. Todos os nove descartados após leitura dos títulos e respectivos resumos. Os trinta 

e um restantes, investigaram a Musicoterapia, a Educação Musical, a música como ferramenta 

de inclusão social e a música contribuindo para cognição, em duplicidade com o Catálogo de 
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Teses e Dissertações da Capes, portanto, desconsiderados. A Tabela 2 mostra a distribuição de 

pesquisas por área de concentração.   

 

Tabela 2 – Categorias e respectivos números de pesquisas do Banco da Capes e BDTD 

Categoria 
Quantidade de pesquisas 

localizadas – CAPES 

Quantidade de pesquisas 

localizadas – BDTD 

Musicoterapia 01 01 

Educação Musical 22 06 

Música e desenvolvimento cognitivo 02 03 

Outros 31 07 

Duplicidade 0 14 

Total 56 31 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Pelos dados apresentados na Tabela 2, percebe-se a preferência dos autores por 

pesquisas que investigam a Educação Musical, o que significa dizer que estudos envolvendo os 

processos de ensino e de aprendizagem com instrumentos musicais com alunos diferentemente 

eficientes são mais investigados que as demais temáticas.   

Grifa-se que a Musicoterapia, que utiliza a música como processo de tratamento clínico, 

é discutida em um único trabalho nos bancos consultados. No Catálogo da Capes, outros dois 

estudos abordam a música como ferramenta para o desenvolvimento cognitivo, destaque para 

habilidades de atenção e memória, além de estudos envolvendo o letramento e, 03 na Biblioteca 

Digital Brasileira. Trabalhos esses que serão discutidos posteriormente. 

Considerando os dois bancos de dados, seis trabalhos foram localizados. Neles, a música 

foi explorada como elemento de inclusão social; havia outros cujos participantes eram alunos 

da Educação Especial, mas os estudos não envolviam a música. Trinta e dois estudos com temas 

diversificados, dentre eles, a formação de professores para Educação Musical, investigações 

envolvendo as artes cênicas, visuais, o teatro, desenho e, ainda, trabalhos em outras áreas de 

conhecimento, como a área da saúde. Todos desconsiderados por não atenderem às demandas 

dessa pesquisa. 

Na categoria Educação Musical, vinte e duas pesquisas foram localizadas na Capes e 

seis na BDTD, sendo essas últimos em duplicidade com o banco da Capes. Das pesquisas sobre 

essa temática, selecionou-se três que, mesmo envolvendo a participação de professores, 

abordavam a contribuição da música para alunos público-alvo da Educação Especial. Um deles 

atendeu crianças em vulnerabilidade social e investigou o letramento musical delas, 

apresentando dados sobre a aprendizagem. Trabalhos esses que serão discutidos 
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oportunamente. As buscas que incluíram os descritores “música”, “ambiente musical” e/ou a 

“neurociência” não revelaram nenhum trabalho, em qualquer um dos bancos de consulta, 

evidenciando ainda mais a relevância do presente estudo.  

Foram selecionados para consulta no banco de dados internacional Global ETD Search 

os mesmos descritores utilizados nas pesquisas nacionais. A busca pelo descritor “special 

education” AND “mathematics” permitiu a localização de um trabalho, desconsiderado por não 

atender ao critério de público-alvo.  

O descritor “special education” AND “music” permitiu a localização de duzentas e duas 

pesquisas. Aplicando o filtro para localizar as pesquisas nos últimos cinco anos, chega-se a 

vinte e sete. Dessas, foram realizadas leitura dos títulos e resumos, sendo descartadas dez, por 

envolverem Educação Musical, oito pelo público-alvo, quatro investigaram a Musicoterapia e 

duas por abordar outras áreas do conhecimento. Apenas dois trabalhos serão analisados por 

abordarem a atenção nos processos de aprendizagem. Ao realizar a busca pelos descritores 

“special education” AND “music” AND “mathematics” AND “neuroscience” nenhum trabalho 

foi encontrado. 

Os artigos científicos com publicações nacionais e internacionais serviram para dar 

prosseguimento às buscas por pesquisas na área. Foram mantidos os mesmos descritores 

utilizados nos bancos de dissertações e teses. Os resultados são apresentados na Tabela 3.   

 

Tabela 3 – Quantidade de artigos localizados em cada banco de dados 

 

 

Descritor 

Google 

Acadêmico 
Scielo 

Periódicos 

CAPES 

“educação inclusiva” AND “alfabetização 

matemática” 
702 1 6 

“educação inclusiva” AND “música” 975 4 130 

“educação especial” AND “musica” 1760 5 218 

“educação inclusiva” AND “alfabetização 

matemática”  AND “musica” 
23 0 0 

“educação inclusiva” AND “alfabetização 

matemática”  AND “fundo musical” 
0 0 0 

“special education” AND “literacy mathematics” 2600 2 384 

“special education” AND “music” 149.000 5 9085 

“special education” AND “literacy mathematics” 

AND “music” 
904 0 61 

“special education” AND “literacy mathematics” 

AND “background music” 
27 0 0 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Diferentemente das buscas feitas por teses e dissertações, o cenário encontrado é bem 

discrepante, com um número substancial de trabalhos localizados, principalmente no Google 

Acadêmico. Além disso, a consulta por artigos revela um contexto inusitado. Em quase todos 

os descritores, as publicações na Scielo e no Periódico Capes trazem quantidades pouco 

expressivas em relação ao Google Acadêmico, quer sejam no âmbito nacional ou internacional.  

Nas buscas realizadas no Google Acadêmico, setecentos e dois trabalhos foram 

localizados por meio dos descritores “educação inclusiva” AND “alfabetização matemática”, 

um na Scielo e seis no Portal Capes. Feito refinamento com o filtro para aqueles produzidos nos 

últimos cinco anos, localizou-se, no Google Acadêmico, quatrocentos e trinta e nove pesquisas. 

Aplicando novo filtro para trabalhos voltados ao Ensino Fundamental, chega-se a quatrocentos 

e doze estudos. Desses, três trabalhos com referência à música foram identificados. Pela leitura 

do título, os três foram desconsiderados, um por se tratar de Projeto Político Pedagógico de uma 

Escola Estadual do Paraná, o outro por se tratar de Diretrizes Curriculares de Novo Horizonte 

e o último por não atender o público-alvo desejado. No Periódicos Capes, foram localizados 

seis trabalhos, ambos descartados, um pelo público-alvo e cinco por não envolver a música. No 

banco da Scielo, apenas um trabalho foi localizado e excluído por não atender ao critério 

público-alvo. 

Os descritores “educação inclusiva” AND “música” permitiram encontrar novecentos e 

setenta e cinco pesquisas no Google Acadêmico. Por ser uma quantidade considerável de 

trabalhos, aplicou-se o filtro para buscas pelos últimos cinco anos, chegando a trezentos e 

setenta. Novo filtro, agora incluindo Ensino Fundamental, reduz as buscas para duzentos e vinte 

e três trabalhos. O último filtro, referente ao processo de ensino e de aprendizagem, permitiu a 

localização de setenta e oito trabalhos. Desses, apenas um abordava a alfabetização matemática, 

sendo descartado por ser Projeto Político Pedagógico da cidade de Guarapuava. A consulta no 

Periódico da Capes trouxe cento e trinta pesquisas que, após aplicação do filtro dos últimos 

cinco anos, reduz esse número para setenta e um. O filtro, Ensino Fundamental, diminui essa 

quantidade para quarenta e nove. Desses, pela leitura dos títulos, vinte e dois foram descartados 

por não atenderem ao público-alvo; vinte e cinco por se tratar de outros temas e áreas de 

conhecimento e dois por não envolver a Matemática. Na Scielo, quatro pesquisas foram 

localizadas, uma em duplicidade com o descritor “educação especial” e “música”, duas foram 

desconsideradas por não atender ao público-alvo e uma por envolver a atenção e a música. O 

artigo de autoria de Said e Abramides (2020) será comentado mais adiante.             
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Buscando pesquisas no Google Acadêmico pelos descritores “educação especial” AND 

“música”, mil, setecentos e sessenta artigos foram encontrados. Aplicando o filtro para os 

últimos cinco anos, chegou-se a quinhentos e sessenta e seis. No novo filtro, Ensino 

Fundamental, esse número caiu para trezentos e vinte. Após nova filtragem, envolvendo o 

processo de ensino e de aprendizagem, chegou-se a noventa e duas pesquisas. Sobre 

alfabetização matemática, apenas um trabalho foi localizado, o mesmo encontrado no descritor 

“educação inclusiva” AND “música”, referente ao Projeto Político Pedagógico, logo excluído, 

por duplicidade. No Periódico da Capes com esses mesmos descritores, foram localizados 

duzentos e dezoito trabalhos. Aplicando o filtro dos últimos cinco anos, chegou-se a noventa e 

nove. No novo refinamento com o filtro processo de ensino e de aprendizagem, reduziram-se 

para oitenta e nove. Desse total, apenas sete tratavam da temática alfabetização matemática, 

porém foram desconsiderados: dois pelo público-alvo e cinco por se tratar de outros assuntos 

ou áreas de conhecimento. Cinco trabalhos são localizados na Scielo, todos descartados, um 

pelo público-alvo e quatro por envolverem outras temáticas ou áreas de conhecimento.  

Para os descritores “educação inclusiva” AND “alfabetização matemática” AND 

“música” foram localizadas no Google Acadêmico vinte e três investigações. A leitura dos 

títulos descarta vinte e duas delas, cinco pelo público-alvo (professores), dezesseis por outros 

temas, como currículo, projeto político pedagógico e uma por não envolver a música. Já no 

Periódico da Capes e na Scielo, nenhum trabalho foi encontrado.   

 Seguindo as buscas por artigos internacionais, foram utilizados os mesmos descritores 

das consultas anteriores, traduzidos para a língua inglesa. Os descritores “special education” 

AND “music”, permitiram a localização de cento e quarenta e nove mil trabalhos no Google 

Acadêmico, quantidade que, após o filtro dos últimos cinco anos, chegam-se a vinte mil 

trabalhos. Após aplicação do filtro público-alvo, esse número cai para dezessete mil e 

oitocentos. O filtro envolvendo o processo de ensino e de aprendizagem reduz esse número para 

seis mil, oitocentos e setenta. Desses, apenas sessenta e quatro aparecem com referência à 

alfabetização matemática. Todos foram descartados por estarem em duplicidade pela consulta 

feita por meio dos descritores “special education” AND “literacy mathematics” e aplicação dos 

filtros. Novamente na Scielo, cinco artigos foram localizados, todos excluídos: um pelo público-

alvo, três por se tratar de Educação Musical e um por envolver outras áreas ou temas. No portal 

Periódico Capes, nove mil e oitenta e cinco artigos foram encontrados. Refinando as buscas 

para os trabalhos produzidos nos últimos cinco anos, chegou-se a mil, novecentos e trinta e 

quatro. Após aplicação de novo filtro, o processo de ensino e de aprendizagem, obteve-se 
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novecentos e setenta e três. Somente sete deles envolviam a alfabetização matemática. Tais 

artigos que, após leitura dos títulos, foram desconsiderados: dois por estar em duplicidade na 

Scielo e cinco por abordar outros assuntos, como formação de professores e currículos.  

A busca por “special education” AND “literacy mathematics” permitiu encontrar dois 

mil e seiscentos trabalhos no Google Acadêmico, dois na Scielo e trezentos e oitenta e quatro 

no Periódico Capes. Aplicando o filtro no Google Acadêmico para a seleção de pesquisas 

produzidas nos últimos cinco anos, foram encontradas setecentos e vinte e oito. Continuando a 

aplicação do filtro, para trabalhos que contemplassem alunos do Ensino Fundamental, chegou-

se a quatrocentos e sessenta e nove. Novo filtro para processo de ensino e de aprendizagem, 

trouxe cento e quarenta e sete artigos. Desses, sessenta e quatro abordavam a música. Feita 

leitura dos títulos, quarenta e seis foram excluídos: onze por não atender ao critério público-

alvo, oito por se tratar de outras artes e não a música e nove porque envolviam outros assuntos, 

como currículo, outras áreas de conhecimento, políticas públicas, dentre outros. Nas dezoito 

pesquisas restantes, foram lidos os resumos e todas foram desconsideradas, dez pelo público-

alvo (alunos do Ensino Médio) e oito por não se referirem à Matemática. Foram encontrados 

trezentos e oitenta e quatro trabalhos no Periódico da Capes que, após filtragem por aqueles 

produzidos nos últimos cinco anos, chegou-se a cento e dezenove artigos. O filtro sobre o 

processo de ensino e de aprendizagem reduziu para quarenta e três. Procurando por música no 

título, chegou-se a sete. Todos desconsiderados por envolver outras temáticas. Os dois trabalhos 

localizados na Scielo estavam em duplicidade com o Periódico Capes, portanto, foram 

descartados. 

 No Google Acadêmico, a consulta realizada por meio dos descritores “special 

education” AND “literacy mathematics” AND “music” trouxe novecentos e quatro trabalhos. 

Aplicando o filtro para aqueles produzidos nos últimos cinco anos, chegou-se a duzentos e 

trinta. No refinamento para Ensino Fundamental, essa quantidade foi reduzida para cento e 

sessenta e cinco. Aplicando o filtro processo de ensino e de aprendizagem, sessenta e quatro 

trabalhos foram localizados, todos em duplicidade com os descritores “special education” AND 

“literacy mathematics”, logo desconsiderados. O periódico da Capes trouxe sessenta e um 

artigos com esses descritores. Aplicando o filtro dos últimos cinco anos, chegou-se a quatorze, 

dos quais um foi descartado por duplicidade no mesmo banco de dados, dois pelo público-alvo 

e onze por envolver outros assuntos ou áreas. Nenhum trabalho na Scielo foi encontrado.  

 A última busca no Google Acadêmico incluiu os descritores “special education” AND 

“literacy mathematics” AND “background music”, localizando dezessete trabalhos. Dos quais, 
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após a leitura dos títulos, quatorze foram descartados: seis por não atender ao público-alvo, dois 

por estar em duplicidade com outros descritores já pesquisados, dois por não envolver a música, 

quatro por se tratar de outros assuntos, como revisão de literatura e currículo e dois por envolver 

outras artes diferentes da música. O artigo de autoria de Namwamba (2012) abordou o volume 

do ambiente musical em atividades de álgebra para alunos do curso de Engenharia, que será 

comentado posteriormente.  Não foram encontrados trabalhos na Scielo e no Periódico Capes. 

 A consulta realizada conduziu a busca por referências bibliográficas que ampliaram a 

rede de pesquisadores, além de auxiliar na organização das pesquisas por categorias: 

Musicoterapia; Educação Musical; música e desenvolvimento cognitivo, e temas diversos para 

aqueles trabalhos que não envolviam a música, ou a Matemática, ou a Educação Inclusiva. A 

escolha das categorias foi definida pela abordagem adotada por cada autor, seja priorizando 

aspectos relativos à saúde do participante, seu desenvolvimento mediado pela música ou pela 

aprendizagem de instrumentos musicais, canto ou, até mesmo, pela contribuição proporcionada 

pela audição de alguns tipos de música.  

Na categoria de Musicoterapia, por exemplo, foram incluídas pesquisas que utilizaram 

a música como forma de terapia, envolvendo pacientes com limitações e necessidades diversas, 

tais como autistas, TDAH, cegos, Síndrome de Down, Paralisia Cerebral, pessoas com 

comportamentos difíceis, dentre outros, ou ainda, buscando a recuperação da saúde dos 

participantes, totalizando duas pesquisas. Trabalhos inclusos nessa categoria também 

forneceram valiosas contribuições pelas referências bibliográficas apresentadas. 

Quando o trabalho recorria ao estudo de instrumentos musicais e/ou canto, a categoria 

escolhida foi a Educação Musical, dos quais quatro pesquisas foram localizadas por meio dos 

descritores “special education” AND “music”, comentadas por fornecer dados sobre a música 

como ferramenta inclusiva.  Dez investigações utilizaram a música como ferramenta auxiliar 

no desenvolvimento cognitivo, seja para melhorar a atenção ou a memória, seja contribuindo 

para o processo aprendizagem, incluindo leitura, escrita e até mesmo conhecimentos 

envolvendo a aritmética. Todos foram agrupados na categoria música e desenvolvimento 

cognitivo, apresentados a seguir.  

A última categoria, intitulada “temas diversos”, trouxe uma temática diversificada, 

dentre eles: formação docente, infraestrutura de escolas, adoção da internet, filmes, dança, 

trabalhos específicos da área de saúde e estatística para mulheres que estudam, dentre outros. 

Essa categoria não será descrita detalhadamente por não contribuir diretamente para a 
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investigação. Passa-se, agora, ao detalhamento de cada uma das categorias definidas, 

apresentando alguns aspectos relevantes nelas encontrados. 

 

2.2.1 Musicoterapia 

 

Atendem a essa categoria as pesquisas que investigam a Musicoterapia, envolvendo 

estudos clínicos voltados à saúde e ao bem-estar do paciente por meio da música. Cada um dos 

trabalhos descritos contribuiu para ampliar os estudos feitos sobre o tema, bem como para 

fornecer novas referências que evidenciaram pesquisas, cuja abordagem era a música em 

diversos pacientes com diferentes potencialidades. Além disso, foram encontrados, nesta 

categoria, estudos envolvendo a música, a atenção e a memória, fornecendo elementos para a 

escolha das músicas e a análise dos dados.  

As pesquisas que abordam a Musicoterapia revelam aspectos riquíssimos da música na 

recuperação da saúde de diferentes pacientes, como vemos em Nový (2015), que comprova 

benefícios proporcionados pela musicoterapia prática, envolvendo atividades musicais na 

Educação Especial Infantil.  

Bernardi et al. (2005) apresentam estudos recentes que destacam o valor da música na 

redução do stress, mais especificamente a música clássica, meditativa ou lenta, diminuindo 

marcadores neuro-humorais de stress e atividade trombótica em repouso, contrastando com o 

aumento encontrado durante a realização de atividades físicas. Os autores afirmam ainda que:  

 

[...] mesmo a curta exposição à música pode induzir efeitos cardiovasculares e 

respiratórios mensuráveis e reproduzíveis levando a uma condição de excitação ou 

atenção concentrada, proporcional à velocidade da música e que pode ser induzida ou 

amplificada por arrastamento respiratório pelo ritmo e velocidade da 

música (BERNARDI et al., 2005, p. 451, tradução nossa).   

 

Percebe-se a contribuição da exposição à música na fisiologia humana, colaborando para 

favorecer a excitação ou a atenção concentrada. Os autores alertam para a relação entre a 

velocidade da música e a resposta física a ela associada, promovendo comportamentos de 

excitação ou concentração.   

Rothfork (2015), em sua tese de doutorado, apresentou pesquisas envolvendo a música 

clássica e seus efeitos, como os desenvolvidos por Chafin et al. (2004). Eles descobriram que, 

em um curto espaço de tempo, ao ouvirem música clássica diante da realização de atividades 
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matemáticas, participantes experimentaram pressão arterial significativamente mais baixa do 

que aqueles que foram submetidos à música pop, jazz ou sem acesso à música.  

A pesquisa desenvolvida por Ueba, Zhao e Toichi (2020), sobre o efeito da intervenção 

musical de curto prazo na atenção, envolveu trinta e cinco crianças de seis a nove anos de idade. 

Teve como objetivos: investigar os efeitos de uma intervenção musical na atenção das crianças 

e avaliar se subtipos específicos de atenção (ou seja, atenção sustentada, atenção seletiva, 

controle / troca de atenção e atenção dividida) eram responsivos a esta intervenção musical.  

Os autores pesquisaram as mudanças nas habilidades de atenção das crianças por meio 

de uma tarefa experimental e uma de controle. A tarefa experimental possibilitou mensurar o 

comportamento da criança, antes e depois, de uma intervenção musical. A tarefa controle 

constituiu-se a partir de uma atividade desenvolvida no videogame, por meio da aplicação de 

um teste de atenção padronizado - TEA-CH3, concomitante com a Escala de Avaliação de 

TDAH a ADHD-RS4 (ICHIKAWA; TANAKA, 2008), e o RCPM5, Matrizes Progressivas 

Coloridas de Raven (RAVEN, 1998), ambos aplicados no início da experiência.    

O experimento desenvolveu-se em uma sala reservada da Universidade Shenzhen, por 

um período de dois dias, com um intervalo de pelo menos uma semana entre eles. Os 

participantes foram divididos, proporcionalmente, em dois grupos, de modo que a primeira 

metade iniciou a pesquisa com intervenção musical, enquanto a outra metade iniciou pelo 

videogame. Foram necessárias, aproximadamente, três horas para cada dia de atividades. Os 

encontros foram individuais e filmados com autorização dos participantes.  

                                                           
3 TEA-Ch criado por Manly et al (1999) é uma avaliação individual, padronizada, normatizada e composta 

por nove subtestes contendo diferentes tipos de habilidades dentre elas: atenção sustentada, atenção seletiva, 

controle da atenção e capacidade de inibir respostas verbais e motoras. Indicada para crianças de 6 e 16 anos de 

idade. No experimento os autores utilizaram apenas os primeiros 04 subtestes “Sky Search” para atenção seletiva, 

“Score” para atenção sustentada, “Contagem de criaturas” para controle/troca de atenção e “Sky Search Dual Task! 

Para atenção dividida sustentada. O objetivo era medir brevemente cada fator de atenção e desempenho de tarefa 

dentro do tempo previsto para evitar o cansaço das crianças. As pontuações na escala de idade para cada subteste 

variam de 1 a 20, com 20 representando o melhor desempenho. 
4 O ADHD-RS, é um teste rápido, padronizado contendo uma escala com 18 itens, originalmente criado por Du 

Paul et al. (1998) e traduzido para o japonês por Ichikawa e Tanaka (2008). Ele mede os sintomas de TDAH de 

acordo com os critérios de diagnóstico do DSM-IV (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 1994)). Cada 

um dos 18 itens é pontuado de 0 a 3: 0 = nenhum (nunca ou raramente); 1 = leve (às vezes); 2 = moderado 

(frequentemente); 3 = grave (muito frequentemente). A versão usada pelos autores foi a denominada caseira, onde 

um pai relata a frequência dos sintomas nos últimos 6 meses. A pontuação máxima possível é 54 e a mínima é 0, 

com pontuações mais altas indicando maior gravidade do TDAH.  
5 RCPM proposto por Raven (1998) é um teste de raciocínio não verbal rápido e fácil de aplicar, usado para 

verificar se os participantes têm deficiência intelectual. Contém 36 itens organizados em três conjuntos para avaliar 

o desenvolvimento intelectual geral de crianças de 5 a 11 anos e adultos. Cada item apresenta aos participantes 

uma sequência com desenhos incompleta e seis alternativas. Eles devem escolher aquele que melhor completa a 

sequência. A pontuação máxima é 36 e a mínima é 0, com pontuações mais altas indicando melhor desempenho. 
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Num primeiro momento, os pais preencheram o formulário ADHD-RS e as crianças, o 

RCPM. Após o preenchimento, pais e filhos foram entrevistados por um psiquiatra infantil. 

Somente após a entrevista, cada criança pode iniciar os testes, recebendo duas versões do TEA-

CH, o pré-teste e o pós-teste, que permitiram avaliar a evolução, ou não, no desempenho do 

participante. O pré-teste foi administrado trinta minutos antes da intervenção musical ou do 

jogo de videogame, enquanto o pós-teste foi aplicado depois de um intervalo de dez minutos 

do cumprimento do primeiro.  

A atividade de videogame usou a versão do Nintendo Wii Sports de boliche para jogo 

em dupla. Essa versão tem dez pinos, dez quadros e as regras do jogo são padronizadas. Foram 

jogados de três a quatro sets, por trinta minutos. Na intervenção musical,  

 

o Musical Attention Control Training (MACT) de Thaut e Gardiner (2014) foi o 

escolhido. O MACT é uma técnica de musicoterapia neurológica que aplica exercícios 

musicais estruturados, envolvendo performance previamente estabelecida ou 

improvisada, em que elementos musicais fornecem diferentes opções para se treinar 

a função da atenção (THAUT; GARDINER, 2014, p. 257 apud UEBA; ZHAO; 

TOICHI, 2020, p. 4). 

 

Os resultados revelaram que a atenção seletiva/focada foi facilitada pelas intervenções 

musicais e pela atividade com o videogame. Já para a atenção sustentada, os resultados 

indicaram que esta não foi modulada pelas intervenções musicais e pelo videogame. 

Nesse estudo, Zhao e Toichi (2020) descreveram que a participação ativa das crianças 

na intervenção musical exigia controle da atenção, de modo a coordenar satisfatoriamente o 

acompanhamento e as respostas as tarefas musicais, modificadas ao longo do tempo. Assim, 

para os participantes manterem a atenção durante a intervenção, era preciso:  

 

1- focar a atenção, de modo a inibir à estabilidade nas respostas para as instruções 

musicais que mudavam constantemente;   

2- manter na memória de trabalho novas instruções sobre como responder, que 

provavelmente eram diferentes da experiência musical anterior, e, que 

simplesmente lhes permitia interagir;  

3-  desviar rapidamente a atenção entre experimentador e instrumentos (UEBA; 

ZHAO; TOICHI; 2020, p. 10, tradução nossa). 

 

Os autores alegaram que a obtenção desses resultados se deve ao fato de o experimento 

trabalhar a audição ativa da música, ou seja, ouvir para tocar um instrumento. Esse fato exige 

controle da atenção, uma vez que os participantes trocavam frequentemente de instrumentos, 

assim como, havia tarefas que exigiam guardar informações na memória de trabalho. Isso 
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aconteceu porque ora os participantes tocavam junto com o experimentador, ora seguiam 

instruções ou paravam ao comando dele para, possivelmente, receber novas tarefas.  

Os pesquisadores finalizaram recomendando que pesquisas futuras acompanhem o 

progresso da criança no desempenho da atenção em um público de crianças com 

desenvolvimento típico e, também, para aquelas com déficits de atenção. Sugerem, ainda, 

estudos que investiguem se as melhorias no controle da atenção impulsionadas pela intervenção 

musical, como encontrado no presente estudo, têm uma influência de longo prazo em outras 

funções cognitivas, como inteligência geral e função executiva. E, ainda, sobre a utilização de 

técnicas de neuroimagem capazes de examinar os efeitos da música na atividade cerebral, de 

modo a aprofundar a compreensão de como a música melhora a função cognitiva das crianças. 

 

2.2.2 Educação Musical   

 

 Os trabalhos com a temática Educação Musical versam, em sua maioria, sobre aspectos 

relacionados ao processo de ensino e de aprendizagem da música, seja envolvendo os diversos 

instrumentos musicais ou até mesmo o canto. Alguns deles, como os de Ota (2018), destacam 

a formação de professores de música voltada àqueles alunos público-alvo da Educação 

Especial.  

Outros estudos, como os de Viana (2015), Previato (2016), Ota (2018), evidenciam a 

necessidade de conscientização de professores de música para a Educação Especial e de 

recursos alocados ao ensino inclusivo da música. Destacam que a dificuldade dos professores 

de música diante de alunos público-alvo da Educação Especial, em sala de aula, é devido ao 

fato de não se sentirem preparados para gerenciar grupos com tanta diversidade. Há, ainda, 

aqueles que apontam para necessidade de produção de material didático de música e de 

equipamentos adequados a esse público específico. Em ambos os casos, os resultados indicaram 

resposta afetiva crescente à música. A ela enquanto conhecimento que potencializa o 

desenvolvimento, sua utilização como ferramenta inclusiva, a possibilidade do ensino de 

música para o público-alvo da Educação Especial, a existência de diferenças no 

desenvolvimento cognitivo entre músicos e não músicos, além de recomendações feitas para 

que o ensino de música seja iniciado na fase infantil, dentre outros.  

A contribuição dessa temática para a pesquisa refere-se à ênfase dada, em alguns 

trabalhos, à importância da aprendizagem da música, seja por meio de instrumentos musicais, 

partituras ou até mesmo do canto para o desenvolvimento das crianças, incluindo aqueles com 
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algum tipo de déficit. Salienta-se, ainda, a recomendação para que a música seja incorporada à 

vida da criança desde cedo, em tenra idade, uma vez que as contribuições para seu 

desenvolvimento são maiores.  

Os trabalhos agrupados nesta categoria enfatizam a aprendizagem da música, 

possibilitando o desenvolvimento de habilidades, inclusive as cognitivas, além daquelas 

proporcionadas somente pelo ambiente musical. Fantini (2013), em sua pesquisa sobre 

educação musical e letramento emergente de crianças em risco psicossocial, revela que algumas 

habilidades tiveram um aumento de moderado a alto, nas porcentagens de acerto, indicando que 

a aprendizagem musical favorece o desenvolvimento global da criança, embora esse resultado 

não se estenda a todas as demais habilidades. Tais aspectos fomentam ainda mais a produção 

de novas pesquisas envolvendo a Matemática. 

 

2.2.3 Música e Desenvolvimento Cognitivo  

 

Essa categoria é de grande interesse para este trabalho, uma vez que conhecer pesquisas 

que investigaram a música como ferramenta semiótica, no desenvolvimento cognitivo, em 

muito contribuirá para os estudos aqui descritos. No entanto, a maioria delas trata dessa temática 

em contextos de linguagem, letramento e não especificamente na área da Matemática.  

Há estudos que indicam que a música como ferramenta educacional favorece o 

desenvolvimento cognitivo e a linguagem corporal. Guan (2015), por exemplo, propôs uma 

investigação sobre atividades musicais para aumentar a atenção de um aluno do Ensino 

Fundamental com Síndrome de Tourette. Ele concluiu que a música pode melhorar a atenção 

seletiva, concentrada e sustentada, além de reduzir a frequência de ocorrência do tique da 

Síndrome de Tourette.  

Por sua vez, Bygrave (1985) investigou teorias de aprendizagem cognitiva, com o 

objetivo de analisar como a música, enquanto ferramenta semiótica, desenvolve processos 

cognitivos em crianças com dificuldade de aprendizagem. Pesquisadores como Piaget, Ausubel, 

Bruner, Vygotsky, Luria, Leontiev, Collis, dentre outros, foram discutidos em associação com 

atividades musicais. A autora destaca que as teorias de Vygotsky, Luria e Leontiev (2010) 

parecem oferecer oportunidades amplas para aplicação da música, promovendo o 

desenvolvimento cognitivo. Ela complementa, ainda, que a música pode ser identificada como 

uma atividade cognitiva, aplicada à aprendizagem e às dificuldades de aprendizagem, incluindo 

aqueles com algum tipo de deficiência.  
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Outra pesquisa que merece atenção é a de Mather (2013), explorando o uso da música 

para apoiar crianças com comprometimento cognitivo. A pesquisa foi uma análise 

fenomenológica interpretativa e contou com a participação de especialistas em música e suporte 

de aprendizagem, além de professores. A autora concluiu que não houve uma boa compreensão 

da música como ferramenta mediadora, devido ao número reduzido de práticas pedagógicas 

voltadas a essa finalidade, bem como pela falta de conhecimento dos atores envolvidos, por 

fatores como confiança musical individual, conhecimento e pressões externas em relação à 

música. 

Svärd (2019) apresentou um estudo sobre a possibilidade de utilização da música como 

ferramenta e suporte para a aprendizagem de alunos da Educação Especial, particularmente 

alunos com déficit cognitivo. Como aporte teórico, o autor utilizou a teoria sociocultural e a 

teoria da aprendizagem. Ele concluiu que a música, por suas características estruturais e 

prazerosas, pode estimular diversas percepções, promover interação entre os participantes, 

possibilitar sua utilização como ferramenta na comunicação do conhecimento, quer seja física 

ou intelectualmente, além de ser integradora com outras disciplinas.  

Outro estudo, por ele mencionado, é o de Hallan et al. (2010), sobre o efeito da música 

no desenvolvimento da atenção de crianças com déficit de atenção, concluindo que as crianças 

eram capazes de manter a atenção por mais tempo e que a atenção alternada (habilidade de 

alternar o foco) entre os pares aumentou nos momentos em que a música foi incorporada. Para 

o autor, as explicações sobre o efeito da música na aprendizagem e no comportamento podem 

estar relacionadas à excitação e ao humor. Dessa forma, espera-se que a música estimulante 

aumente a excitação, melhorando o desempenho em tarefas simples. Ele alerta para o fato de 

que o uso da música estimulante em tarefas complexas pode levar à exaustão, comprometendo, 

assim, o desempenho do aluno. Recomenda cuidado na seleção dos tipos de música que serão 

tocadas e que devem estar em concordância com a finalidade do estudo.  

A pesquisa de Said et al. (2020) aborda a contribuição da Educação Musical para 

aprendizagem. Teve como objetivo investigar o efeito da Educação Musical sobre o repertório 

de habilidades escolares de crianças expostas e não expostas a essa formação. O público-alvo 

considerado foram oitenta crianças, com idade variando entre oito a doze anos, integrantes do 

Projeto Guri, vinculado à Secretaria de Cultura do Estado de São Paulo. Os participantes foram 

divididos em dois grupos: um experimental, submetido à Educação Musical por seis meses, 

com dois encontros semanais de sessenta minutos cada e outro controle, sem exposição à 

música. Além das crianças, participaram da pesquisa oitenta mães e oitenta professores, que 



51 
 

 

  

desconheciam o grupo. Ambos foram avaliados pré e pós intervenção, por meio de dois 

instrumentos: Teste de desempenho escolar e Sistema de Avaliação de Habilidades Sociais.  

Os estudos apresentados pelos autores destacam que o aprendizado musical interfere na 

plasticidade cerebral, favorece os processos de memorização e atenção.   

 

O aprendizado musical interfere na plasticidade cerebral, favorece conexões entre 

neurônios na área frontal, que é relacionada a processos de memorização e atenção, 

além de estimular a comunicação entre os dois lados do cérebro, o que pode explicar 

sua relação com raciocínio e matemática (SAID; ABRAMIDES, 2020, p. 02).  

  

Acrescentam, ainda, que a música auxilia na compreensão e na aprendizagem de várias 

matérias escolares, contribuindo para tornar o ambiente escolar mais agradável, estimulando a 

concentração e o desempenho individual.  

Os resultados revelaram que o grupo exposto à Educação Musical teve melhor 

desempenho em aritmética quando comparado ao grupo controle. Said et al. (2020) atribuem a 

mudança, ao fato de a prática musical englobar movimentos físicos complexos e experiências 

emocionais, integrando habilidades motoras, mentais e sociais de várias estruturas neurais. 

Citam Ilari (2006), indicando que o melhor momento para se aprender música é o período 

compreendido entre o nascimento e os dez anos de idade, fase em que o cérebro está em pleno 

desenvolvimento, apresentando melhores e maiores condições de aprendizado.     

 

Apesar de muitos educadores questionarem como estimular o cérebro e a inteligência 

musical de uma criança, ninguém precisa fazer mágica para desenvolvê-los, basta 

fazer música, pois os estudos apontam que o aprendizado musical auxilia nos sistemas 

que compõem a mente humana (controle de atenção, motor, memória, ordenação 

espacial, superior, entre outros (ILARI, 2006 apud SAID; ABRAMIDES, 2020, p. 

06). 

 

Nessa passagem, Said et al. (2020) reiteram a contribuição do aprendizado musical para 

a aprendizagem, afirmando que ele auxilia no controle da atenção, no desenvolvimento motor, 

na memória, na ordenação espacial, dentre outros. 

Os autores finalizaram o artigo, concluindo que crianças submetidas à Educação 

Musical apresentaram melhora significativa na competência acadêmica, relacionada à leitura, 

escrita e, principalmente, no estudo de aritmética, interferindo positivamente em seu 

desempenho escolar, quando comparadas a crianças que não foram expostas à Educação 

Musical. Eles destacam que o fator tempo de exposição ao ensino musical é essencial para o 

desenvolvimento da competência acadêmica.   
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A dissertação de Namwamba (2012) investiga os efeitos do volume da música 

instrumental clássica de fundo, nos resultados de testes de álgebra, ansiedade e autoeficácia em 

matemática, numa turma de trinta graduandos do curso de Engenharia. Os participantes foram 

divididos em cinco grupos, sendo um de controle e quatro de tratamento. O grupo de tratamento 

fez o teste enquanto ouvia música em diferentes níveis de volume, variando do mínimo (sem 

música) ao nível máximo seguro. Os resultados revelaram que o volume baixo da música 

instrumental produziu nos testes de álgebra pontuações médias mais baixas. Aumentando-se o 

volume, as pontuações médias dos testes de álgebra aumentaram na mesma proporção, 

comprovando que o volume da música afeta positivamente o desempenho dos alunos. Além 

disso, o estudo mostrou que a música pode ser utilizada em testes de matemática, para alunos 

com níveis mais baixos de ansiedade e, também, que as pontuações nos testes de Matemática 

tiveram variações inversas àquelas obtidas nos testes de ansiedade matemática.  

 Savan (1998, 1999, 2003) apresenta, em suas investigações, os efeitos do ambiente 

musical na coordenação, comportamento e respostas fisiológicas de crianças com necessidades 

educacionais especiais, dificuldades emocionais e comportamentais, demonstrando melhora, 

tanto no comportamento como na concentração quando ouviam Mozart durante atividades em 

sala.  

Hallan et al. (2010), também, citam pesquisas como a de Scott (1970), com crianças 

com limitações diante do ambiente musical em sala de aula, apresentando influência 

tranquilizante e melhor desempenho nas tarefas matemáticas. Outro trabalho por ela 

mencionado é o de Savan (1998), que demonstra melhora no comportamento e na concentração 

de dez crianças com dificuldades emocionais, comportamentais e de aprendizagem, quando 

ouviam Mozart durante as aulas de ciências. 

Hallan (2015) assegura que o envolvimento ativo da criança com a música produz 

mudanças estruturais no cérebro. Além disso, afirma que crianças com treinamento musical 

demonstram percepção de fala aprimorada em diversas tarefas e apresentam vantagens em 

outras habilidades relacionadas ao idioma. Defende a exposição à música em crianças menores 

e assegura que quanto maior for o tempo de participação, maior será o impacto da música na 

vida delas, apontando evidências de sua contribuição não só para o desenvolvimento da 

linguagem, mas também para a alfabetização. O autor informa, ainda, o trabalho de Whitehead 

(2001), realizado com alunos do Ensino Médio de diferentes níveis de instrução musical, numa 

variação de zero até o alto nível de treinamento e sua influência na aprendizagem matemática. 

Ele concluiu que as evidências sugerem que o envolvimento ativo com a música pode ser capaz 
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de melhorar alguns elementos do desempenho matemático. Contudo, a natureza dessa relação, 

os tipos de treinamento musical que podem causar esse efeito, o período de tempo necessário e 

os tipos específicos de problemas matemáticos afetados precisam ser mais investigados. 

Bentley (2015), em sua tese, destaca a importância da música na atenção de crianças 

com TDAH – Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade e/ou com deficiência no 

desenvolvimento. O objetivo de sua pesquisa foi investigar o uso da música como ferramenta 

para aumentar a atenção desse grupo de alunos, por meio de uma dica de alerta musical no 

início das orientações das tarefas.  

Os resultados revelaram um aumento no comportamento geral de atenção, durante o 

período de intervenção, para todos os participantes, porém o pesquisador alerta para a existência 

de limitações provenientes do estudo, como o tamanho da amostra que contou com nove 

participantes no início e quatro no final; a falta de controle sobre situações de distração 

ambientais ocorridas na sala de aula, como barulhos, ruídos e movimentos imprevisíveis dos 

alunos; o fato de existirem poucas pesquisas envolvendo a música, a atenção e os alunos 

público-alvo da Educação Especial, dentre outros. É interessante observar que em seu trabalho, 

Bentley cita outros estudiosos tais como Carnahan, Rao e Bailey (2009), assegurando a 

influência da música no aumento da motivação e das habilidades para processar e recuperar 

informações, podendo melhorar as atitudes dos alunos em relação à aprendizagem.  

As referências bibliográficas desses estudos foram fundamentais, no sentido de fornecer 

outros estudos que passaram a integrar a fundamentação teórica desta investigação. 

Considerando o fato de que esta pesquisa adotará o ambiente musical presente na sala de aula, 

diante de alunas diferentemente eficientes, em cenários inclusivos para aprendizagem, 

envolvendo alfabetização matemática, para compor o ambiente, optou-se por músicas com 

características relaxantes, de modo a favorecer o desenvolvimento da atenção e memória. 

 

2.2.4 Temas Diversos 

 

 As pesquisas agrupadas nessa categoria aparecem nos bancos de dados nacionais e 

internacionais. No entanto, as pesquisas localizadas não utilizavam a música ou não 

contemplavam o processo de ensino e de aprendizagem da Matemática ou o público-alvo 

desejado, Educação Inclusiva e/ou Educação Especial, razão pela qual não serão descritas 

detalhadamente. Aqui foram contemplados trabalhos envolvendo a formação de professores, 

currículos, demais práticas artísticas como dança, pintura, desenho, artes cênicas, dentre outros. 



54 
 

 

  

 O panorama nacional e internacional, traçado nessa revisão literária, permitiu 

reconhecer a relevância e originalidade da proposta de tese, já que se investigam os cenários 

inclusivos para aprendizagem de alunos diferentemente eficientes da Educação Básica, 

mediados pela exposição a um ambiente musical e por jogos, envolvendo a alfabetização 

matemática.  

O aporte teórico resultante das leituras realizadas na revisão de literatura, bem como nas 

referências bibliográficas nela contida, contribuiu para o desenho dos cenários inclusivos para 

aprendizagem, mediados por ambiente musical, associado aos jogos com margem segura de 

confiabilidade. Dessa forma, estudos de pesquisadores como Vygotsky (1983), Sekeff (2007), 

Schellenberg et al. (2007), Muzhat (2008), dentre outros, embasam a pesquisa. Acredita-se que 

o estudo cumprirá uma função científica de difusão do conhecimento, especialmente no que 

tange a essa temática ainda pouco explorada. 

 No próximo capítulo, discute-se a fundamentação teórica, apresentando os estudos sobre 

Defectologia, mediação, funções psicológicas superiores, música, jogos, cenários inclusivos 

para aprendizagem e alfabetização matemática.    
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3 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

O emprego de diferentes sistemas sensório-motores 

proporciona diferentes modos de agir matematicamente 

e, portanto, diferentes caminhos pelos quais os 

significados matemáticos podem ser apropriados. 

 (FERNANDES; HEALY , 2016). 

 

Abordam-se, neste capítulo, estudos que constituirão a base teórica da presente 

pesquisa, como a Teoria Sociointeracionista proposta por Vygotsky (1983). A contribuição 

sobre a Defectologia, por ele defendida, entende pessoas deficientes a partir de suas 

potencialidades ao invés de suas limitações. Estudos desse pesquisador, abrangendo o processo 

de mediação e as funções psicológicas superiores, subsidiarão a elaboração das atividades 

propostas.  

Considerando que se pretende promover cenários inclusivos para aprendizagem, busca-

se a contribuição de Laborde (2002), nos cenários para aprendizagem e Fernandes e Healy 

(2015) sobre cenários inclusivos para aprendizagem. Na construção dos cenários, as escolhas 

das ferramentas multissensoriais, o jogo e o ambiente musical servirão de instrumentos 

mediadores para a alfabetização matemática dos alunos.  

Contempla-se, ainda, estudos sobre a contribuição e uso da música em diversos aspectos 

e circunstâncias por meio dos trabalhos de Schellenberg (2005, 2007, 2013), Sekeff (2007), 

Muszhat (2008) e outros. O jogo integra as discussões teóricas na perspectiva de Vygotsky, 

Luria, Leontiev (2010), Huizinga (2000) e Kishimoto (1998). Reflexões sobre letramento, 

processos mentais necessários a alfabetização matemática, assim como as etapas para se 

alfabetizar, segundo Lorenzato (2017) e Danyluk (1988), finalizam o capítulo, conforme Figura 

2.  
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Figura 2 – Fluxograma do aporte teórico 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

3.1 VYGOTSKY E AS POTENCIALIDADES DE CRIANÇAS COM DÉFICIT 

 

Nas primeiras décadas do século XX, Vygotsky (1983), pesquisador russo, revolucionou 

a Psicologia da época, desenvolvendo estudos sobre a Teoria Sociointeracionista que evidencia 

o desenvolvimento humano por meio de uma abordagem histórico-cultural. Inspirado pelo 

materialismo dialético, Vygotsky apresentou pesquisas que impactaram os conhecimentos 

difundidos, até então, pela Psicologia, propondo novos métodos e conceitos para o estudo do 

desenvolvimento humano e criando alicerces para o que se denominou Psicologia Histórico-

cultural. Nela, foram apresentados estudos envolvendo o desenvolvimento e a aprendizagem, 

com ênfase no papel desempenhado pela linguagem e pelo processo de mediação, que 

conduziram a outros conceitos, como a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), o processo 

de internalização, a Defectologia, dentre outros.  

A 

Ferramentas mediadoras 

Brasseur (2001) 

Defectologia, Funções psicológicas, 

Mediação Vygotsky (1983) 

Cenários para aprendizagem Laborde (2002)  

Fernandes e Healy (2015, 2017, 2019, 2020) 

Materiais/ Jogos 

Huizinga (1971), Kishimoto (1998) 

1999), Vygotsky et al (2010) 

Semiótica Música - Ambiente musical 

Sekeff(2007), Bentley (2015), Muszhat 

(2008) 

Modulação do Humor 

Schellenberg et al (2005, 
2007, 2013) 

Atividade 

Tarefa- Lorenzato  (2017) 

Atores Pedagógicos 

Efeito Mozart 

Savan (1998, 1999, 

2003), Hallan (2010) 
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Das contribuições de Vygotsky, foram selecionadas aquelas relacionadas às funções 

psicológicas superiores, ao processo de mediação e à ciência denominada Defectologia, uma 

vez que esses conceitos oferecem elementos para análise do desenvolvimento das alunas 

participantes da pesquisa. A Defectologia, inicialmente reconhecida como ciência geral da 

deficiência, estuda aqueles com algum “defeito6” e, cuja preocupação estava centrada na 

limitação da criança com déficit. Essa visão qualificava a deficiência como uma variação 

quantitativa da criança “normal”. A Defectologia enfatizava a fisiologia da “criança com 

defeito”, oferecendo elementos determinantes para indicar terapias e diretrizes educativas a 

serem desenvolvidas em escolas especiais, com programas e métodos simples e reduzidos, 

classes com poucos alunos, dentre outros. Ressalta-se que essa perspectiva orientava o olhar 

dos profissionais para as limitações e insuficiências do sujeito (VYGOTSKY, 1983).  

Em outra direção, a defesa de Vygotsky (1983) era por uma Psicologia, na qual a criança 

com deficiência fosse analisada, considerando aspectos qualitativos e destacando suas 

potencialidades; em outras palavras, seriam consideradas as características da criança, a partir 

de suas especificidades e capacidades. Nesse sentido, a escola especial teria uma postura 

positiva, tanto nas questões teóricas quanto nas práticas, de modo a gerar formas próprias e 

adequadas de trabalho, produzindo material e utilizando estratégias diversificadas, equipe 

especializada, qualificada para atender as necessidades de cada aluno.  

Para Vygotsky (1983), a intenção era a de compreender ambas, a criança “normal” e a 

com déficits, apenas como crianças que, apresentando ou não limitações físicas, sensoriais ou 

cognitivas, vivenciavam etapas próprias de desenvolvimento. Desse modo, o “defeito”, que 

poderia limitar, promove mudanças, rupturas que resultam em um processo compensatório, 

gerando estímulos que compensam as limitações existentes. O autor destaca ainda que, “todo 

defeito cria estímulos para elaborar uma compensação” (VYGOTSKY, 1983, p. 14, tradução 

nossa). Ele complementa suas ideias descrevendo o processo como o “processo orgânico, à 

primeira vista paradoxo, que transforma a enfermidade em um estado mais saudável, a 

debilidade em força, o tóxico em imunidade e que se denomina supercompensação” 

(VYGOTSKY, 1983, p. 42, tradução nossa). 

Esse ponto de vista descreve a compensação como um processo capaz de transmutar a 

deficiência em força, a doença em saúde, devido à capacidade do organismo de se desenvolver 

e se adaptar. Por essa razão, Vygotsky (1983), propôs que a Defectologia estudasse as crianças 

                                                           
6 O termo “defeito” presente na Obra de Vygotsky era comumente utilizado na década de 1930, para se referir às 

limitações físicas, sensoriais ou cognitivas dos sujeitos. 
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com limitações, não se atendo apenas aos aspectos quantitativos, mas considerando os 

qualitativos, principalmente aqueles relacionados aos processos compensatórios e às variantes 

deles decorrentes.  

 

O estudo dinâmico da criança deficiente não pode limitar-se a determinar o nível e a 

insuficiência, senão que inclua obrigatoriamente a consideração dos processos 

compensatórios, e a escolha de substitutos, sobre-estruturados e niveladores do 

desenvolvimento e da conduta da criança” (VYGOTSKY, 1983, p. 14, tradução 

nossa).          

 

Percebe-se que o processo compensatório é considerado essencial para o 

desenvolvimento daqueles com limitações sensoriais e cognitivas, uma vez que, considerando 

as especificidades e potencialidades, veríamos os alunos em sua totalidade, tendo, portanto, 

mais condições de escolher caminhos, estratégias e recursos que melhor atendessem cada um, 

de modo a incluí-los no sistema educacional.  

Vygotsky, Luria e Leoentiev (2012) complementam esse pensamento reconhecendo a 

importância de vê-los como “sujeitos completos e, estudar o modo como manejam e aplicam 

os recursos disponíveis, na medida em que isso possa levá-los a compensar seus déficits 

mediante outros tipos de recursos” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2012, p. 241). Ao 

mencionar recursos, Vygotsky e seus seguidores destacam a importância da interação da criança 

com o outro, ou seja, o papel da mediação, assim como a influência do meio que pode ser 

estruturado para criar estímulos e a compensação. Isso porque a criança não sente diretamente 

seu déficit, mas, sim, as dificuldades deste decorrente, uma vez que é a sociedade que estabelece 

os padrões de debilidade e de normalidade e, de modo geral, considera o defeito como um 

desvio social, a perda da posição social da criança.  

Adler (1928 apud VYGOTSKY, 1983, p. 18), por sua vez, denomina o sentimento 

causado por essa exposição social, de sentimento de inferioridade: “Através dessa posição e 

somente através dela, o defeito influencia o desenvolvimento da criança”. O defeito não 

provoca a compensação direta, senão indiretamente, por meio do sentimento de inferioridade 

que cria. Portanto, o processo de desenvolvimento de uma criança público-alvo da Educação 

Especial está condicionado socialmente: ao sentimento de inferioridade (realização social do 

defeito) e à orientação social da compensação que gera a adaptação ao meio (ADLER, 1928 

apud VYGOTSKY, 1983, p. 19).  

Desse modo, o meio que pode fazer emergir o sentimento de inferioridade, pode, se 

adequadamente planejado, no caso das situações instrucionais, favorecer o processo 
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compensatório, estimulando o desenvolvimento peculiar de cada criança com ou sem 

limitações. Uma criança cega, por exemplo, experimenta a visão de outra forma, quer seja pelas 

mãos, pela audição ou olfato, ela apenas vê o mundo com os recursos disponíveis e não 

necessariamente o usual.  

No entanto, como nossa sociedade privilegia aqueles dentro de um padrão pré-

estabelecido, nesse caso, aqueles que veem com os olhos, faz com que a criança perceba suas 

limitações. Ao perceber a limitação, o sentimento de inferioridade é evocado, considerado por 

Vygotsky (1983) como a realização social do defeito. Tal sentimento, por sua vez, gera a 

necessidade de adaptação da criança ao meio, disparando o processo de compensação. Nesse 

sentido, o que aconteceria se a sociedade acolhesse a diversidade, a diferença como premissa 

do homem? A inclusão seria uma condição natural do sujeito e, consequentemente, um direito 

preservado? 

 

3.1.1 Processo de Mediação e as Funções Psicológicas 

 

Direcionando novamente o olhar para a Teoria Sociointeracionista, proposta por 

Vygotsky (1983), com alicerces nos princípios do marxismo, na dialética de Hegel, no 

evolucionismo de Darwin, dentre outros pensadores, apresenta-se, segundo Lucci (2006, p. 6), 

as ideias que constituem o escopo de sua teoria:  

 

a) a psicologia é uma ciência do homem histórico e não do homem abstrato e 

universal; 

b) a origem e o desenvolvimento dos processos psicológicos superiores é social;  

c) há três classes de mediadores: signos e instrumentos; atividades individuais e 

relações interpessoais;  

d) o desenvolvimento de habilidades e funções específicas, bem como a origem da 

sociedade, são resultantes do surgimento do trabalho - este entendido como 

ação/movimento de transformação - e que é pelo trabalho que o homem, ao mesmo 

tempo em que transforma a natureza para satisfazer as suas necessidades, se 

transforma também; e 

e) existe uma unidade entre corpo e alma, ou seja, o homem é um ser total (LUCCI, 

2006, p. 06). 

 

O autor destaca a nova visão da psicologia; a valorização do aspecto histórico do 

homem; os processos psicológicos superiores e suas implicações sociais; a tríplice de 

mediadores: signos e instrumentos, a individualidade e as relações interpessoais; a perspectiva 

do homem em sua totalidade e sua relação com o trabalho. Para explicar a consciência, 

Vygotsky (1983) parte das funções psicológicas: elementares e superiores, ambas diferindo 
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qualitativamente. Assim, para o autor, as funções ditas elementares, de carácter biológico, 

caracterizam-se pelas ações involuntárias, pelas reações automáticas e que sofrem controle do 

ambiente externo. As funções psicológicas superiores, por sua vez, de origem social, 

caracterizam-se pela intencionalidade das ações e são mediadas por instrumentos e/ou signos, 

num movimento interno, de modo a associar pensamento, ação e, consequentemente interação 

do homem em seu contexto social e cultural. 

É justamente por meio das funções psicológicas que o desenvolvimento mental 

acontece, ou seja, é assim que ocorre o processo de interiorização, propriamente dito. “O que 

nós interiorizamos são os modos históricos e culturalmente organizados de operar com as 

informações do meio” (LUCCI, 2006, p. 8). O autor complementa seu pensamento, afirmando 

que “o ponto de partida são as estruturas orgânicas elementares, determinadas pela maturação. 

A partir delas formam-se novas e cada vez mais complexas funções mentais, dependendo da 

natureza das experiências sociais da criança” (LUCCI, 2006, p. 7). Portanto, a construção do 

pensamento, que influencia nosso comportamento, parte das funções elementares que, 

estimuladas pelas vivências sociais e culturais, produzem novas conexões internas, propiciando 

o desenvolvimento das funções psicológicas superiores. 

As pesquisadoras Fernandes e Healy (2020) concordam com essa crença quando 

expressam que:  

 

A aplicação de meios auxiliares e a passagem para a atividade mediadora reconstroem 

na raiz toda a operação psíquica [funções psicológicas superiores], da mesma maneira 

que a aplicação das ferramentas modifica a atividade natural dos órgãos e expande 

infinitamente o sistema de atividade das funções psíquicas [funções psicológicas 

elementares] (VYGOTSKY, 2012, p. 95 apud FERNANDES; HEALY, 2020, p. 64).  

 

Destaca-se, aqui, o papel da mediação dos signos e/ou instrumentos na reconstrução 

do processo mental, pelo desenvolvimento das funções psicológicas elementares e/ou 

superiores. O contexto é detalhado, de modo a considerar aqueles com deficiência: 

 

[...] uma dessas funções psicológicas, denominada de funções elementares, conecta-

se à dimensão biológica do indivíduo e se desenvolve a partir de instrumentos externos 

que auxiliam na realização de tarefas, como, por exemplo, a máquina Perkins usada 

por um aluno cego para registrar seus textos ou outras tecnologias assistivas, 

empregadas para viabilizar as tarefas de pessoas com limitações físicas, motoras ou 

sensoriais. A outra – as funções superiores – caracteriza-se pela presença mediadora 

de instrumentos psicológicos (signos) que são guiados internamente pelo sujeito com 

a finalidade de organizar suas ações em seu meio, como, por exemplo, o uso de Libras 

por alunos surdos (FERNANDES; HEALY, 2020, p. 204). 
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Percebe-se que as autoras também evidenciam o desenvolvimento das estruturas 

psíquicas, empregadas nas ações, sejam elas: de ver, falar, lembrar, realizar tarefas e outras, 

alterando a maneira pela qual se pensa e age, inclusive passando a integrá-las (FERNANDES; 

HEALY, 2020). 

Nesse sentido, ressalta-se, ainda, que há estreita relação entre as funções mentais que 

geram comportamentos e o meio circundante, que inclui pessoas, ferramentas, sejam elas 

materiais ou simbólicas, e instrumentos historicamente desenvolvidos (HAZIN; LEITÃO; 

GARCIA; LEMOS; GOMES, 2010). Ao reconhecer as funções psicológicas superiores, 

depara-se com um conceito de fundamental importância para o desenvolvimento do 

pensamento humano, a mediação, impulsionada pelos signos e instrumentos. Contudo, há uma 

diferença significativa entre esses dois conceitos.  

Enquanto o instrumento tem seu sentido direcionado para o externo do homem, ou seja, 

para capacidade de provocar mudanças no objeto, na natureza, no seu entorno; o signo serve 

para representar, expressar outros objetos, fenômenos e situações. Direciona-se para o interno, 

o que significa dizer que é um meio utilizado pelo homem para agir sobre sua psiquê, sua 

conduta, sendo ainda o responsável por fazer a conexão das funções psicológicas superiores 

que, por sua vez, precisam ter significado, sentido para ele (VYGOTSKY, 2012, p. 94, tradução 

nossa).  

Vygotsky (1998, p. 58) também estabelece uma relação entre os signos e a memória 

quando assegura que, "a verdadeira essência da memória humana está no fato de os seres 

humanos serem capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos". Concordando com 

Vygotsky (1983), Oliveira (1993, p. 30, apud ANDRADE, 2017, p. 33) explicita a influência 

dos signos na memória, “da mesma forma que os instrumentos funcionam como meios para 

modificar a natureza, os signos atuam no campo psicológico, ou seja, os signos auxiliam em 

ações ou atividades que necessitem do emprego da memória e da atenção”.   

Conforme descrito anteriormente, as funções psicológicas elementares e superiores 

desencadeiam um processo dialético mediado por instrumentos e signos, permitindo o 

desenvolvimento cognitivo do homem, inclusive a memória e a atenção. Movimento esse que 

é possível pela mediação, já que é por meio dele que o indivíduo se relaciona com o ambiente.  

Vygotsky (1998) concebe a mediação como um processo que necessita da intervenção 

de um elemento intermediário numa dada relação com outros elementos que, por sua vez, deixa 
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de ser uma relação direta e passa a ser indireta, ou seja, mediada pelo elemento intermediário 

(OLIVEIRA, 2002, p. 26). Como se pode ver na Figura 3: 

 

Figura 3 – Processo de mediação 

  

Fonte: Adaptado de Oliveira (1996). 

 

A Figura 3 ilustra o processo de mediação entre um dado estímulo (S), o elemento 

mediador (X) e a resposta (R). No contexto desta pesquisa, um estímulo poderia ser indicado 

pelas ações desencadeadas nas atividades e tarefas solicitadas nos jogos, quanto mais 

interessante, maior engajamento. Os elementos mediadores são o ambiente musical e os jogos. 

A resposta é a realização das tarefas e o desenvolvimento das alunas. 

Vygotsky, Luria e Leontiev (2012, p. 241) sintetizam o processo de mediação quando 

afirmam que:  

 

[...] No processo de desenvolvimento a criança ‘se re-equipa’, modifica suas formas 

mais básicas de adaptação ao mundo exterior [...], começa a usar todo tipo de 

‘instrumentos’ e signos como recursos e cumpre as tarefas com as quais se defronta 

com muito mais êxito do que antes.  

 

   Nessa passagem, Vygotsky e seus seguidores deixam claro que o conceito de mediação 

é a essência do funcionamento cognitivo. Eles descrevem a capacidade do homem de se (re) 

organizar mentalmente, fazendo uso da mediação de instrumentos e signos, de modo a se 

adaptar para agir no mundo, de forma satisfatória e cada vez mais eficiente.  

 Em seus estudos sobre mediação, Vygotsky (1983) atribuiu à linguagem o principal 

mediador na formação e no desenvolvimento das funções psicológicas superiores. Para o autor, 
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a linguagem constitui um sistema simbólico, capaz de organizar os signos em estruturas 

complexas, possibilitando a identificação de objetos, suas qualidades, bem como o 

estabelecimento das relações existentes entre eles, a qual é explicada assim: 

 

O surgimento da linguagem, como já foi dito anteriormente, representa um salto 

qualitativo no psiquismo, originando três grandes mudanças. A primeira está 

relacionada ao fato de que ela permite lidar com objetos externos não presentes. A 

segunda permite abstrair, analisar e generalizar características dos objetos, situações 

e eventos. Já a terceira se refere a sua função comunicativa; em outras palavras, “a 

preservação transmissão e assimilação de informações e experiências acumuladas pela 

humanidade ao longo da história” (OLIVEIRA, 1996 apud REGO, 1998, p. 34). 

  

As mudanças, às quais ele se refere, enfatizam a importância dada à linguagem no 

processo de mediação, quer seja para lidar com objetos externos ausentes, por permitir 

desenvolver capacidades de abstração, análise, generalização de objetos e fenômenos, como 

também por assumir uma função comunicativa. Concluindo, a linguagem funciona como 

instrumento de comunicação, planejamento e autorregulação.  

 Ainda segundo o autor, a linguagem antecede a aprendizagem. Esse é outro ponto 

crucial do desenvolvimento das funções psicológicas superiores, destacando a contribuição das 

interações sociais e culturais, para que sua ocorrência aconteça e seja plena. Nas palavras de 

Oliveira (1996, p. 34), “os processos de aprendizagem se influenciam mutuamente, gerando 

condições de que quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento e vice-versa”.  

O presente trabalho priorizou o estudo das funções psicológicas, a mediação e a 

Defectologia, razão pela qual não serão estendidas as investigações sobre a linguagem. Os 

estudos de Vygotsky permitiram delinear a compreensão sobre o público-alvo da Educação 

Especial, orientar as escolhas pedagógicas capazes de auxiliar a construção de cenários 

inclusivos para aprendizagem, que fossem favoráveis ao atendimento das especificidades das 

alunas, promover o desenvolvimento das funções psicológicas superiores, mediadas por tarefas 

e ferramentas multissensoriais, como ambiente musical e jogos. 

 

3.2 CENÁRIOS PARA APRENDIZAGEM 

 

Para o presente estudo, foram construídos cenários inclusivos para aprendizagem, 

mediados por ferramentas multissensoriais. A compreensão sobre cenários para aprendizagem 

segue as premissas propostas por Laborde (2002) e por Fernandes e Healy (2015, 2019).  
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Laborde (2002) considera o sistema de ensino complexo e composto por diversos 

elementos cuja interação mútua se organiza em torno de três polos: o professor, o aluno e o 

conhecimento. Ambos sujeitos a algumas restrições, tais como: tempo, concepções, ideias dos 

alunos, escolhas em relação ao currículo, ao domínio do conhecimento matemático, dentre 

outros.  

É interessante observar que esse movimento tende a um equilíbrio, por meio das 

escolhas feitas dentro do sistema de restrições. Isso acontece porque, segundo a autora, o 

sistema se desequilibra diante da presença de um novo elemento, podendo ser esse a música, o 

jogo, a tecnologia, evidenciando a necessidade de serem feitas escolhas visando novamente ao 

equilíbrio.  

Ela reconhece cenários para aprendizagem como: “um ‘cenário’ completo que consiste 

em uma combinação de tarefas inter-relacionadas, bem como as fases coletivas em que o 

professor faz definições e teoremas explícitos” (LABORDE, 2002, p. 286). Fernandes e Healy 

(2015) corroboram essa ideia, afirmando que cenários representam: 

 

um conjunto de elementos constituído por tarefas específicas ou por uma sequência 

de tarefas interrelacionadas, por ferramentas mediadoras (materiais, tecnológicas e/ou 

semióticas) a serem empregadas na execução da tarefa, e por interações entre os 

diferentes atores que tomam parte da cena (que podem incluir diferentes combinações 

de alunos, professores e pesquisadores) (FERNANDES; HEALY, 2015, p. 02-03). 

 

E ainda que, “são espaços nos quais a mediação e a interação dão vida aos elementos de 

cena” (FERNANDES; HEALY, 2015, p. 03).  

Nessa perspectiva, um cenário é composto pela tríade: tarefas, ferramentas (internas e 

externas), que nos permitem acessá-las, assim como pelos agentes que, diante de determinadas 

tarefas, farão uso das ferramentas disponíveis, de modo a mediar o processo de ensino e de 

aprendizagem.  

No entanto, Fernandes e Healy vão além de expressar sua compreensão sobre cenários 

para aprendizagem, ampliando tal contexto para cenários de aprendizagem inclusivos, quando 

se referem àqueles momentos que possibilitam o acesso ao “suporte de palco” (FERNANDES; 

HEALY, 2019). Ou seja, as ferramentas que permitem oportunidades diversificadas, equipando 

o aluno para interação com o objeto matemático, em conformidade com a maneira pela qual ele 

vivencia o mundo.     
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As formas multifacetadas e multissensoriais pelas quais os alunos que trabalhamos na 

tentativa de se apropriar do significado matemático sugerem que, para a construção 

de cenários de aprendizagem inclusivos, precisamos projetar ferramentas que 

ofereçam várias maneiras de interagir com objetos matemáticos, maneiras que são 

congruentes com as maneiras que eles experimentam o mundo (FERNANDES; 

HEALY, 2019, p. 181, tradução nossa). 

 

As autoras nomeiam as ferramentas materiais, semióticas e/ou tecnológicas de “suporte 

de palco” (FERNANDES; HEALY, 2019, p. 182). Elas asseguram também que é na realização 

de um cenário para aprendizagem inclusivo que os estímulos e as formas de expressão 

matemática podem ser acionados por meio dos sentidos e, se possível, pelo maior número deles, 

mobilizando a estrutura mental dos alunos que aprovaram tanto as ferramentas quanto as tarefas 

propostas em aulas (FERNANDES; HEALY, 2019). As autoras alertam para o fato de que, em 

cenários para aprendizagem inclusivos, não são aconselháveis o uso na íntegra de scripts 

predefinidos, uma vez que tal prática, certamente, comprometeria o respeito à diversidade e às 

potencialidades de cada aluno. 

Percebe-se que os cenários para aprendizagem envolvem tarefas que precisam ser 

interrelacionadas, razão pela qual se apresenta a concepção de tarefas aqui adotada. Para 

Dejours (1997, apud FERNANDES; HEALY, 2019, p. 190), há distinção entre tarefa e 

atividade, sendo tarefa definida por “aquela que deve ser alcançada ou que deve ser realizada”. 

Por sua vez, a atividade é no contexto da tarefa, “aquilo que é realmente feito pelo operador 

para se chegar o mais próximo possível dos objetivos fixados pela tarefa” (DEJOURS, 1997, 

apud FERNANDES; HEALY, 2019, p. 190, tradução nossa). São, portanto, as tarefas propostas 

no coletivo que direcionam o que acontece nos cenários e influenciam as ações executadas na 

atividade. As tarefas ainda podem ser realizadas por diferentes sujeitos e de maneiras distintas.  

Na pesquisa, a tarefa pode ser representada pelo jogo de memória e a atividade pela a 

formação de pares numéricos com características comuns. Quando se trata de atividade, 

Fernandes e Healy (2019, p. 192) utilizam os termos mediação e interação para indicar que, nos 

dois casos, ocorre o envolvimento de diferentes elementos do cenário, sejam eles ferramentas 

ou pessoas que, em ação, geram o que elas denominam de atividade. 

A pesquisa de Dejours (1997) novamente é citada por elas, ao comparar a realidade de 

trabalho, destacando a vivência de várias pessoas ao empregar técnicas diferenciadas e usar 

ferramentas disponíveis, visando alcançar determinado objetivo. Para Fernandes e Healy 

(2019), o mesmo acontece em contextos educacionais, em que uma mesma tarefa matemática, 

proposta a um grupo de alunos, pode sofrer interpretações influenciadas por seus aspectos 
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intrapessoais e interpessoais. Isso significa dizer que cada um utilizará os recursos disponíveis, 

materiais e/ou psicológicos, na busca por interpretação e apresentação de respostas satisfatórias 

para determinada tarefa.  

 Nessa perspectiva, a atividade matemática não representa um ato solitário, mas um 

processo dialético, que envolve a interação de e entre sujeitos, num dado ambiente dependente 

da disponibilidade de “adereços e ações” de todos os envolvidos, de modo que a cena se 

desenvolva de muitas maneiras (FERNANDES; HEALY, 2019, p. 195, tradução nossa). Nesse 

sentido, a proposta de cenários para aprendizagem inclusivos leva em consideração as 

potencialidades dos alunos diferentemente eficientes, de modo que, nas representações 

matemáticas, sejam utilizadas ferramentas multissensoriais e multimodais com cores, sons, 

movimentos e texturas que estimulem os diferentes órgãos, como: olhos, ouvidos, mãos dentre 

outros.  

 

A natureza multimodal das representações matemáticas que exploramos reflete a 

proposta de oferecer estímulos adequados às particularidades de cada um dos 

aprendizes. Para aqueles que não podem ver, as ferramentas oferecem estímulos táteis 

e/ou sonoros, para os que não podem ouvir, os estímulos oferecidos são táteis e/ou 

visuais e para aqueles que podem ver e ouvir os três canais perceptivos são 

privilegiados (FERNANDES, 2017, p. 87). 

 

Dessa forma, os alunos têm oportunidade de vivenciar a matemática por meio de 

experiências diversificadas e personalizadas. Na idealização e no planejamento das atividades, 

a autora recomenda considerar as especificadades de cada aluno: se cego, usar na escrita, o 

Braille ou textos com a escrita ampliada; se surdo, a Libras; se disléxico uso de palavras simples 

e enunciados curtos, além da escolha de ferramentas que desenvolvam as potencialidades de 

cada um.  

A defesa é para que, explorando cenários que respeitem as particularidades dos alunos, 

eles tenham melhores condições de aprendizagem, num movimento que parte de situações 

específicas até as generalizações, de modo a promover uma articulação entre a matemática 

escolar e sua realidade. “Acreditamos que as ferramentas associadas a esses ‘novos objetos 

matemáticos’ ou a essa ‘nova forma de ver os objetos matemáticos’ podem ser opções atraentes 

e acessíveis à diversidade de aprendizes presentes no contexto escolar” (FERNANDES, 2017, 

p. 87).  

A presente pesquisa pretende explorar os elementos constituintes do cenário para 

aprendizagem, conforme proposto por Laborde (2002) e ampliados por Fernandes e Healy 
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(2017), voltados para o atendimento às especificidades das alunas participantes do estudo. 

Dessa forma, os cenários foram organizados conforme ilustrado na Figura 4.   

 

Figura 4 – Elementos constituintes do cenário para aprendizagem neste estudo 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2022). 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Como atores pedagógicos, entram em cena as participantes e a pesquisadora que 

também assumiu a função de alfabetizadora. Como ferramentas mediadoras, têm-se os jogos, o 

quadro negro e diferentes materiais de contagem, como palitos, material dourado, peças em 

E.V.A. As diferentes atividades e tarefas orais e/ou escritas propostas serão elaboradas para 

cada participante, respeitando seu momento e suas condições de aprendizagem.  

Concorda-se com a concepção de cenários para aprendizagem proposta por Laborde 

(2002), assim como com os cenários para aprendizagem inclusivos, ampliados por Fernandes e 

Healy (2015, 2019). Essa foi a motivação para a construção, na presente pesquisa, de cenários 

inclusivos para a alfabetização matemática de alunas diferentemente eficientes do 6º ano de 

Ensino Fundamental, de uma escola pública de Belo Horizonte, utilizando como ferramentas 

multissensoriais o jogo e a música.  

 

3.2.1 Ferramentas Multissensoriais   

    

Segundo Oliveira (2018, p. 98), o termo multissensorial refere-se a estratégias que 

utilizam duas ou mais modalidades sensoriais, de modo a adquirir ou expressar uma 

informação. A autora cita as técnicas VA-C-T (visual-auditivo-cinestésico-tátil), mencionadas 

por Selikowitz (2010), por envolver diferentes sentidos como som, movimento, cor, texturas 

dentre outros.  

Atores pedagógicos 

Ferramentas 

Mediadoras 

Atividades e tarefas   

• Alunas 

• Pesquisadora/alfabetizadora 

• Materiais – jogos, palitos, 
diversos, material dourado, 
quadro negro, etc. 

• Semiótica- ambiente musical 

• Jogo do bingo, pega varetas, 

quebra-cabeça, da memória, do 

mico e trilha. 
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Corroborando essa concepção, tem-se o pensamento de outro autor, Mazô-Darné 

(2006), que afirma que as neurociências têm demonstrado ganhos mnemônicos ao variar as 

entradas de informação, utilizando diferentes modalidades sensoriais e todos os sistemas de 

percepção e de representação: “visuais, evocação auditiva, cinestésica tátil, gestual ou 

emoções” (MAZÔ-DARNÉ, 2006, p. 37 apud OLIVEIRA, 2018, p. 82). Pressuposto esse 

justificado quando diz que, “os alunos integram/ligam entre si as informações coletadas pelos 

olhos, ouvidos, voz e mãos, de modo mais fácil, consolidando as aprendizagens ao nível da 

linguagem, através de um ensino mais sequenciado e eficaz” (OLIVEIRA, 2018, p. 82).  

Vários autores são citados em concordância com a utilização de ferramentas 

multissensoriais pelos benefícios por elas proporcionados, permitindo a mobilização simultânea 

de diferentes sentidos em uma mesma atividade. Oliveira (2018) complementa essas ideias 

quando apresenta o esquema proposto por Brasseur (2001 apud OLIVEIRA, 2018, p. 83), 

indicando outras entradas sensoriais como fatores facilitadores da memória.  

 

Figura 5 – Esquema de entradas sensoriais, proposto por Brasseur (2001) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Adaptado de Oliveira (2018). 

 

O esquema, idealizado por Brasseur (2001), apresenta como entradas sensoriais os 

olhos, ouvidos, boca, nariz, pele, movimento e emoção. O que significa dizer que, para se 
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trabalhar com ferramentas multissenoriais, diferentes instrumentos poderão ser utilizados, de 

modo a se estimular várias dessas entradas simultaneamente.  

Desta forma, o estudo aqui proposto está em concordância com o instrumento de 

pesquisa adotado uma vez que, ao utilizar o ambiente musical e os jogos, possibilitou-se a 

mobilização das entradas sensoriais: pele, emoção, movimento, ouvidos, olhos e boca. Isso 

fortaleceu a contribuição de tais entradas para o processo de aprendizagem de alunas 

diferentemente eficientes. 

Outra defesa para a adoção de experiências multissensoriais é a possibilidade de auxílio 

na codificação, no armazenamento e na restauração de informações perceptivas, favorecendo, 

assim, a recuperação da memória, conforme destaca Oliveira (2018) ao mencionar Vallet (1990) 

afirmando que: 

 

a codificação, armazenamento e restauração de informação perceptutal estão 

preparadas para operar num ambiente multissensório, sendo o processamento 

unissensório subprodutivo, pois não utiliza todo o potencial dos mecanismos 

perceptuais, além de que as experiências multissensoriais melhoram as percepções e 

facilitam os processos de recuperação da memória (VALLET, 1990, p. 171 apud 

OLIVEIRA, 2018, p. 85).      

     

Considerando as vantagens apontadas para o uso de ferramentas multissensoriais, 

apresenta-se a escolha dos instrumentos utilizados: o jogo e o ambiente musical, ambos 

descritos a seguir.  

 

3.3 MÚSICA: APLICAÇÕES E CONTRIBUIÇÕES 

 

Pesquisas, como de Cerqueira (2017), apresentam a contribuição da música para o bem-

estar e a promoção da saúde, ocorrida desde tempos remotos, em que civilizações antigas, como 

a grega, reconheciam suas contribuições para a saúde dos seres humanos. Sabe-se que a música 

encantava a humanidade há longas datas, contudo, foi por meio do avanço de estudos 

relacionados às neurociências e a utilização de equipamentos de neuroimagem que seu 

crescimento teve um aumento considerável, ocasionando o surgimento de investigações sobre 

as concepções da música, seus usos, efeitos e contribuições. Muszhat (2012, p. 69) enfatiza o 

papel da música na flexibilização mental, na coesão social, no fortalecimento de vínculos e no 

compartilhamento de emoções, capazes de despertar em nós o reconhecimento da presença do 

outro em nosso “sistema de referência”.  
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Sekeff (2007, p. 17), por sua vez, afirma que a música tem uma relação com o indivíduo, 

uma vez que “nasce de sua mente, fala de suas emoções e de sua gama perceptual”. Assegura, 

ainda, que o ato de ouvir música revela aquele que a escuta, “que ao ouvirmos o discurso 

musical, ouvimos a nós mesmos” nem sempre de forma consciente (SEKEFF, 2007, p. 26). 

Soanes (2003 apud SANDERS, 2018) apresenta a definição de música presente no 

Oxford English Dictionary como “a arte de combinar sons vocais ou instrumentais de uma 

forma agradável”, “o som produzido” ou “os sinais escritos ou impressos que representam esse 

som” (SOANES, 2003, p. 742, apud SANDERS, 2018, p. 30, tradução nossa). Destaca-se, 

portanto, que a definição do termo “música” traz uma genuína complexidade, estando associada 

as nossas emoções e humores, ao convívio social, evocando, assim, aspectos internos e externos 

do ser humano. Por essas e outras características, a música desperta o interesse de muitos 

estudiosos, de tal forma que é possível encontrar uma grande quantidade de produções 

acadêmicas ou científicas que buscam subsídios, não só para defini-la, como também para 

compreendê-la (BRENDEL, 2000; COOK, 1998 apud SANDERS, 2018).  

A Figura 6, retrata na perspectiva neurocientífica, o processo interno estimulado pela 

música. 

 

Figura 6 – Processamento da música pelo cérebro 

 
 

Fonte: Zatorre (2005). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Zatorre (2005). 

 

De acordo com Zatorre (2005, p. 312), ao se tocar e ouvir música, a informação é 

captada pelos ouvidos, avançando simultaneamente em direção a várias regiões cerebrais, tais 
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como: Lobos Frontal, Temporal e Parietal. Nas palavras do pesquisador “tocar, ouvir e criar 

música envolve praticamente todas as funções cognitivas”. 

Corroborando com Zatorre (2005), Pantev e Herzholz (2011) realizaram estudos que 

sugerem que a audição de música promove a ativação de várias áreas cerebrais, responsáveis 

pelos mecanismos auditivos, atenção, armazenamento e recuperação de memória. Nessa mesma 

direção, Altenmüller e Gruhn (2002 apud PEDERIVA; TRISTÃO, 2006, p. 84) afirmam que a 

audição de uma música é:  

  

uma tarefa extremamente complexa, já que engloba diferentes padrões, associações, 

emoções, expectativas, entre outras coisas. Isto envolve um conjunto de operações 

cognitivas e perceptivas, que são representadas no sistema nervoso central. Partes 

dessas operações seriam independentes, e outras integradas, ligadas a experiências 

prévias do sistema de memória, fazendo com que a experiência musical adquira um 

significado. 

 

Percebe-se, portanto, que o ato de ouvir não é algo simples, envolve emoções, 

associações, evocações e integração de experiências, visto que propicia a ocorrência de sinapses 

ligadas à memória. Isso acontece porque o “ouvido musical é sempre um fenômeno de memória, 

condicionado a uma base herdada e à ação do meio, e seu desenvolvimento resulta em mudanças 

no comportamento” (SEKEFF, 2007, p. 154).  

A autora considera que a construção do pensamento é favorecida pela escuta e um fazer 

ativo. Além disso, acredita que sua prática possa influenciar a noção que o indivíduo tem de si 

mesmo e da forma como seus pensamentos se ligam às emoções. “A escuta envolve o perceber, 

analisar, deduzir, diferenciar, sintetizar, codificar, decodificar, abstrair, memorizar” (SEKEFF, 

2007, p. 147-148).   

São diversas as formas disponíveis para se usar a música em benefício e/ou tratamento, 

seja: criando, ouvindo, tocando, lendo partituras, dançando, meditando, dentre outras. 

Atualmente, existem vários grupos internacionalmente reconhecidos em concordância sobre o 

benefício da música para o homem, por sua capacidade de evocar emoções e trazer memórias 

ocultas.  Sze (2006) defende a integração de músicas no ambiente instrucional, por fornecer 

experiências concretas e práticas, essenciais ao desenvolvimento da capacidade de cada criança 

de raciocinar, pensar, resolver problemas, analisar, avaliar e aumentar a criatividade. 

Há ainda uma crença de que a aptidão e a apreciação musical permanecem inalteradas 

ou tardiamente afetadas em indivíduos com déficit cognitivo. Já com relação às experiências 

musicais, há consenso entre os pesquisadores que defendem preferencialmente seu início na 
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infância (MUSZHAT, 2012), pois, “a exposição precoce à música, facilita o surgimento de 

talentos ocultos além de contribuir para a construção de um cérebro mais conectado, fluido, 

emocionalmente competente e criativo” (MUSZHAT, 2012, p. 69). Vale ressaltar que cada 

atividade musical desperta e desenvolve habilidades diferenciadas, de acordo com a situação 

vivenciada, bem como pelo tempo de exposição à música.  

Frente a essas considerações, registra-se que, ao pesquisar referências bibliográficas que 

envolviam o ambiente musical e as habilidades cognitivas, os resultados indicaram estudos 

envolvendo o Efeito Mozart, desenvolvidos em vários países do mundo, como Austrália, 

Canadá, China, Europa, Japão, Nova Zelândia e Estados Unidos (TAYLOR; ROWE, 2012).  

 

3.3.1 Conhecendo o fenômeno denominado por Efeito Mozart 

 

O fenômeno foi descoberto e divulgado pela equipe de Rauscher (1993), sendo 

conhecido por aumentar o QI de estudantes após audição de Mozart e, consequentemente, por 

gerar polêmica pela divulgação prematura de seus resultados e sua validade (SANDERS, 2018; 

ILARI, 2005; SCHELLENBERG, 2002).  O experimento consistiu em submeter um terço de 

um grupo de universitários à Sonata K.448 em Ré maior de Mozart por dez minutos para, em 

seguida, solicitar a resolução de testes de raciocínio espacial usando a Escala de Inteligência de 

Stanford-Binet. Os dois terços restantes dos participantes foram divididos em outros dois 

grupos: um deles ouvindo instruções de relaxamento e o terceiro permanecendo em silêncio.  

Os pesquisadores concluíram que a audição da música de Mozart causava um progresso 

temporário nas habilidades espaciais de seus participantes, possivelmente levando a uma 

inteligência superior. Contudo, os resultados da pesquisa, divulgados precocemente pela mídia, 

promoveram um frenesi comercial quanto aos seus efeitos, exagerando, consideravelmente as 

descobertas feitas. Chegaram até a afirmar que a música de Mozart criava “Babys Einsteins”7 e 

a distribuir, em 1988, CDs com o título “Construa o cérebro de seu bebê através da música de 

Mozart” em todas as maternidades do estado da Georgia (EUA), atendendo a uma determinação 

do governador da época, Zell Milner (ILARI, 2005).  

Uma das principais críticas ao efeito foi a disseminação equivocada referente a melhoria 

das habilidades espaciais, como se fossem sinônimos da inteligência humana, o que contraria 

as descobertas da neurociência, afirmando ser a inteligência humana multifacetada, e as 

                                                           
7  Babys Einstein - Termo usado para designar crianças com QI acima de 130, com inteligência superior as demais. 
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habilidades espaciais parte integrante dela (GARDNER, 1995). Com o olhar da mídia voltado 

aos possíveis resultados, o experimento desencadeou diversas experiências, na tentativa de se 

replicar ou refutar os dados encontrados pela equipe de Rauscher (1988). Essas pesquisas 

buscaram determinar a veracidade do efeito, assim como se a ocorrência seria atribuída apenas 

à música composta por Mozart e/ou para testes envolvendo habilidades espaço-temporais.   

O trabalho de Hetland (2000), citado por Sanders (2018), replicou o evento, incluindo 

trinta e seis estudos e dois mil, quatrocentos e sessenta e cinco participantes. Concluíram que o 

Efeito Mozart existe, mas é limitado a tarefas específicas de habilidades espaço-temporal, não 

se estendendo ao pensamento espacial geral e menos ainda à inteligência global.  

Além de Hetland (2000), resultados de Graziano, Peterson e Shaw (1999), mencionados 

por Sanders (2018), corroboraram os apresentados por Rauscher et al. (1993), assim como os 

de Costa-Giomi (1999), citado por Ilari (2005). Todos eles, atenderam aos mesmos protocolos 

previstos pela pesquisa inicial. 

  Investigando o efeito por um maior período de tempo e ampliando as práticas artísticas, 

Shellenberg (2005) apresenta resultados semelhantes ao de Costa-Giomi (1999). O público-

alvo foram crianças de seis anos de idade, que frequentaram aulas de uma das três modalidades 

artísticas: 1- piano; 2- canto coral por meio do Método Kodály e, 3- teatro, além de um grupo 

controle em testes de QI. Após um ano de Educação Artística, os resultados evidenciaram 

melhor desempenho nos testes de QI das crianças musicalizadas, seguidas daquelas que 

frequentaram aulas de teatro. As crianças do grupo controle obtiveram resultados inferiores às 

demais.  

Taylor e Rowe (2012) citam outras pesquisas que refutaram as descobertas relativas ao 

Efeito Mozart como aquelas realizadas pelos pesquisadores Newman et al. (1995), Steele Ball 

e Runk (1997), Steele, Brown e Stoecker (1999), Stough et al. (1994). Além desses, Chabris 

(1999) é mencionado após estudar o efeito e não encontrar nenhuma mudança no QI ou na 

habilidade de raciocínio espacial. Seus resultados foram questionados por Rauscher e Hinton 

(2006), que consideraram as escolhas metodológicas, bem como as tarefas e músicas propostas, 

inadequadas.  

Foram descritos diversos estudos investigando o Efeito Mozart, de modo a verificar seus 

resultados. A maioria deles comprovou os resultados superiores de raciocínio espacial. 

Entretanto, a pesquisa proposta por Hallam (1996) chegou a evidências diferentes daquelas até 

então encontradas. Seu primeiro estudo sobre o Efeito Mozart, mesmo sendo desenvolvido em 

1996, só foi publicado em 2000. Envolveu oito mil crianças com idades entre dez e onze anos, 
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examinando o raciocínio espacial de três grupos distintos após estímulos auditivos musicais. O 

primeiro grupo ouvindo Mozart; o segundo, música popular; e o terceiro, uma explicação oral 

do próprio estudo.  

Além da música, duas tarefas de raciocínio foram realizadas: uma envolvendo 

dobraduras formando figuras geométricas e a outra solicitando a formação de quadrados. Os 

resultados revelaram que o grupo que ouviu música popular teve melhores pontuações que as 

dos outros dois, na tarefa de dobraduras, e resultados similares na tarefa de completar 

quadrados. Tal fato reforça uma nova perspectiva até então não discutida, a possibilidade de 

que a música influencia a excitação e o humor, favorecendo o desenvolvimento cognitivo. 

“Essa evidência apoia a possibilidade da excitação e do humor, uma vez que a música popular 

era provavelmente a música mais agradável para as crianças dessa idade, naquela localidade” 

(SCHELLENBERG; HALLAM, 2006, p. 202-209 apud SANDERS, 2018, p. 42, tradução 

nossa). A descoberta de Hallam (1996) mudou o curso das pesquisas relativas ao Efeito Mozart, 

pois considera a influência da música na excitação e no humor do sujeito, contribuindo, assim, 

para seu desenvolvimento cognitivo.  

 

3.3.1.1 A Música na Modulação da Excitação e do Humor  

 

A possibilidade de que a música poderia promover estímulos de excitação e humor, 

influenciando o desenvolvimento cognitivo, fez com que Schellenberg e colaboradores (2002, 

2005, 2006, 2007, 2013, 2015) desenvolvessem estudos que investigavam o Efeito Mozart a 

partir de novas circunstâncias e condições, na tentativa de melhor compreender o fenômeno e 

a relação com as emoções.  

Antes de descrever a experiência desenvolvida por Schellenberg et al. (2007), apresenta-

se a compreensão desses dois termos. O humor geralmente refere-se a emoções duradouras e 

pode ter consequências para cognição (SLOBODA; JUSTIN, 2001 apud SCHELLENBERG et 

al., 2002, p. 153, tradução nossa).  A excitação refere-se à intensidade de uma resposta 

emocional (SLOBODA; JUSTIN, 2001 apud SCHELLENBERG et al., 2002, p. 153, tradução 

nossa). Para os autores, medidas de humor fazem referência a sentimentos, como: triste, feliz, 

desanimado, deprimido, enquanto as medidas de excitação referem-se a estados fisiológicos, 

como: vigor, vigília, disposição.  

Uma das pesquisas de Schellenberg et al., desenvolvidas em 2007, investigou as 

habilidades espaciais de crianças de dez e onze anos, após ouvirem música pop, música 
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composta por Mozart e instruções orais sobre o experimento. Os estudiosos apresentaram a 

hipótese de que a relação entre ouvir Mozart e as habilidades espaço-temporais justifica-se pelo 

fato de ser um estímulo agradável que, por sua vez, pode melhorar o estado emocional do 

participante e, consequentemente, afetar o desempenho cognitivo. Nas palavras dos autores “a 

ligação entre música e cognição é mediada por mudanças nos níveis de excitação e humor” 

(SCHELLENBERG et al., 2002, p. 153, tradução nossa). 

Além disso, eles partem da premissa de que a hipótese de excitação e humor é capaz de 

oferecer uma estrutura que explica o Efeito Mozart, uma vez que o efeito não é específico da 

música em geral (tampouco daquelas compostas por Mozart) e muito menos por testes que 

medem habilidades espaço-temporal, conforme assegurou Rauscher (1993).  

Esse contexto é reforçado por estudos que eles desenvolveram, nos quais os 

participantes ouviram outros tipos de música como Shubert, Bach e Yanni, antes de realizar 

testes de habilidades espaço-temporais. Em ambos os casos, a comparação foi feita com grupos 

submetidos a música, ao silêncio ou a instruções de relaxamento, ambos pelo mesmo período 

de tempo. Para os autores, ouvir música é mais estimulante do que não ouvir nada, o que 

evidencia a hipótese da influência na excitação e no humor.   

Por essa razão, os autores defendem a ideia de que ouvir Mozart pode ser comparado a 

um estímulo auditivo envolvente, não necessariamente musical. Eles exemplificam sua tese 

com a experiência de se ouvir o estímulo preferido, como a contação de histórias, antes da 

realização de testes cognitivos. Baseados nessa hipótese, eles promoveram outras pesquisas 

variando os estímulos, constatando que o desempenho dos participantes também melhorava. 

Assim, eles forneceram mais indícios da influência do estímulo auditivo nos resultados obtidos, 

podendo ser a música ou não.  

Outro argumento que corrobora tal pensamento pode ser comprovado na pesquisa de 

Thompson et al. (2001), por eles citada, comparando a audição, antes da realização dos testes, 

de uma música frequentemente tocada em funerais (Adagio de Albinoni) e a de Mozart. A 

vantagem entre os resultados obtidos por aqueles que ouviram Mozart, em detrimento daqueles 

que ouviram a música fúnebre, é mais uma prova de que a mudança nos níveis de excitação e 

humor dos ouvintes contribuiu para um melhor desempenho dos participantes.  

Em concordância com Husain et al. (2002) e Thompson et al. (2001), Schellenberg 

(2002) defende a premissa de que características da música de Mozart, como o andamento 

rápido e o modo, provavelmente, serão mais estimulantes e agradáveis do que aqueles presentes 

na música de Albinoni. A hipótese era de que as músicas desencadeariam respostas emocionais 
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(excitação e/ou humor) diferentes, evidenciando vantagens na audição de Mozart em um e/ou 

ambos os subtestes de QI. 

Dessa forma, novo estudo foi proposto por meio de dois experimentos, visando 

examinar a possibilidade de efeitos colaterais benéficos, provenientes da música ambiente na 

cognição, estendendo-se a outros testes e não somente aqueles que mediam habilidades espaço-

temporais. No primeiro experimento, o público-alvo era composto por quarenta e oito adultos 

canadenses que foram submetidos a dois testes de inteligência, após audição das músicas de 

Mozart e Albinoni, conforme proposto por Thompson et al. (2001). A única exceção entre as 

duas pesquisas foi que a de Shellenberg et al. (2007) utilizou testes cognitivos que não mediram 

habilidades espaço-temporais como os do grupo de Thompson.  

Os participantes realizavam somente um dos subtestes após ouvirem Mozart ou 

Albinoni. A excitação e o humor foram medidos antes e depois da audição musical, com o 

Profile of Mood States- Short Form (POMS; McNAIR et al., 1992 apud SCHELLENBERG, 

2007, p. 07). Mesmo essa escala estruturada em seis subescalas, Schellenberg et al. (2007) 

investigaram apenas duas delas: primeira, vigor/atividade medindo excitação e, segunda, 

desânimo para o humor negativo, depressão.   

Com relação às tarefas cognitivas, foram aplicados dois testes. Um deles envolvendo 

correspondência e padrões, enquanto o outro, sequenciamento de letras e números, conhecido 

por ser um dos subtestes que formam a pontuação do índice de memória de trabalho. Nesse 

último teste, as alternativas tinham uma sequência de letras e números alternados e caberia ao 

participante lembrar a sequência correta, digitando-a na ordem pedida. Números em ordem 

crescente e letras seguindo a ordem alfabética, como por exemplo: na sequência R-6-B-3, o 

correto a se digitar seria 3-6-B-R.   

 Para análise nas duas fases do teste, foram consideradas as mudanças na excitação e no 

humor em função da audição musical (Mozart e Albinoni). Na primeira, as pontuações 

revelaram aumento do sentimento de rejeição ou depressão, após ouvir Albinoni, índice 

reduzido após audição de Mozart. Com relação à excitação, não houve efeito após a audição de 

Mozart durante a primeira sessão. Os autores atribuíram esse resultado à falta de familiaridade 

dos participantes com o ambiente de teste. Os dois testes cognitivos também não apresentaram 

alterações.   

Na segunda sessão do teste, houve variações entre as medidas de humor e excitação, 

obtidas em função das diferentes experiências de audição musical. Sensações de desânimo 

aumentaram após audição de Albinoni e diminuíram ao se ouvir Mozart. Quanto ao humor, o 
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vigor/excitação aumentou após ouvir Mozart e diminuiu como consequência da audição de 

Albinoni.  

Tais dados levaram os autores a concluir por diferenças na excitação e no humor como 

consequência da audição musical, comprovados na segunda sessão do experimento, que indicou 

uma diferença relativa em um dos testes cognitivos. Por outro lado, quando foi identificada uma 

pequena diferença apenas no humor, sem nenhum efeito na excitação (conforme visto na 

primeira sessão), diferenças nas habilidades cognitivas não foram detectadas. Assim, a equipe 

de pesquisadores foi levada a inferir pela existência de ramificações relevantes para a hipótese 

da excitação e do humor no desenvolvimento cognitivo.  

Eles asseguraram que o contexto sutil das diferenças pode moderar os efeitos da audição 

da música, mais na excitação do que no humor. Também indicam que, com relação à excitação 

e ao humor, alguns testes cognitivos podem ser mais suscetíveis do que outros. Nas palavras 

dos autores:   

    

Finalmente, eles fornecem evidências que os subprodutos cognitivos da audição da 

música dependem mais da excitação do que do humor, conforme sugerido 

anteriormente. Alternativamente, tais subprodutos podem ser mais prováveis quando 

a audição musical evoca mudanças simultâneas na excitação e no humor, ao invés de 

uma mudança só na excitação ou só no humor (SCHELLENBERG et al., 2007, p. 08, 

tradução nossa).  

 

O segundo experimento desse mesmo estudo envolveu trinta e nove crianças japonesas 

de cinco anos de idade. Foram testadas habilidades criativas após audição das mesmas músicas: 

Mozart e Albinoni, além da inclusão de um terceiro tipo de música: a música infantil ou familiar 

para a faixa etária em questão. Nesse caso, a intenção era a de verificar a hipótese de excitação 

e de humor sob três condições: 1 - se os efeitos da exposição à música sobre a cognição se 

generalizavam para ouvintes de uma cultura e faixa etária diferentes; 2 - examinar se tais efeitos 

seriam generalizados para testes de criatividade, isso porque os testes aplicados pelo 

pesquisador eram distintos dos testes que medem QI; 3 - verificar o tipo específico de música 

que aumentaria a cognição. Eles acreditavam que a música clássica excitante e agradável para 

aquela faixa etária, assim como a música infantil, seria eficaz. Contudo, a música infantil 

produziria melhores resultados na criatividade. 

O experimento foi desenvolvido na escola de Educação Infantil onde as crianças 

estudavam e em dois momentos distintos: primeiro momento, sem a presença da música; e o 
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segundo, ocorrido em um ambiente musical. Em ambos os encontros, foi solicitado aos 

participantes produzir um desenho qualquer.  

 As crianças foram divididas em grupos de acordo com as músicas: um quarto delas 

ouviu Mozart; outro um quarto ouviu Albinoni; um quarto ouviu canções familiares; e o um 

quarto restante cantou canções familiares. A sessão musical teve duração de aproximadamente 

uma hora e ocorreu após dois ou três dias da aplicação da primeira. 

No teste, foram medidas criatividade, disposição e habilidade técnica para os desenhos 

infantis. Schellenberg et al. (2007) alertam que, por não haver testes impressos para medir 

excitação e humor que possam ser utilizados em crianças pequenas, os resultados do 

experimento 1 e dos demais estudos anteriores permitem inferir que a relação entre a audição 

musical e a cognição são mediadas pela excitação e pelo humor.  

Os resultados indicaram que o aprimoramento cognitivo após ouvir música, se estende 

aos testes de criatividade e que esse aprimoramento tem uma relação particular entre música e 

ouvinte. Com relação aos desenhos, os melhores, mais criativos, técnicos e vibrantes foram 

daquelas crianças expostas a canções familiares comparadas às ouvintes de músicas clássicas. 

Os desenhos após audição musical também foram melhor pontuados, em relação aos produzidos 

sem a música. Destaca-se que o tempo de produção também foi superior para as canções 

familiares.  

No entanto, as duas modalidades desse experimento, ouvir e cantar, canções familiares 

não apresentaram diferenças nos resultados. Houve vantagem dos participantes que ouviram 

Mozart para aqueles que ouviram Albinoni, no quesito criatividade e disposição, mas não para 

habilidade técnica. Shellenberg et al. (2007) atribuíram esse fato ao andamento mais rápido da 

música de Mozart em relação a de Albinoni.   

Assim, os autores concluíram que ouvir músicas conhecidas e cantá-las é uma maneira 

eficaz de se aumentar a criatividade das crianças. Destacam, ainda, que, não há nenhum mérito 

no fato de se ouvir música de Mozart, em relação a outros compositores, assim como das 

habilidades espaço-temporais, excluindo-se as demais habilidades cognitivas.  

Os autores asseguram que efeitos semelhantes são produzidos com outros tipos de 

música e estímulos não musicais, além de se poderem explicar os efeitos por meio da excitação 

e do humor, que ficou conhecido como Efeito Blur. Finalizaram dizendo que “Efeito Mozart é 

simplesmente um exemplo de que, um estímulo agradável melhora o estado emocional do 

observador, que pode, por sua vez, afetar o desempenho cognitivo” (SHELLENBERG, 2007, 

p. 13). 
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Em continuidade as suas pesquisas, Schellenberg, em 2013, promoveu mais 

investigações sobre o Efeito Mozart e sua relação com a excitação e o humor, buscando 

identificar elementos da música que possam favorecê-lo, tais como ritmo e modo8 musical. Mais 

especificamente, os efeitos do ritmo e do modo musical, na habilidade espacial, na excitação e 

no humor.  

No novo experimento, a sonata de Mozart foi tocada por um pianista, gravada em 

arquivo MIDI9 e editada de modo a produzir quatro versões da música, variando o andamento 

(rápido ou lento) e o modo (maior ou menor). Nessa pesquisa, participaram trinta e seis 

universitários que foram divididos em grupos. Cada um deles ouvia apenas uma das versões 

produzidas para, somente depois, realizar as tarefas que envolviam habilidades espaciais. A 

excitação e o humor foram medidos antes e depois da audição da música.  

Os resultados mostraram desempenho superior na tarefa espacial do grupo que ouviu a 

música no ritmo rápido e modo maior. Manipulações de tempo afetaram a excitação, mas não 

o humor dos participantes. Enquanto as manipulações de modo afetaram o humor sem alterar a 

excitação. Dessa forma, o grupo concluiu que mudanças na excitação e no humor 

acompanhavam a variação na tarefa espacial, sendo, portanto, dados consistentes com a visão 

de que o Efeito Mozart é uma consequência das mudanças na excitação e no humor. 

Em seus estudos, Shellenberg et al. (2007) citam pesquisas realizadas em espaços 

educacionais (CRNCEC; WILSON; PRIOR, 2006; GRAHAM; ROBINSON; MULHALL, 

2009; HALLAM; PRICE, 1998; HALLAM et al., 2002 apud SCHELLENBERG, 2007) que 

atribuem à música ambiente a redução da ansiedade dos participantes.  

Além dessas descobertas, Schellenberg et al. (2007) destacam trabalhos em outras áreas 

do conhecimento (GASTON, 1968; HARGREAVES; NORTH, 1997; MERRIAM, 1964 apud 

SCHELLENBERG et al., 2007), que investigaram os efeitos da música no humor, nas emoções 

e no comportamento, sejam em negócios, educação, psicologia e outros. Atribuem esse 

interesse ao fato de o homem utilizar amplamente a música em espaços públicos: 

supermercados, shoppings, aeroportos, salas de espera de escritórios, dentre outros. Fato que 

desperta a atenção para estudos com essa temática. 

                                                           
8 Modo musical- tipo de escala com características melódicas distintas como Jônico, Dórico, Frígio, Lídio, 

Mixiolídio, Eólio e Lócrio. Atualmente, os modos são classificados como maiores e menores, de acordo com o 

primeiro acorde que formarão em seu campo harmônico.  

 
9 MIDI - Musical Instrument Digital Interface é uma linguagem, um conjunto de códigos padronizados que 

representam parâmetros musicais, como tom, dinâmica, andamento e muito mais. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Acorde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campo_harm%C3%B4nico
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Os trabalhos envolvendo o Efeito Mozart adotaram procedimento clínico, uma vez que 

se referiram a pesquisas desenvolvidas nas áreas de saúde e psicologia. Contudo, considerando 

que foram os primeiros estudos sobre a influência do ambiente musical na realização de testes 

cognitivos, os protocolos neles adotados serviram de inspiração para que fosse desenvolvido 

um procedimento no âmbito educacional, que pudesse investigar o processo de aprendizagem 

matemática de alunos diferentemente eficientes.  

Nos procedimentos metodológicos, foram definidas duas fases distintas: a diagnóstica e 

a interventiva. A primeira sem a audição da música e a segunda com utilização do ambiente 

musical. Assim, foram atendidos os mesmos preceitos de pesquisas envolvendo o Efeito 

Mozart, que aplicaram testes em momentos distintos, com e sem, a exposição ao ambiente 

musical. O tempo de exposição musical também foi diferente das pesquisas sobre o Efeito 

Mozart, visto que a duração média foi de quarenta minutos diários, por um intervalo de dez 

meses. Diante dessas considerações, informa-se que, para este estudo, foram selecionadas para 

compor o ambiente musical as músicas consideradas agradáveis ao público-alvo e que melhor 

atendessem à finalidade da pesquisa.  

As investigações de Silva et al. (2016) vão ao encontro dessa busca, tendo em vista que 

versam sobre as características musicais que podem ser indicadas a tratamento terapêutico, bem 

como seus efeitos psicológicos, visando descobrir se elas induzem ao relaxamento. Para tal, 

músicas de dois compositores diferentes foram utilizadas e alguns elementos comuns para 

indução de relaxamento apresentados. Participaram do estudo setenta e dois voluntários entre 

homens e mulheres, pacientes inscritos na clínica selecionada para tratamento, mas que ainda 

não o haviam iniciado. Definida a metodologia de pesquisa e descritos os protocolos adotados, 

o grupo de participantes foi dividido em grupos para audição das duas composições escolhidas. 

No trabalho em questão, os autores apontaram a existência de elementos que auxiliam a escolha 

de músicas para finalidade terapêutica. Sendo elas:  

 

tempo estável e lento, volume baixo, dinâmica leve com pouca variação, timbre suave, 

combinação harmoniosa de instrumentos, melodias com legatos (com notas ligadas, 

sem interrupção), harmonia e progressões de acordes mais simples e ausência de ritmo 

acentuado (SILVA et al., 2016, p. 713).   

 

Assim, observar componentes musicais como tempo, modo, volume, timbre, melodias, 

ritmo, acordes e instrumentos utilizados nas músicas constituem fatores significativos para seu 

uso, incluindo tratamentos terapêuticos e relaxamento.  Por essa razão, os estudiosos 
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aconselham que a escolha da música seja feita de forma criteriosa, obedecendo aos parâmetros 

acima descritos. A música deve ter forma e estrutura definidas, linhas melódicas, harmonias e 

cadências previsíveis, motivos e frases que se repetem e estabilidade harmônica e melódica com 

mudanças graduais (SILVA et al., 2016, p. 713). 

Após serem submetidos à audição das composições, os resultados revelaram que ambas 

possuíam características relaxantes, embora uma delas tenha apresentado índices maiores que 

a outra. Além disso, verificou-se que contribuem para a diminuição de sensações 

correspondentes a uma valência negativa e excitabilidade alta, favorecendo a promoção do 

estado de relaxamento necessário à eficácia deste método terapêutico. Considerando que o 

ambiente musical foi parte integrante do cenário para aprendizagem desenhado, as músicas 

selecionadas atenderam às condições descritas por Silva et al. (2016).  

Outro diferencial dessa pesquisa foi o desenvolvimento de atividades interventivas ao 

invés da aplicação de testes cognitivos. Embora os trabalhos que subsidiaram os estudos do 

Efeito Mozart tivessem utilizado testes de QI, na presente tese estes não serão adotados, uma 

vez que a intenção é a de se investigar o processo de aprendizagem.    

 Ressalta-se que, houve momentos, nos encontros, sem música ambiente, destinados à 

socialização do conhecimento. Além disso, esse estudo envolveu o pensamento aritmético, mais 

especificamente, a alfabetização matemática, ao invés das habilidades espaço-temporais, 

analisadas nas pesquisas que envolviam o Efeito Mozart. Embora haja uma relação entre elas 

mencionadas no National Councilof Teachers of Mathematics (2000 apud SANDERS, 2018, p. 

49), que associa habilidades espaço-temporais ao pensamento aritmético quando assegura que 

habilidades matemáticas, como ordenar, comparar, generalizar e classificar, presentes na 

alfabetização matemática, são apoiadas por uma habilidade de compreender a estrutura 

espacial. 

Nesta pesquisa, destaca-se a promoção de cenários inclusivos para aprendizagem, em 

que, além da música, foi utilizada outra ferramenta multissensorial, o jogo. Isto posto, 

apresenta-se os estudos que refletem a concepção de jogo que norteou os trabalhos 

desenvolvidos nos encontros. 

 

3.4 FERRAMENTAS MATERIAIS: O JOGO, CARACTERÍSTICAS E VANTAGENS  

 

Para a construção dos cenários inclusivos para aprendizagem, foram escolhidas como 

ferramentas multissensoriais: semiótica, a música e material, o jogo. Acredita-se que esses 
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seriam suportes pedagógicos favoráveis às atividades propostas. Outra razão para essa seleção 

se deve ao fato de o jogo ser um recurso agradável ao público-alvo e que, considerando que as 

alunas não eram alfabetizadas, melhor atenderia as suas necessidades.    

O jogo é um instrumento mediador do processo de aprendizagem, uma vez que, por 

meio do manuseio das peças, tabuleiro, cartas, apropria-se das regras, socializando, dialogando, 

refletindo consigo mesmo e com o outro. Ao jogar, os participantes interagem entre si, podendo 

desenvolver as funções psicológicas superiores como memória e atenção, produzindo, assim, 

novas formas de pensamento.          

A concepção que norteou a escolha nesta tese reflete a proposta de Vygotsky e demais 

pesquisadores sobre jogo e brinquedo. Vygotsky, Luria e Leontiev (2010) citam Gorki ao 

definir o brinquedo como “caminho pelo qual as crianças compreendem o mundo em que vivem 

e que serão chamadas a mudar” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 131).  

Nessa perspectiva, o brinquedo evoca a leitura e compreensão de mundo da criança, 

assim como sua ação sobre ele. Os autores relacionam brinquedo com fantasia, destacam que o 

mundo imaginário da criança é construído por meio de jogos, por meio dos quais ela se insere 

na realidade.    

O jogo surge como instrumento mediador entre fantasia e realidade, mais precisamente 

na condução do caminho percorrido pela criança do imaginário ao real. Os autores chegam a 

dizer ainda que, na infância, o brinquedo pode ser o próprio jogo: “a forma inicial do brinquedo, 

no período pré-escolar da infância, é a dos jogos que já havíamos considerado” (VYGOTSKY; 

LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 132).  

Considera-se, ainda, que o brinquedo tem foco no processo e não no resultado da ação 

em si, “a fórmula geral da motivação dos jogos é competir e não vencer” (VYGOTSKY; 

LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 123). Esses autores alertam que o jogo deixará de ser brincadeira 

quando houver o predomínio do resultado, da vitória, ao invés do processo, a competição. 

Destaca-se, portanto, a ludicidade mobilizada pelo brinquedo, bem como o papel da competição 

no processo, reforçando a ideia de que a estrutura da atividade lúdica promova o surgimento de 

uma situação imaginária divertida.       

 Segundo os pesquisadores, outra característica do brinquedo que merece atenção é que, 

além de promover ludicidade, ele também constitui uma atividade generalizada, (VYGOTSKY; 

LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 131), atribuindo, dessa forma, um significado cognitivo a ela. 

Ao considerar o jogo/brinquedo como atividade generalizada, os autores deixam evidente sua 

contribuição para o desenvolvimento cognitivo da criança.     
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Percebe-se que, em suas investigações, Vygotsky et al. (2010) destacam a contribuição 

do jogo no desenvolvimento intelectual e social da criança, já que, para eles, o jogo vai além de 

ser um simples entretenimento, para tornar-se um elo de transição entre a infância e a fase 

adulta. Além disso, seu uso é favorecido pela ludicidade, oportunizando à criança desenvolver 

a criatividade, o domínio de si mesma, o desenvolvimento da capacidade de lidar com o 

imprevisível e, consequentemente, o desenvolvimento de sua personalidade. 

Diferentemente de Vygotsky et al. (2010), Kishimoto (2011) diferencia jogo e brinquedo, 

assegurando que a criança estabelece com o brinquedo uma relação íntima, para além da 

indeterminação de seu uso, já que o utiliza sem seguir regras pré-determinadas. Pensamento 

esse sobre o qual há controvérsia diante dos estudos de Vygotsky e seus colaboradores (2010), 

que defendem a existência de regras nas brincadeiras e brinquedo, mesmo em situações 

imaginárias.  

Outros pesquisadores também se dispuseram a estudar o jogo, como Huizinga (1971), 

que o define como: 

 

[...] uma atividade ou ocupação voluntária exercida dentro de certos e determinados 

limites de tempo e de espaço, segundo regras livremente consentidas, mas 

absolutamente obrigatórias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um 

sentimento de tensão e de alegria e de uma consciência de ser diferente da vida 

cotidiana (HUIZINGA, 1971, p. 33). 

 

O autor percebe o jogo como uma ação voluntária, com regras consentidas, obrigatórias, 

limitadas pelo tempo, que desperta emoções e sentimentos, mas diferente da realidade. Ele 

complementa seu pensamento, descrevendo três características fundamentais: a liberdade 

proporcionada pelo jogo, o fato do jogo ser uma evasão da vida real para “uma esfera temporária 

de atividade com orientação própria” e o isolamento, a limitação (HUIZINGA, 2012, p. 11-12). 

Destaca-se, portanto, o aspecto espontâneo do jogo, o papel de mediação entre a fantasia e a 

realidade, bem como a individualidade e a temporalidade.    

No entanto, há uma complexidade em torno da definição do termo jogo, como é possível 

ver nos vários estudos de Kishimoto (1998) sobre jogos, brinquedo e brincadeiras, revelando a 

dificuldade encontrada para defini-lo. Ela atribui esse contexto as divergentes interpretações 

dadas pelo homem a singularidade própria do termo, ora evocando o imaginário, ora o 

raciocínio lógico, a concentração, as habilidades manuais, dentre outras.  

Nessa perspectiva, Kishimoto (1998, p. 125) apresenta a concepção de jogo dada por 

Henriot (1989) como a mais próxima de atender a tais especificidades: “Jogo é todo processo 
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metafórico resultante da decisão tomada e mantida como um conjunto coordenado de esquemas 

conscientemente percebidos como aleatórios para a realização de um tema deliberadamente 

colocado como arbitrário” (KISHIMOTO, 1998, p. 125 apud HENRIOT, 1989). 

Essa visão de jogo, evoca uma atitude mental de um dado sujeito, diante de determinada 

situação concreta, demandando decisões, sem controle quanto à previsão dos resultados. Essa 

perspectiva, além de contemplar os aspectos descritos por Kishimoto, apresenta outra 

característica do jogo, a necessidade de envolver uma escolha. Assim, “quando uma atividade 

de livre escolha e seu desenvolvimento não depender da própria criança, não se terá jogo, mas 

trabalho” (KISHIMOTO, 1998, p. 116). Corroborando esse mesmo pensamento, Huizinga 

(2000) destaca que: 

 

O jogo é uma função da vida, mas não é passível de definição exata em termos lógicos, 

biológicos ou estéticos. O conceito de jogo deve permanecer distinto de todas as outras 

formas através dos quais exprimimos a estrutura da vida espiritual e social. Teremos, 

portanto, de limitar-nos a descrever suas principais características (HUIZINGA, 2000, 

p. 10). 

 

Assim como Kishimoto, Huizinga (2000) defende a definição de jogo como parte 

integrante da vida, dispensando definição exata. Para o autor, o jogo deve se diferenciar das 

outras formas utilizadas na vida, indicando, assim, que o melhor modo de defini-lo é 

descrevendo-o por meio de suas características. Dessa forma, torna-se evidente o intricamento 

existente em torno do conceito e definição do jogo, sendo, portanto, possível e recomendado, 

descrevê-lo por meio de suas características.  

Diante de toda diversidade em torno da conceituação de jogo, Kishimoto (1996, p. 27) 

descreve, em concordância com diferentes pesquisadores, pontos comuns que permitem 

identificar fenômenos ou ações que pertençam aos jogos:   

 

1- liberdade de ação do jogador ou o caráter voluntário, de motivação interna e 

episódica da ação lúdica, prazer ou (des)prazer, futilidade, o não sério ou efeito 

positivo; 

2- regras (implícitas ou explícitas); 

3- Relevância do processo de brincar (caráter improdutivo); 

4- Não literalidade, reflexão de segundo grau, representação da realidade, 

imaginação; 

5- Contextualização no tempo e no espaço (KISHIMOTO, 1996, p. 27). 

 

Assim, uma definição que aborde o caráter voluntário, lúdico, prazeroso, improdutivo, 

que apresente regras sejam implícitas ou explícitas, representando o imaginário e o real, em um 
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determinado espaço de tempo, estará em concordância com as características apontadas pela 

autora.   

Kishimoto (1996) destaca a existência de inúmeros fenômenos com característica de 

jogos que, em uma determinada cultura, podem ser considerados como tal, mas em outras não. 

Apresenta uma variedade de jogos conhecidos como “faz-de-conta, simbólicos, motores, 

sensório-motores, intelectuais ou cognitivos, de exterior, de interior, individuais ou coletivos, 

metafóricos, verbais, de palavras, políticos, de adultos, de animais, de salão e inúmeros outros” 

(KISHIMOTO, 1998, p. 01). 

Por sua vez, Vygotsky e seus seguidores (2010) classificam jogos por meio de 

características, tais como:  

 individuais e sem repetição - disputados em uma determinada ocasião e que, 

depois dela desaparecem;  

 tradicionais - apresentando regras com variações. Jogos cujos componentes 

podem ser confeccionados com materiais diversificados, desde que sejam 

preservados seus princípios; 

 tradição curta - surgidos em determinado grupo social e que, depois de certo 

tempo, são convertidos em tradicional por esse mesmo grupo;  

 de enredo - com situações imaginárias;  

 coletivos ou de grupo - envolvendo mais de uma pessoa, além da relação destes 

com o objeto em si do jogo.  

Nos jogos de grupo, o papel do brinquedo também sofre alterações em seu conteúdo, 

quando determina as ações das crianças sobre o objeto, bem como suas relações com os demais 

participantes do jogo. Outro aspecto do jogo coletivo refere-se ao elemento mais importante 

deste, a subordinação do comportamento da criança a certas regras reconhecidas de ação, base 

na qual surgem os jogos com regras. Condição relevante para o surgimento da consciência do 

princípio da própria regra do brinquedo. Nas palavras de Vygotsky, Luria, Leontiev (2010), 

 

Um traço marcante dos jogos com regras fixas é que, enquanto 

qualquer jogo de papéis já inclui uma certa regra, "qualquer jogo com 

regras" inclui um certo objetivo. O desenvolvimento do jogo com regras consiste 

também em uma diferenciação e uma consciência cada 

vez maiores do objetivo da brincadeira (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010, 

p. 136). 
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 Nesse sentido, os jogos com regras incluem um determinado objetivo, de tal forma que 

seu desenvolvimento possibilita não só diferenciá-lo, como também permite uma melhor 

compreensão. Por sua vez, os jogos com regras fixas têm conteúdo constituído pelas regras e 

pelo objetivo, não mais pelo papel e pela situação lúdica (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 

2010, p. 136). Para exemplificar tais jogos, os autores citam o jogo da amarelinha.  

 Conforme descrito, concorda-se com as ideias de Vygotsky, Luria e Leontiev (2010), 

Huizinga (1971, 2000) e Kishimoto (1996, 1998, 2011). Contudo, o foco para a presente 

pesquisa se limita aos jogos com regras, uma vez que o público-alvo são alunas do 6º ano do 

Ensino Fundamental.  Serão mencionados, nos procedimentos metodológicos, cada um dos 

jogos utilizados durante o processo de alfabetização matemática dessas alunas, agrupados nos 

momentos diagnóstico e interventivo. 

  

3.4.1 Demais ferramentas materiais 

 

 Considerando o fato de que a alfabetização matemática trabalha com a construção do 

pensamento aritmético e que o processo de contagem é parte integrante desse, houve a 

necessidade de se utilizar diferentes materiais. Para estimular a contagem, palitos, peças 

construídas em E.V.A., canudos são comumente escolhidos e adotados neste estudo. Já para 

introdução do sistema de numeração decimal, o material dourado figura entre os prediletos, 

sendo também selecionado para essa pesquisa. 

 Ressalta-se que, além desses, os materiais escolares das próprias participantes e a 

construção de um calendário foram outros recursos que entraram em cena na construção dos 

cenários para aprendizagem. A seguir, apresentam-se os estudos pertinentes à alfabetização 

matemática.      

 

3.5 ALFABETIZAÇÃO MATEMÁTICA NA DIVERSIDADE     

 

É usual que a alfabetização matemática aconteça nos anos iniciais de escolarização, 

Educação Infantil e/ou Ensino Fundamental 1. Segundo o portal do Ministério da Educação 

(MEC), da antiga e extinta Avaliação Nacional da Alfabetização (ANA), os dados estatísticos 

sobre o desempenho em matemática, referentes ao ano de 2016, revelaram que 54,4% dos 

alunos encontravam-se nos dois primeiros níveis, ou seja, níveis muito básicos de conhecimento 

matemático.  
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Além disso, 24% desses alunos estão no nível 1, indicando aprendizagem incipiente, 

melhor dizendo, que as crianças em questão não se apropriaram de conceitos matemáticos 

elementares. Comparativamente a esses dados, tem-se os resultados do Sistema de Avaliação 

da Educação Básica (SAEB), que substituiu a ANA em 2019, mostrando que 44,51% dos alunos 

do 5º ano encontram-se nos níveis 0, 1 e 2, dos quais 14,11% estão nos dois níveis elementares. 

Esses resultados indicam uma melhora relativa no nível de aprendizagem matemática do país, 

porém, ainda muito aquém do desejado. Ressalta-se, ainda, que esses valores poderão piorar 

com o isolamento provocado pela pandemia da Covid-19.   

Concomitantemente a esses dados, buscaram-se pesquisas cuja temática fosse a 

alfabetização matemática no Brasil. Feitas consultas no Catálogo de Dissertações e Teses da 

Capes, visando a localização de investigações voltadas ao tema, procederam-se às buscas por 

trabalhos com os termos “alfabetização matemática” AND “educação infantil” e, “alfabetização 

matemática” AND “ensino fundamental”. Descritores que permitiram a localização de 

respectivamente seis e quarenta trabalhos, representando uma quantidade relativamente 

pequena se comparada a outras temáticas investigadas na Educação Matemática.  

O contexto se agrava quando incluímos o termo “inclusão” ou “educação inclusiva”, 

cujo resultado revelou apenas um trabalho na Educação Infantil e dois no Ensino Fundamental. 

Porém, ao incluir a esses descritores o termo “música”, deparou-se com o mesmo cenário 

encontrado na revisão de literatura, ou seja, nenhum trabalho localizado. 

Ao avaliar os dados destacados acima, eles foram considerados pouco expressivos 

diante da necessidade emergente de uma Educação Matemática Inclusiva, equitativa, de 

qualidade e que se inicia na alfabetização matemática. Cabe mencionar que, de modo geral, os 

currículos escolares são organizados para atender a um aluno tipo “padrão”, isso é, aquele que 

cumpre regiamente cada uma das etapas previstas para a alfabetização, não deixando espaço 

para aqueles que aprendem em outro tempo e/ou de outra forma.  

Tal fato impacta o sistema educacional, permitindo que fossem encontrados, nas escolas 

regulares da Educação Básica, alunos diferentemente eficientes com comprometimento na 

alfabetização matemática. Caso das alunas participantes desta pesquisa que, apesar de estarem 

regularmente matriculadas no 6º ano do Ensino Fundamental, não estavam devidamente 

alfabetizadas. Nessas condições, como é possível melhorar o ensino de matemática, de modo a 

atender alunos diferentemente eficientes, se poucas pesquisas que privilegiem a alfabetização 

matemática desse público, suas necessidades, potencialidades e talentos são promovidas?  
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Com a intenção de contribuir para essa temática tão carente de investigações, como é o 

caso da alfabetização matemática de alunos diferentemente eficientes, desenhou-se esse estudo. 

O atual contexto fomenta reflexões do tipo: o que as pesquisas têm revelado sobre a 

alfabetização matemática, quais as habilidades a ela concernentes e como desenvolvê-las em 

alunos que precisam de um tempo e modo diferente para aprender? Segundo Danyluk (1988), 

quando:  

 

[...] a criança for capaz de ler, compreender, e interpretar os signos e símbolos 

expressos pela linguagem matemática [...] e sua consciência atentiva voltar-se para o 

desvelamento dos significados que estão implícitos, podemos dizer que ela foi 

alfabetizada matematicamente (DANYLUK, 1988, p. 52).   

 

Para a autora, a alfabetização matemática envolve a leitura, compreensão, interpretação 

dos símbolos e signos matemáticos, bem como a capacidade consciente e atentiva de atribuir-

lhes significados. Ela ainda considera que “ser alfabetizado em matemática, então, é entender 

o que se lê e, escrever o que se entende a respeito das primeiras noções de aritmética, geometria 

e lógica” (DANYLUK, 1988, p. 58).  

Na mesma direção, a Unesco (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES UNIDAS PARA A 

EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 2003) declara que a alfabetização matemática é 

um fenômeno que ultrapassa a discussão relativa à relevância da codificação e decodificação 

da linguagem matemática, compreendendo, assim, os diversos tipos de relações vinculadas ao 

contexto social em que essas se façam presentes, bem como as relações pertinentes ao 

conhecimento, linguagem e cultura. Concorda-se com essas ideias, de tal modo que a concepção 

de alfabetização matemática adotada nesta pesquisa vai além do reconhecimento de símbolos e 

signos matemáticos, considerando, também, o contexto social no qual os alunos estão inseridos, 

além de envolver a compreensão das primeiras noções a eles relacionadas, sejam elas 

pertencentes à aritmética, geometria, lógica e estocástica (LORENZATO, 2017).  

Contudo, é importante saber que há diferentes interpretações sobre o uso do termo 

alfabetização, inclusive diferenciando-o do termo letramento. Há aqueles que defendem que a 

alfabetização envolva apenas a codificação e decodificação de símbolos e signos (SOARES, 

2003; COLELLO, 2010), que o mais indicado para o sentido de leitura, interpretação e 

compreensão da linguagem matemática, seja o letramento. Razão pela qual, muitos autores 

diferenciam um termo do outro, como vemos em Leite (2010):  
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Julgo necessário reconhecer que a inserção do indivíduo no mundo da escrita, supõe 

dois movimentos simultâneos, mas diferenciados: de um lado, a apropriação da escrita 

como sistema convencional, alfabético, ortográfico, o que configura a alfabetização. 

De outro lado, o desenvolvimento das habilidades necessárias para inserção do 

indivíduo nas práticas sociais de leitura e escrita, o que configura o letramento 

(LEITE, 2010, p. 32). 

 

Leite (2010) e outros pesquisadores defendem a estreita relação entre alfabetização e a 

apropriação da escrita, por meio dos códigos que, no caso da matemática, seriam os símbolos e 

signos por ela utilizados. Por sua vez, o letramento se encontra vinculado ao desenvolvimento 

de habilidades matemáticas em contextos sociais, critérios, utilidade e necessidade.  

Soares (2004) defende a ideia de não dissociação entre alfabetização e letramento, uma 

vez que a entrada pelo mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela 

aquisição do sistema convencional de escrita, a alfabetização, como também, pelo 

desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em situações de leitura e escrita, nas 

práticas sociais que envolvem a língua escrita, ou seja, o letramento (SOARES, 2004). 

Há ainda, na literatura, autores que usam o termo numeracia. Contudo, no presente 

estudo, adotou-se a concepção de alfabetização matemática como apresentado por Danyluk 

(1998) e pelos documentos da Unesco (ORGANIZAÇÃO DAS NAÇÕES UNIDAS PARA A 

EDUCAÇÃO, A CIÊNCIA E A CULTURA, 2003), mencionados anteriormente.  

É importante lembrar que o processo de alfabetização matemática não constitui uma 

tarefa simples, já que requer a identificação de símbolos, signos e relações matemáticas 

envolvidas na leitura, escrita e interpretação do mundo que nos cerca e que são modificadas ao 

longo do tempo. O reconhecimento dos primeiros símbolos matemáticos, os algarismos indo-

arábicos, está entre as ações iniciais da alfabetização matemática, essenciais à aprendizagem do 

princípio de contagem. 

Na Matemática, utiliza-se o sistema de numeração Indo-arábico. Um sistema notacional, 

mais comumente conhecido por sistema de numeração decimal, em decorrência de 

características lógicas de contagem. Dois critérios determinam o sistema de numeração: a base 

de contagem, a decimal e, o valor posicional, ambos reconhecidos e aceitos pela humanidade. 

Dessa forma, estabeleceu-se que o sistema de numeração decimal fosse constituído por dez 

algarismos, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 0 que, combinados entre si, permitiriam a representação de 

qualquer número do sistema.  

Salienta-se que o critério que indica a posição ocupada pelo algarismo no numeral 

atende ao critério de economia, destacado por Caraça (1982) como um dos pilares do 
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conhecimento matemático. Há, portanto, um conjunto de regras ou propriedades que definem 

rigorosamente a maneira pela qual os algarismos podem ser utilizados quando da formação do 

número, sendo essa, a mais econômica e prática.  

Mesmo sendo uma idealização do homem, o sistema de numeração foi criado por 

civilizações antigas há milhares de anos, a fim de atender às necessidades sociais daquele 

tempo. Isso significa dizer que, por meio de uma convenção social, esse conhecimento foi 

implantado, razão pela qual precisa ser desenvolvido nos sistemas de ensino. Por ser um sistema 

posicional, o sistema de numeração decimal apresenta relações implícitas que as crianças não 

percebem de forma espontânea.  

Pesquisadores como Golbert (2003) e Cavalho (2010) recomendam o ensino por meio 

de situações de contagem que contemplem princípios e regularidades na criação de sistemas ou 

na recriação do atual sistema de numeração. Além disso, para compreensão do sistema de 

numeração decimal, é necessária a apropriação de conceitos, como o de contagem, 

agrupamento, troca, princípio aditivo, multiplicativo, valor posicional e o significado do zero. 

Quando se trata de conhecimentos matemáticos básicos, a literatura reconhece a 

importante função social desempenhada pelo número e pelo sistema de numeração decimal, na 

compreensão da leitura e escrita em diferentes contextos socioculturais. Por essa razão, 

recomenda-se que seu ensino seja iniciado nos primeiros anos de escolarização das crianças. 

Em seus estudos sobre alfabetização matemática, Teixeira (2006) considera questões 

amplas relacionadas a conteúdos sobre a construção do número, como: classificação, 

ordenação, correspondência biunívoca, noções topológicas, as partes e o todo, leitura e escrita 

do número, além dos diversos sistemas de escrita capazes de alfabetizar a criança (TEIXEIRA, 

2006).  

Lorenzato (2017) corrobora o pensamento de Teixeira (2006), identificando sete 

processos mentais básicos que garantem a alfabetização matemática, sendo eles: 

correspondência, comparação, classificação, sequenciação, seriação, inclusão e conservação. O 

autor recomenda que todos os processos descritos sejam trabalhados, de modo a se garantir a 

aprendizagem da criança. O Quadro 1 descreve e exemplifica cada um deles.  
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Quadro 1 – Processos mentais e as etapas para a alfabetização matemática 

Processo 

mental 
Significado Etapas de desenvolvimento 

C
o

rr
es

p
o

n
d

ên
ci

a
 

Ato de corresponder um a um.  

1- Percepção visual direta por disposição 

espacial. 

2- Percepção visual indireta. 

3- Correspondência de um para vários. 

4- Associação por mesma característica 

presente em dois objetos. 

C
o

m
p

a
ra

çã
o

 

Ato de estabelecer diferenças e semelhanças. 

Realizar agrupamentos por meio das 

características dos elementos. Discriminação 

visual. Uso de quantidades contínuas e discretas.  

1- Comparar dois elementos de mesma 

espécie. 

2- Comparação entre elementos de 

espécies diferentes. 

3- Comparação entre três elementos. 

Ideia da relatividade. 

4- Comparação envolvendo ideia aditiva 

e subtrativa.  

C
la

ss
if

ic
a

çã
o

 

Ato de organizar em categorias de acordo com 

semelhanças ou diferenças.  

1- Agrupamento de elementos com 

características comuns e perceptíveis. 

2- Classificação por observação. 

3- Classificação de um mesmo grupo por 

critérios. 

4- Classificação por inclusão entre 

conjuntos.  

S
eq

u
en

c
ia

çã
o

 

Ato de fazer suceder a cada elemento um outro 

sem considerar a ordem entre eles.  

1- Construir sequência. 

2- Justificar a sequência construída. 

S
er

ia
çã

o
 

Ato de ordenar uma sequência segundo um 

critério.  

1- Seriar elementos cujas diferenças são 

evidentes.  

2- Seriar com no máximo quatro 

elementos/objetos. 

3- Seriar com elementos diferenciáveis 

apenas por uma de suas características. 

Depois por duas. 

4- Seriar envolvendo a ordem inversa. 

In
cl

u
sã

o
 

Ato de fazer abranger um conjunto por outro. 

Desenvolver a noção e nomenclatura de 

continência e pertinência. 

1- Diferenciar elementos por meio de 

suas características.  

2- Inclusão entre dois conjuntos. 

C
o

n
se

r
v

a
çã

o
 Ato de perceber que a quantidade não depende da 

arrumação, forma ou posição. Percepção da 

conservação de quantidade variando (disposição 

espacial, dos elementos, configuração plana, 

tamanho, forma), conservação do comprimento, 

área, volume.  

1- Perceber a reversibilidade. 

Fonte: Adaptado de Lorenzato (2017, p. 41-43). 
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O autor alerta para que se observem as diferenças individuais da criança, já que cada 

uma apresenta uma “maturidade cognitiva” para cada um desses processos. Recomenda o uso 

de atividades diversificadas e integradas para o desenvolvimento deles. “É justamente essa 

diversificação de atividades, experiências e contextos, a respeito de um mesmo conceito, que 

favorece a formação do conceito que está sendo construído pela criança” (LORENZATO, 2017, 

p. 45). 

Lorenzato (2017) ainda destaca que a construção do conceito de número é um processo 

difícil e complexo para a criança, já que envolve diferentes noções, como as de quantidade, 

contagem e comparação. Dessa forma, sugere que as comparações sejam iniciadas no nível 

perceptual, com quantidades até cinco elementos e que só devem ser avançadas à medida que 

a criança compreende que “a quantidade de elementos de um conjunto não depende da 

disposição espacial, tipo, cor, forma e tamanho deles” (LORENZATO, 2017, p. 51). Somente 

quando as crianças estiverem seguras nas comparações entre quantidades até nove, é que o 

registro escrito poderá ser trabalhado. O autor considera que as ações de comparar e classificar 

conduzem à ação de ordenar, estágio que caracteriza uma ampliação da percepção da noção de 

número. 

 

Essa constatação de regularidade ou equivalência é fundamental para ampliação do 

conceito de número, que inicialmente, era uma marca depois evoluiu para o 

reconhecimento da existência de ordenação horizontal e que, agora, é ampliado, ao se 

perceber que o número não depende do tipo de elementos/objetos em questão (folha, 

pedra, tampa, ficha etc.) (LORENZATO, 2017, p. 53).      

 

Nessa passagem, torna-se claro que, ao perceber a regularidade na disposição dos 

elementos a serem contados, o conceito de número é desenvolvido. Inicialmente como uma 

noção de marca, passando para a relação de ordem e, finalmente, para abstração do conceito. 

Afirma ainda que um “mesmo conceito deve ser apresentado de diferentes maneiras 

equivalentes” (LORENZATO, 2017, p. 24). O autor sugere que um mesmo experimento seja 

repetido muitas vezes de formas diferentes, porém equivalentes.  

Para Lorenzato (2017), a ideia de quantidade está no plano do observável e/ou 

manipulável, enquanto o número está no plano abstrato, de forma que apenas o aluno poderá 

acessá-lo, percebê-lo, construí-lo. Por essa razão, ele recomenda que, nas situações didáticas, 

seja considerada a variação no vocabulário, assim como o estímulo de diferentes sentidos, 
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como: tato, audição, visão, além da motricidade, disposição espacial, tipos de objetos 

manuseados dentre outros.     

Outro aspecto mencionado pelo autor refere-se à relação existente entre o conceito e sua 

respectiva representação, não havendo garantias de que a compreensão do primeiro implique 

na apreensão do segundo. Isso por causa da dificuldade no processo de decodificação das 

diferentes linguagens e, por ser a linguagem matemática uma linguagem simbólica, aconselha-

se que seja a última das linguagens a ser didaticamente apresentada. 

Para se garantir a alfabetização matemática, Lorenzato (2017) propõe o 

desenvolvimento por habilidades: a contagem oral, a troca, a escrita ordinal e cardinal, a leitura 

e escrita de números, as quatro operações básicas e o processo de simbolização, conforme 

Figura 7. 

 

Figura 7 – Habilidades necessárias à alfabetização matemática 

 

Fonte: Adaptado de Lorenzato (2017). 

 

A primeira habilidade descrita é a contagem oral, em que são oportunizados à criança 

conjuntos para a contagem de seus elementos. No entanto, apesar de ser um processo 

relativamente simples, há condições a serem obedecidas, como: contar todos os 

elementos/unidades, não saltar ou esquecer nenhum elemento e não contar mais de uma vez o 

mesmo elemento.  

O autor indica estágios progressivos de contagem, pelos quais as crianças passam: 1 - 

manipulação e enunciação de objetos em qualquer ordem; 2 - contagem de objetos um a um, 

tocando-os com o dedo e dizendo o numeral correspondente; 3 - contagem de objetos um a um, 
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apontando sem, no entanto, tocá-los; 4 - contagem um a um dos objetos apenas direcionando o 

olhar; 5 - contagem por subgrupos a distância, acompanhada pelo movimento dos olhos; 6 - 

contagem por meio da multiplicação, caso a disposição dos objetos seja retangular. 

Segunda habilidade, a da troca, indicando que agrupamentos deverão ser estimulados. 

Há recomendação de que, inicialmente, sejam feitos agrupamentos com dois objetos e a troca 

por um único objeto de maior valor. São indicadas trocas gradativas, envolvendo mais objetos 

para, finalmente, serem realizadas trocas envolvendo dinheiro. Todas as atividades devem ser 

verbalizadas pelas crianças e, posteriormente, acompanhadas de seus respectivos registros, quer 

sejam desenhos ou símbolos. 

A terceira habilidade envolve dois aspectos do número: a cardinalidade e a ordinalidade. 

É interessante observar que o autor defende a promoção simultânea desses aspectos, 

assegurando que, por essa razão, torna-se possível empregar expressões, como: mais que, tanto 

quanto, menos que, sucessor e antecessor de, mesmo que. Lorenzato (2017) alerta para o fato 

de que mesmo interligadas, são duas noções distintas, tendo em vista que o ordinal refere-se a 

um único elemento indicando sua posição num subconjunto ordenado, portanto, condicionado 

à relação de ordem. Por sua vez, o cardinal indica o total de elementos de um dado subconjunto, 

cuja relação é a de inclusão.  

A quarta habilidade é caracterizada pela leitura e escrita dos números que, pode parecer 

simples para o adulto, mas não se pode dizer o mesmo para a criança, pois envolve um processo 

de decodificação até certo ponto complexo. Para leitura e escrita dos primeiros números, são 

utilizados os algarismos de 0 a 9, em que cada símbolo tem um único nome a ele associado. O 

mesmo não acontece com números acima de 9, como o 10, composto por dois algarismos: o 1 

e o 0, mas com um único nome: dez. Nesse caso, há grande possibilidade de a criança ler, um 

e zero, seguindo o mesmo padrão considerado para números anteriores. Fato que pode ocasionar 

leituras e registros incorretos, como no caso do 25 que pode ser registrado como 205.  

Visando facilitar a decodificação pela criança, Lorenzato (2017) aconselha o trabalho 

correto dos números, tanto nas representações orais quanto escritas. Assim, sugere que o 

professor verifique se o aluno percebeu a existência de apenas dez símbolos distintos, os 

algarismos, na representação escrita dos números. Explore situações que evidenciem a 

diferença na leitura e escrita dos dez primeiros números em relação aos demais.  

Da mesma forma que a leitura e escrita de números a partir do 10 é formada por esses 

mesmos dez algarismos, variando-se a posição, o valor de cada algarismo depende da posição 

por ele ocupada no numeral. Além disso, que o estudante perceba os dois critérios diferentes 
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utilizados para leitura dos números: um para aqueles menores que 10 (um nome para cada 

algarismo/número) e outro para os maiores que 10 (novos nomes para os mesmos algarismos, 

porém dispostos em pares, trios, ou mais, no mesmo número). 

Na sexta habilidade, encontram-se as quatro operações aritméticas: adição, subtração, 

multiplicação e divisão. Com relação às operações, Lorenzato (2017) propõe novamente que se 

inicie o trabalho pelo registro oral, dispensando, nesse momento, a utilização dos símbolos 

operacionais e do vocabulário próprio. Sugere atividades que envolvam composição, 

decomposição, ajuntamento, justaposição, separação, comparação, distribuição, repartição. 

A última habilidade é a da simbolização, também conhecida como processo de resolução 

de problemas. Nesse momento, a indicação é para que sejam utilizadas situações do cotidiano 

e da preferência da criança. Motivá-las para que participem ativamente, de modo que a solução 

seja construída conjuntamente com o professor.   

Para complementar o processo de alfabetização matemática, Lorenzato (2017) destaca 

sete funções do número que precisam ser compreendidas pela criança, sendo elas:   

   

 número localizador, pode ser encontrado designando endereço, latitude, distância;  

 número identificador, está nas datas, nos telefones, nas páginas, nos automóveis, nas 

camisas dos jogadores; 

 número ordenador, indica o andar do apartamento, a posição obtida em uma 

competição; 

 número quantificador, indica velocidade, consumo, remuneração, altura; 

 número (numerosidade) com significado de quantidade total em que é forte a 

cardinalidade. Por exemplo, na sala estudam 43 crianças; 

 número como final de contagem em que é forte a ordinalidade. Por exemplo: ele é 

o 4º filho; 

 número (cálculo) como resultado de operações; 

 número (medida) como resultado de mensuração (LORENZATO, 2017, p.  48-49). 

 

E pelo menos quatorze de variáveis, o dobro da quantidade de funções:  

 

 Correspondência um a um; 

  Cardinalidade de um conjunto; 

  Ordinalidade na contagem; 

  Contagem seriada um a um; 

  Contagem por agrupamento; 

  Composição e decomposição de quantidade; 

  Reconhecimento dos símbolos numéricos; 

  Reconhecimento de símbolos operacionais; 

  Representação numérica; 

  Operacionalização numérica; 

  Percepção de semelhanças; 

  Percepção de diferenças; 

  Percepção de inclusão; 
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  Percepção de invariância (LORENZATO, 2017, p. 49).  

 

Como visto, o desenvolvimento do pensamento aritmético envolve o conhecimento do 

número em suas funções e variáveis que, por sua vez, requer compreensão das noções de 

quantidade, classificação, seriação, inclusão, sequenciação, conservação e comparação. Tais 

funções devem ser devidamente exploradas pelo professor em diversos cenários inclusivos para 

aprendizagem. A leitura e escrita dos números é outra habilidade que merece atenção nesse 

processo, já que constitui uma etapa difícil para criança, tendo em vista que a leitura envolve 

critérios diferentes da escrita.  

Conhecimentos relativos ao número e ao sistema de numeração decimal são 

imprescindíveis para a apropriação da leitura e escrita de numerais em qualquer contexto 

sociocultural. No entanto, eles são oficialmente previstos nas diretrizes nacionais para alunos 

pertencentes à Educação Infantil.  

 Como o trabalho previsto nesta pesquisa envolve alunos do Ensino Fundamental do 

6º ano, houve a necessidade de adaptação das propostas dos autores citados, de modo a se 

atender ao público adolescente. O que significa dizer que o cenário inclusivo para aprendizagem 

idealizado procurou atender à realidade das alunas participantes, bem como seus gostos e 

preferências, com relação aos jogos propostos e ao ambiente musical utilizado. No próximo 

capítulo, descrevem-se os procedimentos metodológicos. 
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4 ABORDAGEM METODOLÓGICA 

 

Nesse sentido, compreende-se que as competências não 

podem ficar apenas na limitação cognitiva, mas torna-se 

fundamental fomentar uma rede de conexões entre as 

diferenças competências como as socioemocionais, 

visando à formação integrada dos sujeitos sociais. 

 (COSTA, 2020) 

 

Apresenta-se, neste capítulo, o percurso metodológico atrelado à questão de pesquisa: 

quais as contribuições de um cenário inclusivo para aprendizagem, mediado por ambiente 

musical associado aos jogos, para a alfabetização matemática de alunos diferentemente 

eficientes? De modo a permitir alcançar o objetivo de investigar a contribuição dos cenários 

inclusivos para alfabetização matemática de alunos diferentemente eficientes, mediados por 

ambiente musical associado aos jogos. Por essa razão, serão descritos os cenários inclusivos 

para aprendizagem, os atores pedagógicos, as ferramentas multissensoriais utilizadas para 

mediar o processo de alfabetização matemática das três alunas diferentemente eficientes, do 6º 

ano do Ensino Fundamental, assim como os instrumentos e meios escolhidos para a coleta de 

dados.   

Houve um cuidado ao se fazer cada escolha, de modo a permitir que todos os aspectos 

da pesquisa permanecessem coesos e consistentes. Dessa forma, os procedimentos 

metodológicos, aqui descritos, possibilitaram destacar importantes olhares para os cenários 

inclusivos para aprendizagem, mediados pela música e pelos jogos. Além disso, diante da 

complexidade presente ao se pesquisar processos internos e subjetivos de aprendizagem, 

considera-se que a abordagem qualitativa seja a mais indicada para a pesquisa.  

Bogdan e Biklen (1982, p. 4-7) descrevem cinco características básicas para as 

pesquisas qualitativas em educação, sendo elas:  

1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o 

pesquisador como seu principal instrumento. 

2) Os dados coletados são predominantemente descritivos. 

3) A preocupação com o processo é muito maior do que com o produto. 

4) O “significado” que as pessoas dão às coisas e à sua vida são focos de atenção especial 

do pesquisador. 

5) A análise dos dados tende a seguir um processo indutivo.  
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Em outras palavras, a pesquisa qualitativa é caracterizada por ser descritiva, por permitir 

que a coleta de dados seja obtida diretamente da fonte. Ela tem o pesquisador como principal 

agente dessa coleta, o foco no processo e a análise dos dados com tendência ao processo 

indutivo.  

Destaca-se que, no presente estudo, é feita uma descrição minuciosa de todo o cenário 

que envolve as participantes, o objeto de conhecimento investigado, assim como as ferramentas 

multissensoriais que mediaram o processo de aprendizagem. Nessa investigação, a 

pesquisadora é a principal responsável pela coleta dos dados, que foram obtidos diretamente do 

ambiente escolar, mais especificamente das ações desenvolvidas junto às participantes. Na 

análise de dados, são considerados os registros orais e escritos produzidos pelas participantes, 

bem como observações de seu comportamento ao longo desse período.        

Desde o início da trajetória desta pesquisa, tinha-se clara a amplitude envolvida nos 

caminhos que levam ao conhecimento. Partindo-se do princípio de que cada sujeito é autor de 

seus processos de aprendizagem, incluindo aquele relativo à construção do número, pensou-se 

em procedimentos metodológicos que preservassem a diversidade e a autoria dos alunos. Esse 

processo ocorre de diversas maneiras e condições, como abordado no aporte teórico, quer sejam 

pelas escolhas dos cenários inclusivos para aprendizagem, quer sejam pela seleção e uso das 

ferramentas multissensoriais e/ou no respeito às diferenças e potencialidades de cada aluno.  

Considerando, também, que a pesquisa em educação deve obedecer a um limiar ético 

que entenda as pessoas envolvidas, a pesquisadora estabeleceu vínculos com as alunas, 

conviveu, conheceu e se envolveu nos acontecimentos relacionados a elas em seu ambiente 

escolar. O desenvolvimento da presente pesquisa ocorreu no período compreendido entre março 

de 2019 a fevereiro de 2020, totalizando onze meses, organizados em duas fases, a diagnóstica 

e a interventiva. No primeiro semestre, os encontros aconteceram duas vezes por semana, 

considerando o intervalo de duas horas aula por dia. No segundo semestre, aconteceram cinco 

encontros semanais, com duração média de três horas-aula diárias, totalizando quinze horas 

semanais. O Quadro 2 ilustra o designer da metodologia. 
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Quadro 2 – Estrutura dos procedimentos metodológicos 

Fase Diagnóstica Fase Interventiva 

❏ Objetivo: Investigar os conhecimentos 

matemáticos das alunas; 

❏ Duração: 01 mês; 

❏                                   Bingo 

❏ Jogos utilizados        Pega varetas 

                                               Quebra- cabeça 

❏ Duração: 01 mês- 02 encontros 

semanais de 02 horas aula cada; 

❏ Sem exposição musical. 

 

   

  

❏ Objetivo: 1)  desenvolver habilidades 

relativas à alfabetização matemática;  

                        2) estimular a atenção e 

memória; 

❏ Duração: 09 meses; 

                                       De memória- (02)   

❏ Jogos utilizados       Pega varetas- (01) 

                                              Do mico (04) 

                                              Trilha (01) 

❏ Duração: 09 mês- 05 encontros 

semanais de 02 a 03 horas aula cada; 

❏ Com exposição musical. 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Os dados foram organizados em quatro etapas, considerando os respectivos intervalos 

de tempo, destinados ao recesso e férias escolares, ambos em concordância com as pesquisas 

envolvendo o Efeito Mozart. Será realizada a descrição de treze Episódios, os quais terão 

destacados os diálogos entre pesquisadora e participantes e entre as participantes, de modo a 

explicitar os conhecimentos adquiridos e as possíveis mudanças de comportamento.  

Além disso, considerando a riqueza dos dados coletados e o limite de tempo destinado 

à análise e escrita deste relatório, optou-se por trazer dados referentes à participante Fênix, 

balizados pelos seguintes critérios: 

a) Nível de alfabetização matemática- foi a participante que demonstrou maior déficit 

cognitivo na fase diagnóstica. 

b) Memória - demonstrou esquecer muito rápido os acontecimentos vivenciados em 

curto período de tempo (24 h) e, ainda, não se lembrava do seu próprio sobrenome, 

bem como de dados como a data de seu aniversário, endereço, número de telefone 

dentre outros. 
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c) Desempenho - foi a participante que apresentou, nesse processo, um crescimento 

sociocognitivo proporcional aos desafios que precisava superar. 

d) Frequência - foi a aluna mais assídua e dedicada ao seu processo de aprendizagem. 

Vale destacar que a participante em questão verbalizava, dentre outros, o desejo de 

aprender a escrever seu nome completo, usar letra cursiva e identificar as horas no relógio 

analógico. Registra-se, ainda, a percepção da pesquisadora em relação ao comprometimento e 

empenho da aluna na realização das tarefas e superação de seus limites no processo de 

aprendizagem. 

Embora as análises estejam concentradas na participante Fênix, as demais aparecem 

nesta tese, uma vez que fazem parte do processo de evolução e descobertas de Fênix. Desse 

modo, grifa-se que as relações de interação entre as participantes serão abordadas. Informa-se 

que o estudo foi organizado em três fases. A saber:  

 

Figura 8 – Fases para a realização do estudo  

 

 

A seguir, apresenta-se o detalhamento de cada uma das três fases. 

 

4.1 FASE I - RECONHECIMENTO  

 

Nessa fase, descrevem-se os dados sobre a escola que sediou a pesquisa, as participantes 

e todo o contexto que fomentou as ideias para elaboração do projeto desta tese que, após 

finalizado, foi submetido ao comitê de ética e aprovado com o nº 3.985.168.  

Reconhecimento e definição da escola, sondagem do ambiente 
escolar , elaboração do projeto para aprovação no comitê de 
ética. 

Direcionamento da pesquisa. 

Construção dos cenários inclusivos para aprendizagem, com a 
descrição dos atores pedagógicos, ferramentas multissensoriais: 
jogos, ambiente musical e as tarefas.

Fase 

1 

Fase 

2 

Fase 

3 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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4.1.1 Conhecendo o Ambiente Onde se Desenvolveu a Pesquisa: A Escola 

 

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal Francisca Alves, localizada a Avenida 

Santa Terezinha s/n, na cidade de Belo Horizonte. A localização fica em um bairro da Região 

Noroeste, atendendo a uma comunidade carente. São ofertados o Ensino Fundamental I, II e a 

Educação de Jovens Adultos (EJA) em dois turnos, matutino e vespertino, além da escola 

integral. Nos registros da escola, constam 761 alunos matriculados regularmente. Alguns deles 

são alunos integrantes da escolinha de futebol do Cruzeiro Esporte Clube, um dos grandes 

clubes da cidade.  

A escola tem uma infraestrutura padrão, contendo dezesseis salas de aula, distribuídas 

em dois andares, uma quadra poliesportiva coberta, uma biblioteca, uma sala de artes, um 

auditório, uma sala de professores, um laboratório de informática com dezesseis computadores, 

refeitório, cozinha, além das salas da diretoria, secretaria, coordenação e almoxarifado.  

O Projeto Político Pedagógico (PPP) se encontrava em construção, contando com a 

participação da equipe pedagógica e demais membros da comunidade escolar. Até a data da 

interrupção das aulas presenciais, ele não se encontrava finalizado e, portanto, indisponível para 

consulta. 

 No primeiro contato com a escola, a pesquisadora conversou com a diretora e a 

coordenadora que, após conhecerem a ideia inicial da pesquisa, recomendaram a turma do 6º 

ano B, uma vez que nela se encontravam matriculados quatro alunos diferentemente eficientes. 

A recepção dada pela escola não podia ser melhor, ambiente acolhedor, aberto e todos 

demonstraram muita disponibilidade.  

Após essa conversa inicial, a pesquisadora foi apresentada à professora de matemática 

responsável pela turma em questão. Finalizadas as apresentações, foram expostos os objetivos 

iniciais da pesquisa e a pesquisadora foi informada de que os quatro alunos diferentemente 

eficientes tinham laudo médico. Além disso, foram fornecidos dados informando que somente 

as professoras de matemática e de português aplicavam atividades diferenciadas para três deles, 

já que um aluno conseguia aparentemente acompanhar a turma.  
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Após a aprovação do Comitê de Ética10, realizado o contato com a escola, finalizadas as 

apresentações e informações iniciais, foi acordada uma data para início das observações. Tendo 

em vista que o primeiro contato feito na escola ocorreu no mês de fevereiro, início do semestre 

letivo, a pesquisadora foi orientada a iniciar o acompanhamento no mês de março de 2019, após 

ambientação dos alunos na respectiva turma. Essa etapa foi concluída com tranquilidade, 

embora um contexto inesperado tenha surgido no período de observação, de forma que mudou 

o rumo inicialmente previsto para a pesquisa.  

 

4.2 FASE II - DIRECIONAMENTO DA PESQUISA 

  

O período de observação ocorreu nas aulas de matemática do 6º ano B, uma turma 

constituída por trinta alunos, com duração de duas semanas. No primeiro dia em sala de aula 

com toda a turma, após as apresentações, buscou-se um lugar no fundo da sala, de modo a não 

atrapalhar a visão dos alunos ao quadro. 

Como se tratava de uma sala relativamente pequena e com todas as carteiras ocupadas, 

a pesquisadora teve de se assentar em uma cadeira localizada na parte de trás da sala, entre duas 

fileiras próximas à porta de entrada. Até aquele momento, os alunos diferentemente eficientes 

não haviam sido identificados. O que não demorou muito a acontecer, porque, logo na primeira 

tarefa do dia, a professora se dirigiu ao lado oposto ao qual a pesquisadora estava sentada, 

levando três folhas impressas.  

Distribuiu-as para três alunas que, também, se sentavam nas últimas carteiras. Entre as 

fileiras em que estavam sentadas, havia uma acompanhante. Tão logo a atividade foi distribuída, 

a acompanhante iniciou a leitura e a orientação das atividades para apenas uma delas. As outras 

duas, trabalharam sozinhas, embora uma delas, muito inquieta, chamava a atenção da 

acompanhante a todo instante. A pesquisadora permaneceu atenta ao grupo e, quando terminou 

a tarefa, pediu acesso a ela.  

A tarefa solicitada pedia para que se colorisse uma borboleta, estabelecendo 

correspondência entre cor e os algarismos de 1 a 7. As alunas ficaram todo o tempo destinado 

à aula de matemática fazendo essa atividade.  

                                                           
10  Projeto de tese, encaminhado ao Comitê de Ética da Universidade Anhanguera de São Paulo, que depois de 

aprovado recebeu o nº 3.985.168. Os demais documentos como TCLE e a Carta de anuência da escola foram 

devidamente assinados.  
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Figura 9 – Atividade da borboleta para colorir 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Como é possível ver, a atividade consistia simplesmente em identificar algarismos de 1 

a 7. Ressalta-se que eram alunas do 6º ano do Ensino Fundamental. Esse tipo de atividade 

causou muita inquietação, levando a pesquisadora a buscar, junto à professora, uma explicação 

que justificasse tal tarefa. A resposta foi simples e direta: as três alunas em questão não sabiam 

contar, apesar de frequentar o 6º ano do Ensino Fundamental.  

Como o sistema permitiu que elas chegassem sem o conhecimento básico naquele ano? 

Menciona-se sistema porque a maioria delas era proveniente de outras escolas, o que significa 

dizer que cursaram as séries iniciais, responsáveis pela alfabetização, em outro lugar.  

Os dias seguintes de observação prosseguiram da mesma maneira. Atividades 

diferenciadas para as três alunas, cujas tarefas consistiam em colorir, ora identificando 

algarismos até 10, ora solicitando contagem simples. Ao final de três semanas, percebeu-se que 

o projeto inicial da tese, a construção de cenários inclusivos para aprendizagem com toda a 

turma utilizando a música e o software Scratch não seria possível. Isso porque, para um trabalho 

com todo o grupo de alunos do 6º ano da turma B, seria necessário que todos os alunos fossem 

alfabetizados no sentido pleno da palavra. Ou seja, que soubessem ler e escrever para 

compreender e participar conjuntamente das atividades. Isso seria inviável com o contexto que, 

até então, fora presenciado. Aquele momento era propício para dar novo direcionamento à 

pesquisa, para posteriormente ser realizado o trabalho com toda a turma. 

Procurou-se a coordenação da escola, de modo a se descobrir mais sobre as garotas e 

suas potencialidades. Na oportunidade, foi solicitado acesso aos laudos das alunas e novas 
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informações foram compartilhadas: uma delas era alfabetizada, mas apresentava dificuldades, 

uma só reconhecia as letras do alfabeto e a terceira conseguia anotar o que era escrito no quadro, 

porém sem habilidades na leitura delas. Como era início do ano letivo, essas foram as únicas 

informações compartilhadas pela escola.  

A partir dessa conversa, a pesquisa teve de ser redirecionada, visando à alfabetização 

matemática das três alunas, mediada por atividades lúdicas em ambiente musical, tendo em 

vista que não eram alfabetizadas. Para o desenvolvimento da pesquisa, foi acordado com a 

escola a utilização dos horários das aulas de matemática e português, para que, em outra sala 

(local onde eram realizadas as aulas de reforço), as alunas pudessem ser alfabetizadas 

matematicamente.  

O trabalho se iniciou um mês após o ingresso na escola, tendo duração de dez meses. 

Em 2020, voltou-se à escola com a intenção de dar continuidade à tarefa iniciada no ano 

anterior. Mal começaram os encontros e a pandemia da Covid-19 surpreendeu a todos, 

interrompendo as atividades presenciais e comprometendo a continuidade da pesquisa. Em 

função desse contexto, os dados aqui coletados referem-se ao período desses onze meses de 

investigação e apenas ao grupo das três alunas. 

 

4.3 FASE III - CONSTRUÇÃO DOS CENÁRIOS INCLUSIVOS PARA APRENDIZAGEM                                  

 

Com o (re)direcionamento da pesquisa, planejou-se a construção de cenários para 

aprendizagem em conformidade com Laborde (2002) e Fernandes e Healy (2020), mediados 

por ambiente musical associado aos jogos. Apresenta-se o cenário desenhado, os atores 

pedagógicos, destacando o perfil das três alunas participantes, bem como as ferramentas 

multissensoriais e as tarefas desenvolvidas ao longo desses onze meses.  

 

4.3.1 Atores Pedagógicos  

 

 Consideram-se atores pedagógicos todos aqueles envolvidos nos cenários, tais como: a 

pesquisadora, as três alunas e as acompanhantes delas que, no período desses onze meses, foram 

três pessoas diferentes. As professoras de matemática e português, responsáveis pela turma, 

naquele ano e duas coordenadoras pedagógicas, sendo uma delas a que responde pela inclusão 

na escola.  
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Todos aqui descritos participaram dos cenários da pesquisa no decorrer desse período. 

Contudo, considerando o fato de que o público-alvo são alunas diferentemente eficientes, far-

se-á apenas a descrição detalhada do perfil de cada uma delas.  

 

4.3.1.1 Perfil das Participantes  

 

Participaram desta pesquisa três alunas, regularmente matriculadas no 6º ano do Ensino 

Fundamental da Escola Municipal Francisca Alves. Para preservar as respectivas identidades, 

serão utilizados pseudônimos. Assim, utilizaram-se os codinomes: Pura Alegria, Fênix e Flor 

ao se referir às participantes.  

Destaca-se que os dados, aqui descritos, foram obtidos por meio da observação 

participante, de anotações do diário de bordo e por meio da análise das atividades diagnósticas, 

realizadas pelas participantes, bem como dos respectivos laudos constantes na escola, os quais 

foram gentilmente socializados para fins de pesquisa. 

Aluna 1 - Pura Alegria é uma garota magra de doze anos de idade, de um metro e trinta, 

cabelos crespos, na cor castanho claro, usa aparelho nos dentes e óculos de grau. Seu material 

é descuidado, desorganizado e frequentemente esquecido em casa. É uma garota muito 

sorridente, extrovertida, dispersa, agitada, dependente dos adultos para se sentir segura diante 

das tarefas. Vive com família adotiva. Foi alfabetizada, embora saiba contar com segurança 

somente até 20. Consegue ler com certa destreza, escreve com letra cursiva, embora erre 

bastante na escrita das palavras.  

O laudo apresentado tem CID10: Q86-0 (Síndrome Fetal Alcoólico) é o mais 

incompleto das três, emitido por um único clínico. Ele suspeita que ela tenha síndrome genética, 

embora o CID informado no laudo corresponda a Síndrome Fetal Alcoólico, afirmando que 

Pura Alegria tem cardiopatia congênita, disformismo11, dificuldade de aprendizagem, distúrbio 

de comportamento, além da história de prematuridade. Informa, também, que um relatório 

definitivo seria elaborado, o que não foi apresentado à escola até a interrupção das aulas em 

março de 2020. Nenhum outro profissional a examinou e apenas o relatório de um único médico 

integra os documentos dessa aluna na escola.  

Aluna 2 - Fênix também é uma menina de doze anos de idade, mede um metro e 

quarenta, aproximadamente, cabelos cacheados, castanho escuro, está sempre muito bem 

                                                           
11 Disformismo - alteração no formato de um órgão que se apresenta defeituosamente; malformação congênita de 

um órgão; dismorfia. Disponível em: https://www.dicio.com.br/dismorfismo/.  
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penteada, usualmente vem para escola com o cabelo amarrado, usa tranças, rabo de cavalo e 

arcos. É muito cuidadosa e caprichosa com todo o material escolar.  

É introvertida e, no início da pesquisa, a comunicação era sem contato visual direto com 

a pesquisadora, a cabeça estava sempre direcionada para o chão. Dependia da acompanhante 

para realizar qualquer tarefa solicitada pelos professores. Não foi alfabetizada até o momento, 

o que significa dizer que não sabia ler, escrever e conseguia contar somente até 10. Não lia os 

enunciados de nenhuma tarefa. Reconhecia as letras do alfabeto, embora precisasse vê-las por 

escrito para se lembrar do desenho delas. Só sabia seu primeiro nome e quando era preciso 

escrever o sobrenome, consultava uma folha impressa com o nome completo que sempre trazia 

junto de si. Escrevia com letra em caixa alta e consultava constantemente os lembretes que 

levava consigo, com o desenho das letras.  

Apresenta laudo de três especialistas e CID10- F10 (Retardo mental leve): psiquiatra 

infantil, genética clínica e neurologista. Nos laudos constam atraso do desenvolvimento 

neuropsicomotor, deficiência intelectual, disformismos e macrocrania12. Recomendam 

fonoaudióloga e terapia ocupacional. Afirmam que ela tem dificuldade de aprendizagem. A 

neurologista, em seu relatório, informa CID-F10 e diagnostica Fênix com retardo mental 

moderado ainda sem causa definida.  

O relatório da psiquiatra infantil, feito há quatro anos atrás, ou seja, quando ela tinha 

oito anos de idade, informa que ela está em tratamento com a Equipe Complementar da Criança 

e do Adolescente da Regional Pampulha, devido à dificuldade escolar e de interação social 

como déficit de aprendizagem. O relatório diz, ainda, que ela estudava em escola particular, 

mas que, devido às dificuldades financeiras da família, foi para uma escola pública. 

Recomendam acompanhante em sala.           

Aluna 3 - Flor é uma adolescente de quinze anos de idade, está acima do peso indicado 

para sua idade e estatura, mede aproximadamente um metro e sessenta, cabelos crespos, 

castanho escuro. O material escolar dela é descuidado como o de uma garota de sua idade, 

sempre esquece algo em casa como caneta, caderno, lápis; quanto à cola e à tesoura, raramente 

trazia consigo. Demonstra falta de interesse para a maioria das tarefas solicitadas. 

Tem semblante triste, mas é extrovertida e claramente se sente desmotivada para os 

estudos. Sem dúvida, tem características de adolescente, apresentando mais maturidade que as 

                                                           
12  Macrocrania - é apenas um aumento do crânio e do cérebro um pouco além do desenvolvimento normal, que é  

mais acentuado nos meninos do que nas meninas, e que não causa problemas para a saúde. Disponível em: 

https://amanf.org.br/tag/macrocrania/.  
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colegas e desenvolvendo certo protecionismo em relação às outras duas, junto aos demais 

colegas da escola. Provavelmente, proveniente do sentimento de inferioridade desenvolvido. 

Ela demonstra ter vergonha por não saber ler, tanto que vai frequentemente à biblioteca pegar 

livros para leitura, condizentes com sua idade, carregando-os consigo, apenas para folheá-los. 

Quando se vê em uma atividade de leitura, lê algumas palavras, inventa outras, gagueja. No 

entanto, escreve com destreza palavras e textos disponíveis no quadro e/ou em livros, tem letra 

cursiva de tamanho pequeno.  

Tem relatórios de um neurologista e um psicólogo. A consulta ao neurologista é de nove 

anos atrás e a do psicólogo de oito anos. Segundo o neurologista, o CID apresentado para 

diagnosticar a paciente é o F70 (Retardo mental leve) e F90 (Transtornos hipercinéticos). O 

laudo informa, ainda, que ela apresenta distúrbio da fala, deficiência mental, distúrbio do 

apetite, recomenda terapias múltiplas e afirma que o quadro é irreversível. O relatório do 

psicólogo é mais detalhado, contendo informações sobre a família. Nele, consta que ela é filha 

de uma mãe que não tinha lar fixo, diagnosticada com tumor cerebral na gravidez, juntamente 

com depressão severa, suicidando-se quando a criança tinha apenas um ano e oito meses.  

Desde então, Flor é criada pela avó e sabe-se que tem um irmão mais velho. O laudo 

relata, ainda, que ela tem problemas de dicção, cognição, sendo dependente física e 

emocionalmente. O profissional a considera com retardo mental (sendo esse quadro 

irreversível) com tendência à isolamento afetivo ou de vínculos externos. Estado 

psicoemocional regredido a fases anteriores do desenvolvimento.      

Após leitura dos laudos e do contato com as alunas, o estado de perplexidade tomou 

conta dos pensamentos e sentimentos desta pesquisadora, de tal forma que não poderiam deixar 

de ser mencionados. A sensação predominante foi de impotência e incapacidade, associadas à 

completa falta de conhecimento dos CIDs, bem como ao fato de que nada informavam sobre as 

potencialidades delas, bem como sobre suas reais condições de aprendizagem. Aliás, muito pelo 

contrário, a impressão dada era a de que essa situação não poderia ser alterada. A descrição dos 

laudos foi feita na íntegra para demonstrar que, do modo como essas informações foram 

expressas, até podem ser úteis para médicos, psicólogos, terapeutas, mas, francamente, como 

podem auxiliar, de forma concreta, o professor?  

A intenção com esse desabafo não é desqualificar a produção de laudos médicos, até 

porque se acredita que sejam necessários e que contribuam para o tratamento dos pacientes. O 

que se pretende é ressaltar que, para efeitos referentes ao contexto educativo, mudanças 

precisam ser feitas. Primeiro, porque é possível, nas escolas do Estado de Minas Gerais, utilizar 
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o quantitativo de matrículas para fins lucrativos, sendo acrescida uma porcentagem a cada aluno 

inscrito que apresente alguma necessidade especial, conforme documento divulgado em: 

http://planodecarreira.mec.gov.br/images/pdf/lei_11494_20062007.pdf. Segundo, por aceitar 

laudos incompletos, ou seja, emitidos por apenas um ou mais profissionais e não por uma equipe 

multidisciplinar, conforme recomendação legal. Por fim, por não conter informações que 

possam verdadeiramente auxiliar o professor na identificação das deficiências e potencialidades 

desses alunos, o que dificulta ou até mesmo o impossibilita de conhecer as reais condições e 

necessidades de seus alunos. 

Esse fato foi constatado na escola campo onde foi desenvolvida a presente pesquisa, ou 

seja, laudos incompletos, mesmo havendo recomendação legal para que a deficiência fosse 

avaliada por uma equipe multidisciplinar, conforme prevê a Lei Brasileira de Inclusão – LBI - 

Lei nº13.146 (BRASIL, 2015) no Artigo 2º parágrafo 1º: 

  

[...] a avaliação da deficiência, quando necessária, será biopsicossocial, realizada por 

uma equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerará: 

I - os impedimentos nas funções e nas estruturas do corpo; 

II - os fatores socioambientais, psicológicos e pessoais; 

III - a limitação no desempenho de atividades; e 

IV - a restrição de participação (BRASIL, 2015, online). 

 

A Lei 13.146/2015, em questão, evidencia a necessidade de diagnósticos provenientes 

de várias especialidades para que um laudo sobre um indivíduo com alguma necessidade 

especial seja emitido e para que possa, de fato, auxiliar as ações visando ao desenvolvimento 

de suas potencialidades. Tanto que a Organização Mundial de Saúde (OMS) recomenda o 

modelo biopsicossocial, uma vez que ele parte do princípio de que “a deficiência é uma 

condição de saúde que gera a deficiência dentro de fatores contextuais, portanto, uma integração 

dos modelos médicos e social” (DIÁRIO DA INCLUSÃO SOCIAL, 2018, p. 01).  

O modelo biopsicossocial nos remete à concepção sobre Defectologia, proposta por 

Vygotsky (1983), que percebia a deficiência como potencialidade, a compensação como 

processo interno de ação e reação e o sentimento de inferioridade, decorrente do convívio social. 

Ambos os aspectos merecem ser considerados quando se trabalha com sujeitos público-alvo da 

Educação Especial. 

Contudo, percebe-se que há uma distância considerável entre o que é recomendado e o 

praticado, mesmo sendo fundamental para direcionar tratamentos e ações dos diversos 

profissionais responsáveis pela melhoria das condições de vida daqueles, há muito, rejeitados. 
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Além disso, mais especificamente no item III do art. 2 da Lei nº 13.416/2015, temos a referência 

de que seja identificada e registrada nas avaliações a limitação no desempenho das atividades.  

Ressalta-se que, nos laudos apresentados à escola, não constam atendimento à maioria 

das recomendações descritas acima, tampouco as informações sobre a participação das alunas 

nas atividades escolares. Acrescenta-se a isso o fato de que nem todos os profissionais indicados 

para emissão dos laudos haviam sido consultados, conforme recomendação legal, ou seja, 

faltavam profissionais de outras áreas para diagnosticá-las. 

Não há dúvidas de que esse contexto dificulta, e muito, o trabalho do professor. Com 

essas observações e a sondagem inicial, realizada por meio dos jogos: bingo, quebra-cabeça e 

o jogo de varetas, procedeu-se à coleta de informações sobre o conhecimento matemático 

apreendido, assim como sobre o comportamento delas frente à realização de atividades 

escolares. Esses dados subsidiaram à elaboração das atividades de intervenção, bem como a 

escolha das ferramentas multissensoriais que seriam empregadas no processo de alfabetização 

matemática das alunas.  

 

4.3.2 Desenho dos Jogos 

 

Baseado nas pesquisas de Vygotsky, Luria e Leontiev (2010) sobre jogos e brinquedo 

e, principalmente, os jogos de regra, optou-se por iniciar o trabalho de alfabetização por meio 

de jogos. Uma razão para essa escolha se deve à grande possibilidade que o jogo permite de se 

explorar atividades orais de forma espontânea, fatores que contribuiriam para diagnosticar o 

conhecimento matemático apreendido pelas alunas, uma vez que elas não estavam 

alfabetizadas.  

Além disso, a escolha por realizar o diagnóstico e a intervenção por meio de jogos foi 

consolidada após uma conversa com as participantes sobre atividades de sua preferência, na e 

fora da escola. Percebeu-se que os jogos digitais e manipulativos estavam presentes nas ações 

desse grupo, assim como despertavam sentimentos agradáveis.  

Como o objetivo idealizado para a fase diagnóstica era o de investigar os conhecimentos 

matemáticos consolidados pelas alunas e identificar as potencialidades de cada uma, 

selecionaram-se, inicialmente, três jogos: bingo, pega-varetas e quebra-cabeça. A intenção era 

a de se preservar as regras e peças características dos jogos escolhidos, mas houve a necessidade 

de realizar alterações, devido às dificuldades apresentadas pelo grupo logo no primeiro 

encontro. Isso ocorreu, por exemplo, no jogo de varetas, mais especificamente com relação à 
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regra sobre a atribuição de valor de cada uma. O quadro 3 apresenta cada um dos jogos, seus 

objetivos e habilidades. 

 

Quadro 3 – Jogos utilizados para diagnóstico 

Jogo Objetivo de Aprendizagem Habilidades envolvidas 

 

Jogo do Bingo 

 

 

 

 

Completar primeiro os números de uma 

linha ou coluna. 

 

1. Reconhecimento dos números 

naturais menores que 76, por 

meio dos registros oral e escrito. 

2. Localização do número sorteado 

na cartela. 
3. Comunicar ao grupo quando a 

linha ou coluna forem 

completadas. 

 

 

Jogo de varetas 

Retirar quantas varetas puder com as 

mãos, sem tocar e/ou mexer nas outras 

varetas. Caso algum jogador pegue a 

vareta preta, essa poderá ser usada para 

auxiliar na retirada das demais varetas 

do jogo. 

1. Coordenação motora fina. 

2. Raciocínio lógico. 

3. Contagem de números naturais. 

4. Composição aditiva. 

 

Quebra-cabeça 

 

Com todas as peças, formar uma única 

figura com imagem de um animal. 

1. Noção espacial, concentração, 

percepção visual, atenção 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Ressalta-se que, nesse momento, não houve utilização do ambiente musical durante a 

realização das atividades, mesmo porque o diálogo era constante e parte essencial do 

diagnóstico.  

Definiu-se uma rotina para os encontros, que sempre eram iniciados por uma conversa 

informal sobre os momentos significativos ocorridos na e fora da escola. Logo em seguida, 

buscava-se recordar as atividades desenvolvidas no encontro anterior para, depois, dar início às 

tarefas do dia. Assim, os jogos eram introduzidos e situações que envolviam contagem, 

classificação, ordenação, seriação entravam em cena. Os encontros eram finalizados com uma 

reflexão sobre os conhecimentos contemplados no dia. A rotina de cada encontro do primeiro 

semestre teve a seguinte estrutura: 
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Figura 10 – Desenho dos encontros 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Salienta-se que, nas aulas, cada jogo era apresentado por meio de sua origem, 

reconhecimento das peças, socialização das regras, para, então, dar início às jogadas 

propriamente ditas.  

O primeiro jogo dessa fase foi o bingo, permitindo a identificação do conhecimento 

numérico por elas apropriado, bem como as dificuldades apresentadas por cada aluna. Para 

números maiores que 10, registros orais e escritos foram grandes obstáculos. Contudo, pelo 

nível de dificuldade proporcionada por esse jogo, ele não foi mais utilizado nos encontros.  

O segundo jogo foi o pega varetas. Diferentemente do bingo, as alunas pareciam não só 

conhecê-lo, mas demonstraram segurança e prazer ao jogá-lo. Porém, no final da jogada, 

quando era preciso contar a quantidade de varetas, atribuindo pontuação de acordo com as 

cores, nova dificuldade foi percebida. Todas verbalizaram corretamente a quantidade total de 

varetas obtidas por cada uma, entretanto, não conseguiam atribuir o valor correspondente a cor 

e, consequentemente, chegar à pontuação final. Nesse momento, adaptou-se a regra do jogo, de 

modo que o vencedor fosse o jogador com o maior número de varetas, independentemente da 

cor.  

Dessa forma, todas conseguiram descobrir a vencedora e, portanto, finalizar as jogadas. 

Outras rodadas foram realizadas mantendo-se a adaptação da regra. Ao final desse dia, 

concluiu-se que havia um comprometimento com a aprendizagem dos números, mais 

precisamente na contagem que envolvia números maiores que 10. Esse jogo foi mantido nos 

Conversa 
informal sobre 
acontecimentos 
e descobertas. 

Momento para 
recordar as 

ações 
desenvolvidas 

na aula 
anterior. 

Situações 
envolvendo 
contagem, 

classificação, 
ordenação, 
seriação e 

correspondência 
de elementos.

Matematizar 
por meio de 
jogos e/ou 
diferentes 
materiais 
didáticos.

Reflexões 
sobre o que 
foi feito na 

aula.
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próximos encontros da fase diagnóstica e, também, na fase interventiva, incluindo outras 

variações.  

O quebra-cabeça foi o terceiro jogo da fase diagnóstica. Para o primeiro dia do jogo, foi 

escolhido um quebra-cabeça menor contendo apenas nove peças, em que uma das faces 

continha a imagem de um animal (cachorro, coelho ou cavalo). Cada aluna recebeu um quebra-

cabeça diferente. Curiosamente, no primeiro dia desse jogo, Fênix demonstrou maior 

independência e autonomia, resolvendo seu quebra-cabeça rapidamente. Depois de concluir a 

tarefa, se prontificou a auxiliar as colegas. Flor apresentou mais dificuldade que as demais, 

evidenciando problemas visoespaciais. Necessitou de ajuda para terminar o jogo nesse dia. Na 

fase interventiva, esse jogo não entrou mais em cena. 

 

4.3.2.1 Refletindo Sobre a Fase Diagnóstica  

 

O jogo do bingo foi o primeiro desenvolvido em sala com as alunas. Após a sondagem 

inicial sobre o gosto delas por jogos, quais se lembravam, se conheciam o bingo, percebeu-se 

certo desapontamento em meio às respostas. Após a apresentação das peças do jogo, foram 

dadas as orientações, deixando-se livre a escolha da primeira cartela.  

Durante o jogo, foi possível observar que números menores que dez eram reconhecidos 

facilmente pelas alunas, embora todas demonstrassem certa dificuldade ao procurá-los nas 

cartelas. Outra observação que merece atenção, é que as alunas não reconheceram os padrões 

presentes na cartela, como: ordem crescente nos números localizados na primeira linha de cada 

coluna, nem mesmo que a indicação de que cada coluna iniciava com numerais pertencentes a 

mesma classe de dezenas. Entende-se, assim, que essas atitudes evidenciam que elas não tinham 

o hábito de jogar o bingo ou não o compreendiam bem. Algo aconteceu quando números 

maiores que 10 foram ditados. Uma das alunas ficava olhando para os lados, visivelmente 

perdida.  

O mesmo fenômeno acontecia com as demais alunas, quando os números sorteados 

eram maiores que 20. Em alguns casos, era preciso dizer os algarismos que formavam o numeral 

para que eles fossem localizados na cartela.  

Percebeu-se que o jogo envolvia habilidades e conhecimentos matemáticos complexos 

para as alunas. Buscando elucidar o contexto por meio das etapas descritas por Lorenzato 

(2017) para alfabetização matemática, foi possível perceber que a correspondência um a um 

(número na representação oral - registro escrito) era um processo que merecia atenção e maior 
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investigação. O jogo envolvia a localização dos números nas cartelas, portanto evocava noções 

visoespaciais, composição dos números por algarismos e a posição relativa dos algarismos no 

numeral. Todas essas habilidades não estavam consolidadas pelas alunas.    

Entretanto, a comparação de quantidades envolvendo a composição aditiva, com a 

compreensão de quem preencheu mais a cartela, não trouxe dificuldade para ninguém do grupo. 

O que não aconteceu com a classificação por critérios, ou seja, a percepção de regularidades na 

disposição dos números de cada linha e coluna, que era desconhecida por todas as alunas, uma 

vez que, a cada número sorteado, elas ficavam perdidas na cartela, procurando, dentre todos os 

números, aquele sorteado. Aqui eram perceptíveis os indícios das dificuldades que o pequeno 

grupo apresentava.  

 No jogo pega-varetas, houve maior interação entre as participantes, assim como maior 

competitividade, além de permitir uma melhor observação, no que tange à coordenação motora 

fina de cada aluna e com relação às etapas da alfabetização propostas por Lorenzato (2017). Ao 

final da captura de todas as varetas, o grupo passou à contagem dos pontos, revivendo a 

experiência vivenciada no encontro anterior.    

Ambas compreenderam a pontuação de cada cor de vareta, assim como o 

reconhecimento de que a vareta preta era a de maior valor. O problema ocorreu após essa 

informação, porque ninguém soube dizer qual a pontuação obtida. Olhavam para as varetas, 

passavam uma a uma pelas mãos e diziam números aleatórios. Solicitou-se, então, que 

dissessem a quantidade de varetas, por cor, que cada uma tinha. Essa contagem foi possível, 

uma vez que os resultados eram representados por números menores que 10. Nessas condições, 

todas responderam satisfatoriamente.  

Nesses primeiros encontros, foi possível identificar dificuldades no reconhecimento de 

números maiores que 10 e no processo de contagem. Percebeu-se que as três alunas conseguiam 

facilmente agrupar as varetas por cor. Quando lhes era pedido para informar a quantidade de 

varetas que tinham nas mãos, a primeira reação era a de agrupar as varetas por cor.  

O mesmo acontecia em relação à comparação das varetas por cor e valor 

correspondente; elas demonstraram conhecer a cor da vareta com maior valor, tanto que 

priorizavam a captura pela vareta preta durante o jogo. No entanto, o problema se localizava 

exatamente na adição desses valores, ou seja, na comparação envolvendo a composição aditiva. 

Percebeu-se que, para quantidades menores que 10, a contagem ocorria tranquilamente, razão 

pela qual, na segunda rodada, a regra do jogo foi alterada, considerando apenas a quantidade de 

varetas capturadas por cada uma, independente da cor.  
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Como o jogo de varetas foi bem recebido pelo pequeno grupo, decidiu-se por sua adoção 

por um número maior de vezes. Nos encontros seguintes, além de reservar um momento para o 

jogo de varetas, foram introduzidas gradativamente situações de contagem oral, utilizando 

diversos objetos: palitos, canudinhos, cartas, lápis de cor, figuras em E.V.A., dentre outros, 

conforme recomenda Lorenzato (2017). Esses materiais auxiliaram nas situações de contagem 

um a um, depois dois a dois, até se chegar à composição aditiva, em encontros subsequentes.     

 O jogo de quebra-cabeças foi o terceiro jogo utilizado para diagnóstico e serviu para 

fornecer mais dados sobre o conhecimento matemático dessas alunas, bem como sobre seu 

raciocínio lógico e as noções espaciais. Como era um jogo mais simples, com figuras de animais 

e poucas peças, no máximo 09, todas completaram com sucesso o quebra-cabeça recebido.  

O tempo de construção é que variou entre elas. Flor, a aluna mais velha, teve mais 

dificuldade ao montar o quebra-cabeça, recebendo ajuda de Fênix que era sempre a última a 

terminar as tarefas. Conforme dito anteriormente, no final da montagem do primeiro jogo, os 

quebra-cabeças foram doados as alunas.  

Na perspectiva das etapas propostas por Lorenzato (2017), o quebra-cabeça envolveu 

correspondência por percepção visual direta e disposição espacial, sem valores numéricos. O 

conhecimento de que cada peça do jogo formava uma única imagem era consolidado por todo 

o grupo. Do mesmo modo, a correspondência de um para vários, comparando cada peça ao 

grupo já formado, não constituiu dificuldade naquele momento.  

A estratégia de construção priorizada por todas as jogadoras foi a da face que continha 

a imagem de um animal voltada para cima, ao invés da outra face. Por envolver poucas peças, 

sem valores numéricos, o jogo permitiu que o grupo demonstrasse maior autonomia e confiança 

na resolução da atividade proposta.                    

 Após quatro semanas de investigação, constatou-se que as três alunas não eram 

alfabetizadas matematicamente. Exemplo disso foi a contagem oral que elas faziam, a qual 

somente a sequência numérica até 10 era realizada com segurança e êxito. Em sequências 

numéricas envolvendo números maiores que 10, havia interrupções, números eram omitidos e 

valores aleatórios incluídos. A dificuldade demonstrada na comparação de quantidades, 

envolvendo a composição aditiva, foi outro fator determinante para a conclusão do diagnóstico.  

Finalizou-se a fase diagnóstica, identificando dificuldades e potencialidades de cada 

aluna, já que estavam em momentos distintos do processo de aprendizagem matemática, 

conforme descrito no Quadro 4. 
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Quadro 4 – Potencialidades de cada aluna após o diagnóstico 

  
  

H
ab

il
id

ad
es

 a
p
re

en
d
id

as
 

Fênix Pura Alegria Flor 

Contagem de elementos 

um a um até 10, tocando-

os com os dedos. 

Contagem de elementos 

um a um até 20, tocando-

os com os dedos. 

Contagem de elementos um a 

um até 20, tocando-os com os 

dedos. 

Escreve palavras usando 

letra caixa alta. 

Escreve palavras e textos 

com letra cursiva. 

Escreve palavras e textos com 

letra cursiva. 

Conhece o primeiro nome. Conhece nome completo. Conhece nome completo. 

Conhece os algarismos 

indo arábicos. 

Conhece os algarismos 

indo arábicos. 

Conhece os algarismos indo 

arábicos. 

Associa algarismo e nome 

do numeral até 10. 

Associa algarismo e 

nome do numeral até 20. 

Associa algarismo e nome do 

numeral até 20. 

Utiliza registro por meio de 

símbolos para escrita de 

numerais até 10.  

Utiliza registro por meio 

de símbolos para escrita 

de numerais até 20. 

Utiliza registro por meio de 

símbolos para escrita de 

numerais até 20. 

Utiliza registro simbólico 

por meio de algarismos 

para escrita de numerais até 

10. 

Utiliza registro por meio 

de palavras para escrita 

de numerais até 20. 

Utiliza registro por meio de 

palavras para escrita de 

numerais até 20. 

Compara 02 elementos de 

mesma espécie para 

quantidades menores que 

10. 

Compara 02 elementos de 

mesma espécie para 

quantidade menores que 

20. 

Compara 02 elementos de 

mesma espécie para 

quantidades menores que 20. 

Agrupa elementos com 

características comuns 

Agrupa elementos com 

características comuns 

Agrupa elementos com 

características comuns 

Constrói sequência para 

números menores que 10. 

Constrói sequência para 

números menores que 20. 

Constrói sequência para 

números menores que 20. 

Lê palavras com sílabas 

formadas por consoantes e 

vogais. Sílabas como lh, 

nh, ch dentre outras não 

eram lidas.  

Lê palavras e textos. 

Dificuldade para leitura e 

escrita de palavras 

formadas por consoantes, 

como: lh, qu, gr dentre 

outras. 

Lê palavras com sílabas 

formadas por consoantes e 

vogais. Dificuldade para 

leitura de palavras que tenham 

duas consoantes como gu, qu, 

lh, nh e textos. 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Diante dos jogos vivenciados nesse período e, mesmo não explorando todas as etapas 

elencadas por Lorenzato (2017), constatou-se que as alunas apresentavam habilidades ao 

realizar a correspondência e comparação, envolvendo a composição aditiva apenas para 

quantidades até 10; já na comparação, conseguiam comparar dois elementos de mesma espécie.  

Com relação às habilidades propostas por Lorenzato (2017) para alfabetizar 

matematicamente, concluiu-se que seriam necessárias situações didáticas que contemplassem 

todas elas, desde a contagem oral até a simbolização matemática. A insegurança demonstrada 

pelas alunas em situações de contagem um a um era significativa e erros ao completar uma 

sequência numérica para valores acima de 10 eram inevitáveis, tais como na sequência 

numérica 18, 19 e 10, em que o 10 era o número indicado para completar essa sequência. 
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Também foi possível perceber que as três apresentavam tempos de aprendizagem muito 

discrepantes. 

Pura Alegria e Flor conseguiam identificar números até 20, já Fênix não. Pura Alegria 

e Flor reconheciam os algarismos que formam os números maiores que 20, mesmo sem associar 

registro oral ao escrito e nem reconhecer valor posicional dos algarismos. Também 

apresentaram dificuldades de manter a atenção e se lembrar de dados socializados 

recentemente. Uma delas apresentava muitas dificuldades para se lembrar de fatos e conversas 

vivenciadas em encontros anteriores.  

A fase diagnóstica permitiu conhecer um pouco mais sobre o conhecimento matemático 

adquirido pelas alunas, servindo para direcionar as atividades e jogos que constituiriam a fase 

interventiva. Como foi identificada a dificuldade em guardar informações recentes, percebeu-

se a necessidade de adotar o ambiente musical como ferramenta mediadora do processo de 

aprendizagem, na tentativa de estimular a atenção e, consequentemente, favorecer o 

desenvolvimento da memória de curto e longo prazo. 

Todos esses dados contribuíram para que fossem idealizadas situações didáticas 

diversificadas para cada uma, respeitando suas potencialidades. Considerando o fato de que na 

alfabetização matemática é frequente o uso de contextos infantis nas atividades propostas, para 

o público-alvo ao qual elas eram direcionadas, foram necessárias adaptações, de modo a 

despertar e manter o interesse do grupo.     

 

4.3.2.2 Planejando o cenário da intervenção 

 

O período diagnóstico não foi prorrogado, tendo em vista que foi constatado que o 

conhecimento matemático das três alunas se encontrava em estágios diferenciados, indicando a 

necessidade urgente de alfabetização matemática. Por essa razão, optou-se por iniciar 

imediatamente a intervenção com previsão para o mês de maio de 2019. Antes do recesso 

escolar, os encontros aconteceram dois dias por semana, em duas horas-aula cada e, após o 

recesso, em cinco dias da semana, por três horas-aula cada, totalizando quinze horas semanais.  

Na fase interventiva, o desenho dos encontros permaneceu com a mesma estrutura da 

fase diagnóstica, incluindo novas habilidades e conceitos, bem como a utilização de registros 

escritos. No mês de setembro, tarefas entram em cena para serem realizadas em casa. Até aquele 

momento, as alunas não recebiam da escola nenhuma atividade para ser feita em casa. A 

justificativa para tal circunstância era a de que elas não conseguiriam fazer sem 
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acompanhamento e, frequentemente, não apresentavam a tarefa cumprida na aula seguinte. 

Contexto que não se verificou, tendo em vista que as atividades com orientação para resolução 

em casa foram apresentadas pelas alunas nas aula seguintes, salvo raríssimas exceções. 

A rotina dos encontros era iniciada por uma conversa informal sobre os acontecimentos 

vivenciados na e fora da escola, seguida de momentos de recordação das ações desenvolvidas 

no encontro anterior. Nesses momentos, a música não era acionada. Quando os jogos entravam 

em cena nas atividades de contagem, correspondência, entre outras, o ambiente musical era 

acionado. No término dos encontros, a música era interrompida. A Figura 11, ilustra a estrutura 

adotada nos encontros.   

            

Figura 11 – Desenho dos encontros do 2º semestre 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

  

Outra característica dessa fase foi a introdução de novos jogos, adaptados dos 

tradicionais, como: jogo do mico, jogo da memória, jogo dos sete erros e o jogo de tabuleiro, a 

trilha. A Figura 12 apresenta os jogos na perspectiva de Lorenzato (2017). Grifa-se que ambos 

se encontram detalhadamente descritos no Apêndice A desta investigação.  

 

 

 

 

Conversa informal sobre acontecimentos ocorridos em casa ou na 
escola.

Momento destinado à recordação das ações desenvolvidas na 
aula anterior. 

Matematizar por meio de situações envolvendo contagem, 
correspondência, seriação, classificação, comparação e inclusão, 
além do sistema de numeração decimal, utilizando diferentes 
materiais concretos. 

Matematizar por meio de jogos (memória, mico, varetas e trilha). 

Matematizar utilizando registros escritos.
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Figura 12 – Jogos utilizados na intervenção

 

Fonte: Elaborado pela autora baseada em Lorenzato (2017). 

 

Vale ressaltar que, atendendo às recomendações de Lorenzato (2017) referentes às 

habilidades necessárias à alfabetização matemática, foram realizadas alterações/ adaptações nas 

peças e/ou regras, bem como produzidas diferentes versões para cada jogo, de modo a atender 

às necessidades e potencialidades de cada aluna, respeitando seu processo de desenvolvimento 

cognitivo. Somente quando a aluna demonstrasse segurança, compreensão do jogo e das 

habilidades nele presentes, nova versão lhe era disponibilizada. Acrescenta-se a isso o fato de 

que todas as peças foram construídas, diferentes versões criadas, de tal modo que, em muitos 

momentos, as alunas receberam jogos diferentes. O procedimento de iniciar os jogos por meio 

Correspondência- Percepção visual indireta. Busca por pares em
meio as cartas dispostas no centro com a face voltada para baixo.

Comparação de 02 elementos de mesma espécie com diferentes
registros. Formação de pares a partir da dupla número-palavra.

Comparação envolvendo ideia aditiva- Contagem de pares
formados e total de cartas obtidas.

Sequenciação - Construir sequências com as cartas obtidas.

Correspondência – percepção visual direta - Formação de pares.

Correspondência de um pra vários - Busca de par para uma 
determinada carta, quer sejam com suas próprias cartas ou cartas de 
outro jogador.

Comparação de 02 elementos de mesma espécie - Escolha de pares 
por meio da figura, número ou palavra.

Comparação envolvendo ideia aditiva- Contagem de pares e cartas 
para saber quem venceu a jogada.

Classificação- Agrupamentos de elementos com características 
comuns e perceptíveis. Conjunto de pares de cada jogador.

Sequenciação- Construção de sequências a partir das cartas na mão.

Correspondência – percepção visual direta - Número sorteado no 
dado e quantidade de casas andadas no tabuleiro.

Comparação de 03 ou mais elementos. Posição dos peões 
representando cada jogador.

Comparação envolvendo ideia aditiva - Número sorteado no dado e 
número correspondente a casa no tabuleiro em que o jogador ficará 
após andar essa quantidade.

Classificação por observação - Observação da posição das três 
jogadoras no tabuleiro.
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do contexto histórico, reconhecimento das peças e regras se manteve nos dois momentos: 

diagnóstico e intervenção.  

O primeiro jogo trabalhado na fase interventiva foi o da memória que, em sua versão 

inicial, contou com seis pares, totalizando doze cartas. Optou-se pela quantidade menor de 

cartas, conforme recomendado por Lorenzato (2017), para o início da alfabetização matemática. 

Para compor os pares de cada carta, foram utilizados registros escritos por meio de algarismos, 

contendo dezenas exatas e seu par, utilizando o registro em palavras.  

O jogo de memória teve duas versões: a primeira com as dezenas exatas de dez a 

sessenta e, a segunda com a sequência numérica de onze a trinta, conforme Figura 13.  

 

Figura 13 – Jogo da memória versão 2 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Segundo Lorenzato (2017), as habilidades presentes nesse jogo foram reconhecimento 

do registro escrito das dezenas exatas, fazendo a correspondência um a um entre algarismos e 

palavras, o trabalho com leitura e escrita desses mesmos números, bem como a sequência 

numérica que os envolve. Eram associados o par número-palavra, de modo a permitir à leitura 

e escrita de palavras, já que Fênix e Flor não sabiam ler, embora conhecessem o alfabeto. Todas 

participavam desse jogo, que sempre iniciava os encontros nessa fase.  

O jogo permitiu o estudo com a correspondência por meio da percepção indireta, 

agrupamentos de elementos com características comuns, contagem oral, além do registro 

numérico escrito com símbolos e palavras. Quanto às habilidades, foram desenvolvidas a 

contagem oral, a leitura de números presentes em cada carta, a troca na formação de pares, ou 

seja, grupos de dois, a ordinalidade, ao analisar a posição de cada jogadora ao final de uma 

rodada, assim como a composição aditiva, buscando conhecer o número total de pares 

formados.  

As questões e reflexões, presentes em cada encontro, visavam a socialização dos 

conhecimentos, explorando novas habilidades e fases do desenvolvimento, assim como a 
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introdução de novos números, representando quantidades maiores. Salienta-se que a primeira 

versão desse jogo fez parte da fase diagnóstica e permaneceu na interventiva. Nesse jogo 

especificamente, Pura Alegria, que já conhecia números menores que 20, demonstrou 

rapidamente compreensão das dezenas exatas contidas nas cartas do jogo, de modo que foi a 

primeira a utilizar a versão dois dele e do jogo do mico. Fênix, por sua vez, ficou com a versão 

do jogo de memória por aproximadamente cinco meses.  

O segundo jogo, do mico, teve quatro versões: a primeira com a sequência numérica de 

dez a vinte. Cada carta apresentava o número correspondente expresso por algarismos, seu par, 

com número expresso em palavras e, a mesma quantidade de símbolos (em conformidade com 

o naipe da carta, copas, corações vermelhos) era exibida nas duas cartas, conforme Figura 14.  

 

Figura 14 – Jogo do mico versão 1 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

A segunda versão desse jogo compreendia números da sequência de vinte a trinta. A 

terceira de trinta a quarenta e a última de quarenta a cinquenta. As habilidades desenvolvidas 

no jogo foram: a contagem oral, a leitura dos registros escritos de números presentes em cada 

carta (símbolo e palavras), a troca, na formação de pares, ordinalidade indicando a posição de 

cada jogadora numa dada rodada, a sequência de números compreendidos entre dez e vinte, 

leitura e escrita de números dessa sequência e a composição aditiva quando reconheciam o 

número total de pares formados.  

O jogo dos sete erros intermediava os demais jogos, sendo o primeiro que utilizou folha 

impressa para as alunas registrarem. Foi introduzido apenas na parte interventiva e teve níveis 

de dificuldade graduais e diferenciados para cada aluna. Esse jogo permitiu desenvolver 

habilidades viso espaciais. 

Fênix era ágil e precisa na busca pelos sete erros. Flor demonstrava apatia pelo jogo e, 

porque não dizer, descaso. Não encontrava todos os erros, chegando muitas vezes a desistir de 

concluir a tarefa. Percebendo esse sentimento, o jogo dos sete erros foi substituído para ela. 
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Pura Alegria era mais dispersa e talvez por isso demorasse mais, embora conseguisse terminar 

com êxito. 

O jogo da trilha, único jogo de tabuleiro presente nesse estudo, teve apenas uma versão. 

Foi o último introduzido nos encontros, envolvia conhecimentos do sistema de numeração 

decimal, sequência numérica de números compreendidos entre dez e trinta, leitura e escrita de 

numerais com diferentes representações (símbolos, palavras, desenho do material dourado), 

como também habilidades de conservação, seriação com, no máximo, quatro elementos, 

comparação envolvendo a composição aditiva, subtrativa, comparação entre dois elementos de 

mesma espécie e correspondência.  

Nesse jogo, as três alunas jogavam simultaneamente, o que não ocorria normalmente 

nos demais, em razão das habilidades envolvidas e das especificidades de cada uma. Nele 

demonstravam motivação e segurança com relação ao conhecimento das regras e questões 

propostas. Somente foi adotado quando as três estavam contando oralmente e utilizando o 

registro escrito de números até trinta com segurança.  

Observa-se nesse jogo que, em alguns momentos, as alunas ficavam afoitas para auxiliar 

a colega que até se esqueciam de que estavam em uma competição. Pareciam compreender que, 

naquele momento, o mais importante era a aprendizagem de todas.  

Com relação às habilidades matemáticas, foram desenvolvidas a correspondência, 

comparação, classificação e trabalhadas, também, a contagem oral e escrita, leitura e escrita de 

números, a troca, a ordinalidade, analisando a posição de cada jogadora no tabuleiro durante e 

no final da rodada, assim como a comparação envolvendo a composição aditiva e subtrativa, 

presentes nas cartas surpresa das casas especiais do tabuleiro. 

 

Figura 15 – Jogo da trilha verão única 

       

Fonte: Acervo da autora. 
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À medida que aconteciam os encontros, tornava-se evidente a necessidade de expansão 

de situações didáticas para além desses jogos. Exemplo disso foi a adoção de materiais, como: 

material dourado em E.V.A., quadro posicional de números, calendário construído pelo grupo 

em sala, palitos, figuras em E.V.A., potes e atividades escritas. Destaca-se que, neste estudo, os 

jogos e o ambiente musical serão analisados. No entanto, a música será descrita em outro 

momento.  

Os encontros foram interrompidos em julho de 2019 em função do recesso escolar. 

Devido às dificuldades de atenção e memória, demonstradas pelas alunas, a expectativa quanto 

ao retorno das aulas era grande. Isso porque havia a possibilidade de se recomeçar todo processo 

de alfabetização até então alcançado.  

O retorno em agosto alterou o cronograma inicial, já que os encontros passaram a 

acontecer nos cinco dias da semana, com duração média de três horas cada. Novamente 

deparou-se com uma agradável surpresa. Todo trabalho e habilidades desenvolvidas no 

primeiro semestre haviam sido preservados, ou seja, as alunas não haviam se esquecido, 

contavam até vinte com segurança e demonstravam, cada vez mais, autonomia e confiança, 

sejam nas atividades individuais ou em grupo.  

Novas inquietações surgiram: por que será que elas não foram alfabetizadas? Seria por 

causa dos laudos médicos que desanimaram os professores e as escolas anteriores? Será que a 

música estava contribuindo para esse contexto? Questões ainda sem respostas, mas com fortes 

evidências de que a música exercia um papel significativo nesse processo, considerando que as 

alunas estavam mais concentradas durante as atividades e sentiam falta da música quando essa 

não era acionada como de costume.  

Como dito anteriormente, os encontros contaram com a presença de outra ferramenta 

multissensorial, o ambiente musical que será descrito a seguir.   

 

4.3.3 Organizando o Ambiente Musical 

 

 As pesquisas apresentadas na revisão de literatura e no aporte teórico, envolvendo o 

ambiente musical, indicaram que a escolha do tipo de música é um fator relevante quando o 

que se almeja é a melhoria da atenção, da memória e, consequentemente, o favorecimento do 

processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. Savan (1998), por exemplo, em seu estudo 

piloto envolvendo crianças público-alvo da Educação Especial, utilizou o ambiente musical nas 
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aulas de ciências, mostrando que o efeito relaxante só ocorreu quando músicas compostas por 

Mozart foram tocadas. O mesmo ocorreu com investigações envolvendo o Efeito Mozart.  

A tese defendida por DeMers (1996) revela que o tom presente na música relaxante 

precisa ser baixo para promover o relaxamento e instrumentos suaves, como flautas, cordas e 

outros, são recomendados para se alcançar esse tom. Silva et al. (2016) apresentaram 

características das músicas com efeito relaxante.  

Há, portanto, fortes indicativos de que, quando se trata da escolha do ambiente musical, 

com o intuito de promover relaxamento, melhoria na atenção, memória e outros, músicas 

suaves, calmas, relaxantes são indicadas, podendo ser clássicas, meditativas e/ou instrumentais. 

Por essa razão, escolheu-se uma sequência de músicas com essas características propostas por 

Silva et al. (2016), para compor o ambiente musical em todos os encontros realizados com as 

alunas, conforme quadro 5. 

 

Quadro 5 – Músicas integrantes do repertório selecionado para compor o ambiente musical 

Músicas Nome Link de acesso 

     

     Meditativas 

Músicas com 

sons de riacho e 

natureza  

https://www.youtube.com/watch?v=UxhDlsH0cGU 

 

 

     Instrumentais 

Álbum The 

Moment- 

Kenny Gee 

https://www.youtube.com/watch?v=447yaU_4DF8 

Álbum Greatest 

Hits- Best 

Songs- Kenny 

Gee  

https://www.youtube.com/watch?v=7TQSqTMCxXo 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

As músicas foram previamente salvas no computador e no celular da pesquisadora e 

reproduzidas com o auxílio de caixa acústica.  

Em relação ao procedimento de uso do ambiente musical, conforme visto nos capítulos 

anteriores, a literatura recomenda exposição musical por dez minutos antes dos testes 

cognitivos. Entretanto, neste estudo, considerando que o cenário proposto envolve o processo 

de aprendizagem e não testes cognitivos pontuais, decidiu-se utilizar o ambiente musical como 

ferramenta semiótica, por um período diário de trinta a cinquenta minutos aproximadamente, 

enquanto as alunas trabalhavam com os jogos ou durante a realização de tarefas impressas 

individuais a eles relacionadas. Nos momentos de socialização, a música era interrompida. 

https://www.youtube.com/watch?v=447yaU_4DF8
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Em concordância com os estudos de Namwamba (2012) sobre os efeitos do volume da 

música, priorizou-se por adotar um volume indicado para ambiente musical, nem muito alto e 

nem tão baixo a ponto de não ser percebido. Outro protocolo, adotado nas pesquisas que 

utilizaram o ambiente musical, mencionado anteriormente, refere-se ao intervalo de tempo sem 

a presença da música. Novamente, por especificidades da presente pesquisa, a quantidade de 

intervalos sem música difere dos estudos anteriores, tendo em vista que, nos encontros diários, 

eram reservados de dez a quinze minutos sem a exposição ao ambiente musical. Considerando 

os dez meses com a presença da música, selecionou-se quatro momentos distintos de 

interrupção que integram a análise de dados.  

O primeiro deles ocorreu no término da fase diagnóstica, em que foram coletados dados 

sobre o conhecimento matemático prévio das participantes, sem exposição à música. O 

segundo, nos encontros do semestre, antes do recesso de julho, praticamente após três meses de 

intervenção com ambiente musical. O terceiro, após o recesso de julho, teve cinco meses de 

intervenção com exposição musical. O quarto e último intervalo, no início do ano letivo de 

2020, novamente, visando investigar se após o período de férias os conhecimentos se 

mantinham, também contou com a participação do ambiente musical. Os intervalos serviram 

também para indicar os momentos representativos para a coleta de dados a serem analisados.        
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5 REFLETINDO A PARTIR DOS DADOS 

 

A música, por ser uma função cognitiva complexa, se 

constitui em um modelo para investigação da hipótese da 

organização modular do cérebro. 

 (SILVA, 2014) 

 

Este capítulo aborda o tratamento feito a partir dos dados coletados, bem como as 

discussões e reflexões promovidas. A coleta de dados é uma etapa essencial na pesquisa e, como 

dito anteriormente, foi realizada durante os encontros destinados à alfabetização matemática. 

Além disso, é uma etapa que auxilia o pesquisador a compreender melhor a problemática da 

pesquisa. Segundo Creswell (2007), os dados coletados podem ser obtidos por meio de 

observações estruturadas ou semiestruturadas, entrevistas, documentos oficiais e material de 

áudio e vídeo.  

Houve, num primeiro momento, a imersão da pesquisadora no ambiente de pesquisa, 

objetivando o conhecimento da escola, dos atores pedagógicos, assim como a sua familiarização 

com a rotina do ambiente escolar e as participantes. Fato que tornou a pesquisadora parte 

integrante desse contexto, de uma maneira bem natural e harmônica, além de permitir a análise 

documental dos laudos médicos das respectivas alunas.  

Optou-se pela observação participante que consiste na imersão do pesquisador junto ao 

grupo observado, como parte integrante deste, numa interação que visa compartilhar seu dia a 

dia. Esse modo de proceder permite sentir a experiência do outro ao vivenciar determinada 

situação e muito contribuiu para que os dados coletados refletissem a realidade durante todos 

os meses de trabalho.  

A observação participante teve início na sala de aula do 6º ano, com a presença das três 

alunas, da acompanhante, dos demais colegas de turma e da professora de matemática. Nesse 

período, aspectos significativos da aprendizagem das participantes foram determinantes para 

(re) direcionar os rumos da pesquisa. Os encontros com as três alunas, na sala reservada a 

alfabetização matemática, complementaram o cenário da observação participante.  

Além da observação participante das aulas, constituíram fonte para coleta dos dados: o 

diário de bordo da pesquisadora, as gravações feitas nos encontros, as atividades produzidas 

pelas próprias alunas, os registros orais e escritos das estratégias e resoluções das atividades 

desenvolvidas, indicando a evolução de cada uma no processo de alfabetização matemática.  
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 Conforme descrito, a presente pesquisa utilizou diferentes fontes de dados, de modo a 

garantir a validade do construto, conforme defende Gomes (2004). Yin (2005) corrobora esse 

pensamento quando afirma que “nenhuma fonte única possui vantagem indiscutível sobre as 

outras” (YIN, 2005, p. 112-113). 

Contudo, vale ressaltar que as informações mais relevantes foram obtidas nos momentos 

de intervenção pedagógica da pesquisadora junto as alunas. Atividades que envolveram 

quantificação, produção de registros pictóricos ou simbólicos, comparações, sequências 

numéricas, agrupamentos, tomadas de decisões a partir de argumentações quantitativas foram 

desenvolvidas ao longo dos encontros destinados às intervenções.  

 

5.1 CONHECENDO OS DADOS 

 

Em uma investigação qualitativa, a análise de dados, segundo Bogdan e Biken (1994), 

pode ser realizada de duas formas. Uma delas refere-se ao processo de análise, quando feito 

simultaneamente à coleta dos dados e concluído no final desta. A outra abordagem ocorre 

quando a coleta de dados acontece antes mesmo do momento de análise. Neste estudo, foi feita 

análise de dados concomitantemente ao processo de coleta dos mesmos, sendo utilizados como 

instrumentos: o diário de bordo da pesquisadora, as gravações em áudio e vídeo dos encontros, 

os registros orais e escritos das atividades desenvolvidas com as alunas.  

Dois momentos caracterizaram os encontros com as alunas, um relativo à fase 

diagnóstica, cujos dados foram coletados por meio de gravações em áudio e vídeo e, o segundo, 

a fase interventiva. Essa última teve, além das gravações em áudio e vídeo, registros escritos 

das atividades desenvolvidas com as alunas, referentes ou não aos jogos.  

As atividades idealizadas envolviam enunciados curtos e diretos, conforme orientação 

da Associação Brasileira do Déficit de Atenção (ABDA) que recomenda a elaboração de 

atividades de curta duração para alunos público-alvo da Educação Especial, de modo a se 

garantir a atenção e o envolvimento desses durante a atividade proposta.  

Salienta-se que a investigação no campo empírico - na escola pesquisada -, teve como 

base estruturante um diagnóstico, visando à identificação dos conhecimentos apreendidos 

referentes à alfabetização matemática, a partir da perspectiva de Lorenzato (2017). Nessa fase, 

atentou-se para os aspectos relacionados à compreensão das participantes deste estudo em 

relação ao conceito de número e do sistema de numeração decimal.  
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A fase destinada à aplicação do instrumento diagnóstico foi considerada relevante para 

o (re)planejamento dos instrumentos de coleta dos dados, de modo a atender ao objetivo da 

pesquisa. A intenção era identificar a aprendizagem e a contribuição dos cenários inclusivos 

para aprendizagem, mediado pelo ambiente musical, durante a realização de atividades em sala, 

para acionamento da memória e atenção das alunas.   

No que tange à alfabetização matemática, os sete processos mentais de Lorenzato (2017) 

foram contemplados, seja na elaboração das atividades, seja na condução dos jogos e/ou nas 

socializações realizadas nos encontros. As habilidades matemáticas relativas à contagem oral, 

às trocas, à ordinalidade e cardinalidade, à leitura e escrita, às operações aritméticas básicas e 

simbolização são aqui relatadas em treze episódios, os quais exploram registros das conversas 

entre pesquisadora e participantes, e entre elas. Destaca-se que, nos diálogos, a pesquisadora 

será identificada por “P”, Fênix por “F”, Pura Alegria e Flor pelos próprios codinomes. 

Para o ambiente musical, quatro etapas distintas foram consideradas, em concordância 

com estudos relativos ao Efeito Mozart e/ou a modulação do humor. Considerando que o 

trabalho envolve o processo de aprendizagem, o tempo destinado à exposição musical foi 

ampliado para períodos de trinta a cinquenta minutos diários. Os momentos sem a presença da 

música variaram de dez a quinze minutos diários. As quatro etapas selecionadas como 

parâmetro para análise da influência da música foram:  

Etapa 1 - Sem ambiente musical, período destinado às atividades diagnósticas, 

compreendido entre abril a maio de 2019.  

Etapa 2 - Início das atividades com ambiente musical. Período interventivo, de junho a 

julho do mesmo ano, dois meses, antes do recesso escolar.  

Etapa 3 - (Re)começo das atividades com ambiente musical. Período interventivo, cinco 

meses de trabalho, considerando os meses de agosto a dezembro, após o recesso escolar de 

julho.  

Etapa 4 - Retorno às aulas com ambiente musical. Período interventivo, envolvendo os 

meses de fevereiro e março de 2021, um mês de intervenção. Interrompidos em consequência 

da pandemia ocasionada pelo Coronavírus.       

Por razões elencadas no capítulo 3, concentrou-se a análise nos dados referentes à 

participante Fênix, destacando as atividades que exemplificam sua interação com o 

conhecimento, a pesquisadora e demais participantes.     
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5.2 ETAPA 1 - DIAGNÓSTICA - SONDAGEM DE CONHECIMENTOS E 

HABILIDADES ADQUIRIDAS 

 

Três jogos fizeram parte da sondagem inicial: bingo, pega varetas e quebra-cabeça. Os 

primeiros encontros possibilitaram a identificação das habilidades de cada uma das alunas, 

descritas no capítulo 3. Ressalta-se que não houve utilização do ambiente musical nessa etapa. 

A atividade inicial, presenciada em sala e realizada pelos alunos diferentemente 

eficientes, foi a de colorir a borboleta. Tal atividade não possibilitou à pesquisadora registro 

próprio, tendo em vista que o momento fora destinado ao reconhecimento do ambiente da 

pesquisa. Contudo, o registro feito por Fênix revelou dados importantes sobre sua 

aprendizagem até aquele momento, razão pela qual foi incluído. Pode-se observar que a aluna 

reconhecia o primeiro nome, escrevendo-o com letra de fôrma, comumente conhecida por 

“caixa alta”. Destaca-se ainda que ela usava incorretamente os números para indicar a data, 

como nos mostra a Figura 16. 

 

Figura 16 – Primeiro nome de Fênix 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Pelo registro apresentado na Figura 16, pode-se pressupor que Fênix, além de registrar 

o nome com letra “caixa alta”, desconhece a função do número como identificador. Fato 

constatado pela escrita do dia 15/03/2019, em que a data 15 foi escrita como 150 ou 15003 e, o 

ano 2019 como 19. Pelo registro, percebe-se que a aluna desconhece a função do número como 

identificador, assim como a unidade de tempo. Isso porque não existe dia expresso pelo número 

150 e muito menos por 15003. Ela também não registrou a separação do dia e mês, conforme 

fez com o ano.  

Lorenzato (2017) indica o reconhecimento de número como identificador, explicitado 

no caso da data, como uma das funções do conceito de número, necessárias à construção desse. 

O registro escrito leva-nos a inferir que Fênix não a desenvolveu.    
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Sobre a habilidade de identificar os algarismos indo-arábicos menores que 7, a Figura 

17, ilustra a resolução correta de Fênix ao colorir a borboleta, demostrando, assim, reconhecê-

los. 

 

Figura 17 – Reconhecimento dos algarismos indo-arábicos 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Contudo, é importante salientar que Fênix contou com a ajuda da acompanhante para 

leitura do enunciado e identificação das cores.   

Após presenciar essa e outras atividades similares, decidiu-se por promover um 

diagnóstico de aprendizagem, visando identificar os conhecimentos matemáticos apreendidos 

pelas participantes. Das atividades integrantes do instrumento diagnóstico, o jogo do bingo foi 

a primeira. 

Após conversa sobre a origem do jogo, de como se joga, das peças que o compõem, das 

regras, procedeu-se à distribuição das cartelas. Na rodada de número um, a pesquisadora ditou 

os números e acompanhou a localização deles nas cartelas de cada aluna. Números sorteados 

até 10, eram reconhecidos por Fênix e as demais colegas, a dificuldade se concentrava na busca 

destes em cada cartão. Observando as ações das alunas, percebe-se que elas olhavam todos os 

números, um a um, para verificar se o número sorteado estava na cartela. 

Na segunda rodada do bingo, a cartela de Fênix continha os números 2 e 6, ambos 

reconhecidos e marcados com tranquilidade, o que não ocorreu com os demais números. O 

Episódio 1: Jogando bingo no reconhecimento de números (Quadro 6), registra uma das 

situações ocorridas quando o número ditado era maior que 10. 
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Quadro 6 – Episódio 1: jogando o bingo e reconhecendo os números 

P: Atenção para o próximo número: 34. Quem tem? 

Flor: É o 3 e o 4? 

P: Como assim? 

Pura Alegria: Esse número tem o 3, depois o 4? 

P: Sim, ele é formado pelos algarismos 3 e 4. 

Flor: Achei. 

Pura Alegria: Espera um pouco, acho que tenho esse número. 

                      (Enquanto isso, Fênix, olha para o chão, quadro, para a cartela de Flor e Pura Alegria,     

                      como se estivesse procurando entender). 

Pura Alegria: Não tenho. 

Flor: Fênix, procure na cartela pelo 3, seguido do 4. 

                     (Nesse momento, Flor se aproxima da cartela de Fênix para ajudá-la). 

Flor: Olha aqui. Aponta na cartela para o número 34. 

Fênix Coloca o marcador no número 34, embora com olhar bem distante.     

Fonte: Acervo da autora. 

 

Nesse episódio, é possível perceber o papel colaborativo desempenhado por Flor, 

buscando auxiliar Fênix. Ela percebeu a dificuldade da colega, mesmo Fênix não tendo pedido 

ajuda. Além disso, Fênix continua introspectiva e com pouca interação com as colegas. Flor, 

Pura Alegria e Fênix formam um grupo e, nessa prévia do comportamento de Flor, 

possivelmente elas contribuirão para o crescimento uma da outra, mesmo considerando as 

dificuldades e especificidades de cada uma. Segundo Vygotsky (1998), o conhecimento não 

está no sujeito, nem no objeto, mas na interação entre ambos, o que reforça a crença no trabalho 

colaborativo.   

Além disso, o Episódio 1 ilustra o momento em que as alunas se depararam com a tarefa 

de identificar números maiores que 20. Flor e Pura Alegria reconheceram que 34 é um numeral 

formado por dois algarismos, mas se sentiram inseguras quanto a posição deles, ou seja, não 

identificaram o par ditado (palavra-número). Procuraram se certificar com a pesquisadora de 

que o número formado continha os algarismos 3 e 4, o que não indica que seriam escritos nessa 

ordem, 3 e depois o 4. Demonstrando desconhecimento sobre o valor posicional dos algarismos 

no número. Depois da confirmação, as alunas buscaram na cartela o número correto.  

Fênix, mesmo com a pergunta de Flor, permaneceu com olhar distraído, demonstrando 

que a pergunta feita não a ajudaria a descobrir o número ditado. Ficou inerte, sem procurar na 

cartela, até que Flor se prontificou em ajudá-la. Temos, aqui, fortes indícios de que as alunas 

não reconheciam os nomes dos números maiores que 20, assim como seu registro escrito, nem 

o valor posicional desses. A mesma situação ocorreu outras vezes, para números maiores que 

20.  
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Em relação a números maiores que 50, o cenário se agravou. Nem Flor, nem Pura 

Alegria ousaram mencionar os algarismos contidos nos números. Nesses casos, era preciso falar 

o número, acompanhado dos algarismos, na ordem de escrita dos mesmos, como em 82, oito e 

dois.  

Destaca-se que as alunas perceberam que cada número cantado representava um único 

número na cartela, ou seja, era conhecida a condição que indica o par palavra-número. No 

entanto, desconheciam o fato de que a disposição dos números nas colunas de cada cartela 

obedecia a ordem crescente de dezenas. Fato que facilitaria a localização dos números 

sorteados.     

Lorenzato (2017) assegura que a contagem oral, a leitura e escrita de números, 

consequentemente, o reconhecimento do par palavra-número são habilidades necessárias à 

construção do conceito de número. Conforme descrito no jogo do bingo, não houve 

identificação do par palavra-número por parte das alunas Flor e Pura Alegria. Embora elas 

tivessem reconhecido os algarismos que o compõem, não se atentaram para a posição que 

ocupavam no numeral, revelando desconhecimento do valor posicional de ambos. Fênix, por 

sua vez, demonstrou desconhecimento tanto dos algarismos que formam o numeral 34, como 

do próprio par palavra-número, e menos ainda do valor posicional deles.     

Após duas rodadas, foi preciso mudar o jogo. Na sequência, o jogo pega varetas foi 

escolhido. Cada jogo apresentado era precedido pela origem histórica, seguido de questões de 

reconhecimento das regras e peças. Apresentou-se cada vareta, perguntando sobre as cores, 

regras, pontuação e a função da vareta preta. Após esse momento, a ordem das jogadoras foi 

definida.  

A primeira a jogar, segurava e soltava as varetas. Já na rodada de número um, era 

possível perceber a motivação de todas elas, a atenção ao movimento da colega para não mexer 

as varetas que não seriam capturadas, assim como estratégias para capturar mais peças. Ao 

terminar a rodada, foi dada orientação para que as jogadoras segurassem as varetas capturadas, 

de modo a se realizar a contagem dos pontos. A pontuação de cada cor de vareta foi relembrada. 

A alegria, demonstrada anteriormente, deu lugar ao silêncio e introspeção.  

O Episódio 2: Recitando oralmente com varetas, revela mais especificamente a 

contagem oral das varetas, indicando o agrupamento feito corretamente por cor e com certa 

destreza, justamente por serem quantidades menores que 10: 
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Quadro 7 – Episódio 2: Recitando oralmente com varetas 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

A conversa do Episódio 2 mostra, no jogo de pega varetas, a intencionalidade da 

pesquisadora ao estimular Fênix na classificação das peças por cor, em conformidade com os 

preceitos de Vygotsky (1998), destacando a importância da interação para o desenvolvimento 

do sujeito. Com as questões propostas, a participante agrupou, observando cada cor de varetas 

para, então, contá-las e finalmente compará-las. O que nesse momento a participante realizou 

com ajuda, mais tarde poderá conseguir sozinha.   

Para tal, Fênix fez a recitação oral das varetas, contando uma a uma, à medida que 

passava cada vareta de uma mão a outra, dizendo no final, o numeral correspondente ao total 

de varetas. Segundo Lorenzato (2017), ações como essa são pertinentes aqueles que se 

encontram no estágio 2 do processo de contagem, por demonstrar habilidades com a 

correspondência palavra-número, utilizar a percepção visual direta por disposição espacial, 

quando classificou as varetas por cor, assim como identificar o último número da sequência, 

como sendo aquele que indica a quantidade total de elementos. Aqui também é possível 

perceber que ela constrói a sequência numérica de 1 a 6, ordenando-a para que todos sejam 

contados somente uma vez, além de agrupar as varetas por cores.   

Lorenzato (2017) recomenda atenção na leitura e escrita de numerais maiores que 10, 

pela complexidade que os envolve, ou seja, por serem compostos por dois algarismos e terem 

um único nome. Além disso, recomenda que sejam privilegiadas a leitura e escrita dos 

numerais.   

As alunas se encontravam entusiasmadas com a proposta de trabalho, adoravam o jogo 

de varetas, a tal ponto que se tornou evidente certa dispersão e falta de atenção nos movimentos 

 

P: Fênix, quantas varetas você conseguiu? 

F: 1,2,3,4,5,6. Seis varetas.(Passando cada vareta contada de uma mão   

     para outra). 

P: Quais cores? 

F: Amarela, vermelha e azul. 

P: Quantas amarelas? 

F: 02 

P: Quantas azuis? 

F:01 

P: Quantas vermelhas? 

F: 03 

P: Escreva no quadro a quantidade de varetas vermelhas que você  

  conseguiu.  
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de captura das peças. Algumas vezes as participantes chegavam a contar a quantidade de varetas 

capturadas, porém, no momento de socializar com o grupo, se esqueciam da quantidade obtida. 

Considerando a satisfação demonstrada pelas participantes no jogo de varetas, ele foi mantido 

nos demais encontros da fase diagnóstica.  

Tendo em vista o esquecimento das alunas na contagem oral, decidiu-se por incorporar, 

nos próximos encontros, diferentes situações e materiais para contar. Uma dessas situações 

envolvia a recitação oral de sequências numéricas. Nelas, era distinta a palavra-número que 

iniciava a sequência, conforme Episódio 03: Sequência numérica para números menores que 

20. 

 

Quadro 8 – Episódio 3: Sequências numéricas para números menores que 20 

P: Nessa atividade, vamos continuar a sequência da colega!!! 

F: Quem começa? 

P: Nessa primeira rodada sou eu. Depois Flor, Fênix e Pura Alegria. Volta a contagem   

    para mim e damos continuidade a sequência. Podemos começar? 

T: Sim. 

P: 12, 

Flor: 13, 

F: 14, 

Pura Alegria: 15, 

P: 16,... 

Flor: 17, 

F: 18, 

Pura Alegria: 19 

P: E agora? 

F:10. 

Pura Alegria: É 20, não é? 

Flor: Sim. 

P: Fênix, por que você pensou no 10? 

F: Esqueci. 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Evidencia-se, nesse episódio, o estímulo da pesquisadora levando Fênix a refletir sobre 

a resposta dada, o 10, em continuidade à recitação oral da sequência numérica proposta. 

Contudo, percebe-se que a aluna ainda não conseguia justificar suas ações por meio de 

argumentos, informando apenas que havia se esquecido. Porém, tal atitude reforça os 

pressupostos de Vygotsky (1998) sobre a contribuição do nível social para o desenvolvimento 

interpsicológico, aquele compartilhado entre pessoas, antecedendo o intrapsicológico, que 

ocorre no interior do sujeito. Isto porque acredita-se que Fênix ao ser estimulada com atividades 

desse tipo, possa interiorizar a sequência numérica para quantidades menores que 20. 
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Outro aspecto que merece atenção, nesse episódio de recitação da sequência numérica 

de 10 a 20, foi o fato de Fênix ter citado corretamente os números destinados a ela. No entanto, 

ao chegar no início da próxima dezena, o 20, ela disse 10, repetindo o mesmo nome duas vezes, 

para o 10 e para o 20. Segundo Lorenzato (2017) isso acontece quando a habilidade de contagem 

oral ainda está em fase de construção. Também é possível inferir que a regularidade numérica 

entre 10 e 20 é identificada pelas alunas, embora ainda não verbalizada explicitamente, 

considerando a continuidade da recitação da sequência e respeitando a ordem sucessiva dos 

números.   

Além dessa, a construção do conceito de número requer o desenvolvimento de outras 

habilidades, como, por exemplo, a ordinalidade. O jogo pega varetas também permitiu a 

investigação dos conhecimentos das participantes referente a ele, conforme destaca-se no 

Episódio 04: Descobrindo a posição dos números: 

 

Quadro 9 – Episódio 4: Descobrindo as posições dos números 

P: Hoje, a rodada do jogo de varetas foi emocionante. Quem venceu o jogo?  

T: Flor. 

P: Por que Flor ganhou? 

F: Ela tem mais varetas. 

P: Quantas varetas ela tem? 

F: 12 

P: E você, Pura Alegria, tem quantas varetas? 

Pura Alegria: 09. 

P: Fênix, você conseguiu quantas? 

F: 06. 

P: Se Flor venceu, ela está em qual posição? 

T: Primeira. 

P: Muito bem. E Fênix e Pura Alegria? 

F: Última. 

P: Mas nesse caso, a última ficou em qual lugar. 

F: Última. 

Pura Alegria: Terceira!!! Eu fiquei em segundo lugar. 

P: Parabéns garotas!!!!! 

  

Fonte: Acervo da autora. 

 

Nota-se, no diálogo entre a pesquisadora e as participantes, a postura de incentivo nas 

ações envolvendo contagem, como também na condução das discussões, levando o grupo a 

pensar de forma colaborativa, uma vez que a resposta de uma participante auxiliou na 

compreensão da outra, consequentemente, promoveu um crescimento mútuo. Vygotsky (1998) 

defende ações sobre os objetos possibilitando a ampliação da capacidade de conhecer, isto é, 
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de vivenciar os processos de aprendizagem. Segundo o autor, todas as funções superiores 

originam-se das relações reais entre os indivíduos.  

Além disso, o diálogo, descrito no Episódio 4, trouxe dois conceitos importantes: o de 

ordinalidade e comparação. As participantes compararam as quantidades 12, 09 e 06. Pode-se 

perceber que todas reconhecem que o 12 é maior, quando justificaram que ele tinha “mais”, se 

referindo as unidades, embora a palavra “unidade” não tenha sido verbalizada. Com relação à 

ordinalidade, embora no episódio tenham sido exploradas as três primeiras posições, Fênix não 

utilizou o termo “terceira” para indicar a posição ocupada por ela após essa rodada, mas 

compreendeu que ficou em último lugar. Por sua vez, Pura Alegria e Flor acertaram, 

demonstrando confiança ao responder a posição ocupada na rodada.      

Lorenzato (2017) afirma que a relação de ordinalidade torna possível o emprego de 

expressões como: mais que, tanto quanto, menos que, sucessor e antecessor. O autor defende o 

trabalho simultâneo entre os conceitos de cardinalidade e ordinalidade. O episódio evidenciou 

que Fênix associa a expressão “mais” mencionada por Lorenzato (2017) ao comparar os 

números. No entanto, no caso da ordinalidade, não expressou verbalmente sua posição no final 

do jogo, demonstrando estar em processo de construção nessa habilidade. 

Esse episódio explorou a ordinalidade no jogo pega varetas, revelando a necessidade de 

maior empenho na promoção de situações que explorem os conceitos a ela relacionados. O 

Episódio 5: Comparando varetas, representa um deles dando continuidade aos trabalhos.  

 

Quadro 10 – Episódio 5: Comparando varetas 

 

Fonte: Acervo da autora. 

P:Terminamos mais uma rodada. Já sabemos quem ganhou, agora 

pensem comigo: se Fênix tem 11 e Flor 07 varetas, quem tem mais? 

Todas: Fênix. 

F: Eu ganhei. 

P: Ótimo, por que você ganhou? 

F: Tenho mais varetas. 

P: Quantas varetas? 

F: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11. 

P: Muito bem!!! Quantas varetas você tem a mais que Flor? 

F: Muitas. 

Flor: Ela quer saber quantas, 08, 09,10,11. Fênix tem 04 a mais que 

eu.  

(Nesse momento Fênix fica em silêncio e observa a resposta de Flor). 

P: E Fênix tem quantas a mais que Pura Alegria? 

F: 04. (Resposta imediata)  

Pura Alegria: Não. 05,06,07,08,09,10,11.                       (Recitando de 

olho nos dedos das mãos). Quando terminou de recitar disse:   

Pura Alegria: Tenho 07 a mais. 
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Os encontros foram idealizados para promover discussões e o trabalho coletivo. Nesse 

episódio, não podia ser diferente. Ressalta-se, aqui, a interação entre as participantes, 

evidenciando maior proximidade entre elas. Assim é possível constatar, mais uma vez, que o 

conhecimento não está no sujeito e nem no objeto, mas na interação entre eles e os demais 

sujeitos, conforme pressupostos de Vygotsky (1998).      

O Episódio 5 complementou a investigação realizada no Episódio 4, envolvendo a 

comparação de quantidades para números menores que 20 e a noção de ordinalidade. Nesse 

episódio, embora as participantes já tivessem contado as varetas para indicar a vencedora, 

Fênix, em pouco espaço de tempo, pareceu ter se esquecido da quantidade quando recontou 

oralmente.  

Outro aspecto que merece atenção é a concordância entre elas, de que o número 11 tem 

mais unidades que 04 e 07. Porém, na resposta dada por Fênix, notou-se que ela não utiliza 

nenhuma estratégia para encontrar tal número, apenas diz, “muitas”. Dando indícios de que a 

comparação entre dois elementos de mesma espécie ainda precisa ser desenvolvida.  

Por sua vez, Flor e Pura Alegria utilizaram de uma mesma estratégia para justificar a 

comparação entre os números 11, 04 e 07. Partiram do número que representa a quantidade 

total de varetas por elas capturadas, para, então, dar continuidade à contagem até o 11, 

quantidade total de varetas obtidas pela vencedora Fênix.  

Dessa forma, elas apresentaram uma estratégia para comparar as quantidades, assim 

como recitaram oralmente a sequência que teve início no total de varetas que possuíam, 

finalizando com o número que representa o total de varetas da vencedora. Essa passagem 

evidenciou estágios diferentes de aprendizagem entre as participantes. Além disso, Fênix, ao 

responder sobre a quantidade de varetas que tinha a mais que Pura Alegria, repetiu o número 

dado como resposta à comparação feita por Flor. Na verdade, poderia ser outro valor qualquer, 

já que ela respondeu sem recorrer a alguma estratégia de contagem ou conferência.  

Lorenzato (2017), em seus estudos, propõe estágios progressivos para contagem oral, 

caracterizando o estágio 2 pela manipulação, contagem de objetos um a um, tendo a necessidade 

de tocá-los com o dedo para citar o numeral correspondente. Dados que estão em conformidade 

com a atitude de Fênix. Flor e Pura Alegria, por recorrer à continuidade da sequência numérica, 

a partir de um determinado número, dão indícios do pensamento em concordância com os 

estágios 3 e/ou 4 que, respectivamente, indicam a contagem um a um, sem apontar com o dedo 

ou apenas direcionando o olhar.   
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Sobre a leitura dos números 11, 07 e 04 todas demonstraram conhecimento, embora não 

houvesse registro escrito, que comprovasse que elas sabiam que o 11 tem um único nome, sendo 

formado por dois algarismos. Com relação à comparação desses números, Fênix identifica que 

11 é maior, explicando que tem mais, sem mencionar o quanto a mais, recorrendo 

exclusivamente a visualização. As outras colegas, conseguem comparar, por meio da sequência 

numérica, partindo da quantidade de varetas de cada uma. Dessa forma, a comparação de 03 

elementos apresentada por Lorenzato (2017), envolvendo a ideia de relatividade, está em 

construção para essas participantes.  

Os encontros iniciais permitiram a obtenção de dados com informações consideráveis 

sobre o conhecimento das participantes, referente à alfabetização matemática, mais 

especificamente sobre a construção do conceito de número. Para contagem oral, as participantes 

fizeram a correspondência um a um por meio da percepção direta, identificaram números 

menores que 20 pelo par palavra-número e construíram sequências numéricas para números até 

10. Sobre a cardinalidade, informaram o último número da sequência como sendo a quantidade 

total de objetos contados, compararam números menores que 20, demonstrando uma ou 

nenhuma estratégia de comparação.  

Tendo em vista essa avaliação inicial, foi possível constatar que as três participantes não 

estavam alfabetizadas matematicamente. Por isso, decidiu-se por finalizar a fase diagnóstica e 

começar, o quanto antes, a intervenção.  

Ao longo da fase diagnóstica, outras atividades manipulativas foram introduzidas, de 

modo a complementar as habilidades desenvolvidas no jogo pega-varetas. Percebeu-se que as 

alunas se encontravam em diferentes níveis de aprendizagem, o que demandaria o 

desenvolvimento de atividades personalizadas para cada uma. 

Considerando o fato de que eram alunas adolescentes e que as atividades específicas 

para alfabetização matemática usualmente são elaboradas para crianças, a escolha por jogos e 

atividades que atendessem aos interesses do grupo de alunas foi adotada. A dispersão e o 

esquecimento, observados durante o diagnóstico, levou à adoção do ambiente musical na fase 

de intervenção. 

 

5.3 ETAPA 2 - INÍCIO DA INTERVENÇÃO 

 

Na Fase I da intervenção, o cenário inclusivo para aprendizagem contou com o jogo 

pega varetas e as atividades de contagem, introduzidas na fase diagnóstica. No entanto, três 
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novos jogos entram em cena: o jogo de memória, o jogo do mico e o jogo da trilha. Em cada 

um deles, as peças foram adequadas para atender às necessidades das alunas, auxiliando-as no 

processo de construção do conceito de número. Vale ressaltar que todas as atividades estão em 

concordância com as orientações dos PCN (1996) sobre a capacidade de contar, sugerindo 

várias ações de classificação, seriação, correspondência biunívoca, entre outras, como também 

atendem ao proposto por Lorenzato (2017) sobre os processos mentais e as habilidades para se 

alfabetizar matematicamente. 

Destaca-se que o ambiente musical também entra em cena nesse momento, como 

ferramenta semiótica, complementando as demais ferramentas já presentes no cenário. 

Acreditava-se que a utilização dessa ferramenta semiótica estimularia a atenção e a memória, 

tão essenciais ao processo de aprendizagem das participantes.  

No capítulo 2, descreveu-se o protocolo adotado nas pesquisas que usaram o ambiente 

musical, antecedendo as atividades cognitivas. Contudo, nesta pesquisa, o ambiente musical 

integrou as atividades em sala por um período maior e durante a realização dessas.  

Com relação à influência do ambiente musical neste processo de aprendizagem, optou-

se por observar os seguintes aspectos nos diferentes intervalos de tempo e descrevê-los 

concomitantemente aos episódios narrados: 

1- Comportamento individual das alunas frente à realização das atividades. 

2- Mudanças nas emoções e/ou humor, observadas em sala. 

3- Capacidade de se lembrar de fatos e conversas em diferentes momentos. 

4- Capacidade de manter o foco de atenção nas atividades desenvolvidas 

individualmente e em grupo.      

Nesse sentido, descreve-se o comportamento inicial de Fênix para que, ao longo dos 

encontros, fosse possível observar mudanças. Ela se mostrou uma garota introvertida, que não 

olhava diretamente para a pesquisadora, respondia quando solicitada, mas, em caso de dúvida 

ou desconhecimento de algo, ficava em silêncio, com olhar distante. Não costumava perguntar 

nada a pesquisadora e muito menos às colegas. Não expressava alegria em sala e, em alguns 

momentos, se fechava completamente.  

Além disso, a cada encontro, Fênix se esquecia dos assuntos conversados anteriormente, 

fossem sobre a data, seu nome completo, nome da escola, recitação da sequência numérica até 

20, pares palavra-números para quantidades acima de 10, dentre outros. Por essa razão, decidiu-

se, após a fase diagnóstica, começar explorando ferramentas materiais e semióticas, além de se 
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adotar uma rotina diária de trabalho. Dentre as atividades, foi adotada a anotação diária da data 

no quadro, que estimularia conversas sobre unidade de tempo, dias da semana e meses do ano.  

Algo inusitado ocorreu com as alunas em relação ao uso do quadro, que será 

mencionado, por revelar o sentimento de inferioridade mencionado por Vygotsky (1983), como 

aquele que ressalta o defeito influenciando o desenvolvimento daqueles com algum tipo de 

déficit. Para o autor, isso acontece porque o sentimento de inferioridade torna visível o defeito, 

ou a “diferença” daquele que a possui.   

Retornando ao episódio do quadro, tem-se que, a cada encontro, uma conversa informal 

sobre diversos assuntos era promovida, incluindo as discussões ocorridas no encontro anterior. 

Especificamente nesse encontro, perguntou-se às participantes se gostavam de ir ao quadro. A 

resposta foi unanime ao afirmarem que nunca tinham ido ao quadro, em nenhuma das 

disciplinas cursadas ao longo da vida escolar. A princípio, pode parecer uma atitude de 

preservar uma exposição indesejada, mas revela, na verdade, mais uma vez, o desconhecimento 

por parte dos professores das potencialidades de alunos diferentemente eficientes, o que acaba 

por reforçar o sentimento de inferioridade deles e a segregação dentro da própria sala de aula.   

A possibilidade de ir ao quadro deixou as participantes eufóricas, ainda mais pelo fato 

de poder usar canetas coloridas. Neste encontro, a felicidade foi tamanha, que limitou as ações 

do dia. A experiência de escrita no quadro resgatou um pouco do direito dessas garotas de 

exercer sua condição de estudantes.  

Tal atividade permitiu a identificação de outra ferramenta material que entraria em cena, 

o quadro que, a partir desse dia, teria nele o registro diário da data, alternando as participantes 

que a anotariam, até que outras atividades pudessem ser desenvolvidas lá. A Figura 18 ilustra 

uma delas, o registro da sequência numérica de 10 a 20, realizada por Fênix no quadro. 

 

Figura 18 – Registro no quadro da sequência de 10 a 20 realizado por Fênix

 

Fonte: Acervo da autora. 
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A descoberta do quadro como outra possível ferramenta material ampliou as 

oportunidades de desenvolvimento da coordenação motora e habilidades de escrita das 

participantes. Nota-se, na Figura 18, que Fênix foi ao quadro registrar a sequência numérica de 

10 a 20. Em seu registro utilizou a letra cursiva ao escrever os números em palavras, uma 

evolução no processo de escrita, inicialmente diagnosticado pelo uso da letra “caixa alta”. A 

passagem da escrita que usa a letra “caixa alta” para cursiva é um progresso no processo de 

alfabetização13.  

No entanto, percebe-se que ela, necessitou de apoio do registro escrito dos números, 

evidenciando não se lembrar das palavras e/ou da escrita delas. Vale ressaltar que, nesta etapa 

do aprendizado, a recitação oral da sequência numérica de 10 a 20 era realizada corretamente 

por Fênix, sem omissão ou repetição de números.  

Na perspectiva de Vygotsky (1983), o documento consultado por Fênix é um 

instrumento externo, auxiliando na formação de signos que permitirão o desenvolvimento 

cognitivo e a formação de memórias, consequentemente, contribuindo para o desenvolvimento 

das funções psicológicas superiores e da memória de Fênix.  

Destaca-se que, enquanto realizava a atividade, Fênix alternava a atenção entre o 

documento consultado e a escrita no quadro, em conformidade com os estudos de Hallan et al. 

(2010), que envolveram crianças com limitações cognitivas, que foram capazes de manter a 

atenção por mais tempo e a atenção alternada (habilidade de alternar o foco) entre os pares 

aumentou nos momentos em que a música foi incorporada.   

Além do uso do quadro, do ambiente musical, atividades envolvendo contagem oral 

integraram a rotina diária. O Episódio 6 exemplifica o processo de correspondência um a um, 

empregado por Fênix diante da utilização do material dourado. 

 

 

 

 

 

                                                           
13 Segundo Spolidorio (2018), “O ato de escrever fisicamente em cursiva aumenta a compreensão e participação 

do aluno em relação aos textos que lê e escreve. O fato de a letra cursiva ter detalhes como segmentação clara 

entre as palavras, uso de letras maiúsculas e minúsculas, delonga no movimento, por ter maiores detalhes do seu 

design, criam uma interação que ainda não é possível quando utilizada a letra bastão ou a letra imprensa, ou até 

mesmo quando usamos de recursos como digitar. O resultado não é o mesmo” (SPOLIDORIO, 2018, p. 01). 
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Quadro 11 – Episódio 6: Correspondência um a um por percepção visual direta 

(Para contar números usando material dourado. Fênix começa a contagem pelos cubos, passando o dedo em cada 

um e distanciando-o dos demais, fazendo a contagem oral).  

F: 1,2,3,..,18. 

P: Perfeito. (Ela escreve no quadro o número 18. Próximo número? 

 (O próximo número da atividade era o 26. Fênix inicia a contagem da mesma forma que no número   

anterior. Contagem um a um dos cubos.  Porém, quando chega no 19, diz): 

F:10. 

P: Depois do 19 qual número você disse? 

F: 10. 

P: Fênix, volte na sequência. 

F: Silêncio. (O olhar se volta para os cubos). 

(Pedi que recontasse. Na nova contagem, ela passava a mão mais rápido que a fala, favorecendo a contagem 

incorreta. Logo nos primeiros cubos, a contagem já tinha ultrapassado o 10. Assim que termina a contagem ela 

diz): 

F: 27. 

P: Vocês concordam?  

Todas: Não! 

P: O que vocês acham de conferirmos juntas? 

T: Bom! 

P: Você Fênix, será responsável por indicar no material dourado cada número contado. Cada uma fala   

    um número da sequência, combinado?  

F: Sim. 

(Na nova contagem, Fênix ficou atenta ao número citado, movendo o dedo toda vez que mudava a pessoa   

 na contagem. Por outro lado, Pura Alegria e Flor acompanhavam cuidadosamente os movimentos de  

 Fênix ao movimentar os cubos).   

P: Qual o número encontrado? 

T: 26! 

P: Maravilha, belo trabalho de equipe!!! 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Nesse Episódio, apresenta-se o diálogo entre Fênix, Pura Alegria, Flor e a pesquisadora, 

diante da contagem oral dos números 18 e 26, representados no material dourado. Percebe-se 

que, na primeira contagem, Fênix utiliza o dedo para contar cada cubo, fazendo correspondência 

um a um por percepção visual direta. Nota-se que a contagem até o número 18 foi realizada 

corretamente, uma vez que nenhum cubo foi contado em duplicidade ou esquecido. Fênix 

demonstrou se lembrar dos nomes dos números pertencentes à sequência até o 18, além de se 

recordar da representação simbólica ao utilizar os algarismos 1 e 8, sem recorrer a anotações, 

como na passagem do quadro citada anteriormente.  

Entretanto, já na contagem seguinte, a do número 26, a situação não se manteve. Ao 

recitar oralmente a contagem dos cubos, seguindo o procedimento adotado para o número 18, 

já contado, ela se esqueceu do nome do número do sucessor do dezenove, ou seja, se esqueceu 

do vinte, dizendo: dez. Portanto, repetindo a palavra dez duas vezes na contagem para 

representar dois números diferentes.  
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Na tentativa de fazê-la corrigir o erro, a aluna foi orientada a reiniciar a contagem. Ao 

recomeçar, ela cometeu outro equívoco. Ao passar os dedos rapidamente pelos cubos, contou 

mais de uma vez o mesmo cubo, consequentemente encontrando como resultado dessa 

contagem, o número incorreto 27. Somente quando contou juntamente com as demais 

participantes, o número correto foi encontrado. 

Esse episódio fornece evidências de que Fênix se encontra em uma fase intermediária, 

entre os estágios 2 e 3, propostos por Lorenzato (2017), para aquisição da habilidade de 

contagem oral. Essa é uma fase de transição porque para números até o 18 ela faz corretamente 

a correspondência um a um, enunciando cada número da sequência, indicando o 18 como sendo 

o último e, também, o resultado da contagem feita.  

Em contrapartida, para números maiores, como o 26, mesmo procedendo da mesma 

forma, ela cometeu equívocos na manipulação, ou seja, contou cubos mais de uma vez, repetiu 

o nome de um número da sequência, além de se esquecer do sucessor de 19. Destaca-se ainda 

que, ao recitar oralmente a sequência, Fênix seriou os números, obedecendo à ordem crescente.  

Analisando a terceira habilidade que integra o conceito de número, a cardinalidade, 

percebeu-se que, em ambas as contagens, Fênix demonstrou compreender que o último número 

citado corresponde a quantidade total de elementos. Essa mesma situação, observada pelo ponto 

de vista de Vygotsky (1983), evidencia a mobilização das funções psicológicas. As elementares 

quando da manipulação do material dourado, auxiliando na contagem dos cubos. As superiores, 

quando Fênix recorreu à memória para se lembrar do nome do número na sequência e quando 

expressou oralmente cada um deles na sequência. Outro exemplo do acionamento das funções 

psicológicas superiores refere-se ao momento em que ela disse o último número da sequência, 

indicando a cardinalidade. Na contagem oral coletiva, outro exemplo da mobilização das 

funções psicológicas superiores, considerando o fato de que Fênix teve que acompanhar com o 

olhar a recitação oral de cada colega, alternado a atenção entre a colega e o cubo correspondente 

na contagem. Todas elas dando indícios da influência dos signos no modo de pensar e agir de 

Fênix, ambos necessitando do emprego da memória e atenção. 

Observa-se, ainda, nessa passagem, a ênfase da pesquisadora em desenvolver e 

estimular um trabalho coletivo e reflexivo. A mediação entra em cena, permitindo às 

participantes interagirem entre si, como também se posicionar sobre as situações vivenciadas, 

além da definição dos papéis de cada uma no grupo. Vygotsky (1998) destaca que, situações 

como essa, auxiliam no desenvolvimento interpsicológico do sujeito que, posteriormente será  

intrapsicológico.  
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Além disso, Fênix evocou conhecimentos associados à contagem que não estavam 

disponíveis no início das atividades. Ela deu indícios de estar incorporando, em seu pensamento 

e em suas ações, procedimentos apreendidos nos encontros. Fato esse que pode estar 

relacionado à influência do ambiente musical, que já integra as aulas há mais de um mês, 

motivando as alunas e contribuindo para melhoria da atenção de cada uma na realização das 

atividades propostas.  

Ações essas que estão em concordância com muitas pesquisas, como a de Guan (2015) 

sobre a influência de atividades musicais no aumento da atenção de aluno diferentemente 

eficiente; de Bentley (1985) que destaca a música como ferramenta para aumentar a atenção de 

alunos diferentemente eficientes, concluindo pelo seu aumento durante o período de intervenção 

musical; além do trabalho de Savan (1998, 1999, 2003), que apresenta os efeitos do ambiente 

musical na melhora tanto do comportamento, como na concentração de alunos quando ouviam 

Mozart durante atividades em sala. 

Prosseguindo as investigações, outros momentos reiteram o desenvolvimento das 

funções psicológicas superiores da aluna, como, por exemplo, no jogo de memória. O Episódio 

7 evidencia o pensamento de Fênix diante do jogo ao virar e desvirar as cartas, distinguindo os 

pares por suas características com exposição ao ambiente musical.   

 

Quadro 12 – Episódio 7: Classificação de pares por suas características 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

P: Fênix, porque virou e desvirou tão rápido essas cartas? Você 

chegou a ver os números?  

F: Vi que eram diferentes. 

P: Por quê? 

F: Número e número não formam par. 

P:Como você pensou? 

F: O par é onze e 11. Viu? (Mostra o par de cartas que   

     tinha formado) 

P: Só número e número que não formam par? (Pensa um  

     pouco e responde). 

F: Palavra e palavra também não. 

P: Então, sempre que tiver palavra e número tenho um   

    par? 

F: Silêncio. (Olha para a mesa onde está o jogo). 

P: O dez e o 13 formam par? (Mostro as cartas). 

F: Não. 

P: Por quê? 

F: Dez não é treze. 

P: Muito bem. Alguém mais gostaria de falar? 

Pura Alegria: Eu!!!! Eu!!! Dez e 13 em palavras ou   

                       números são diferentes, o 13 é maior que  

                       o 10, por isso não formam par.   

P: Vocês concordam com Pura Alegria? 

T: Sim. 

P: Muito bem, estamos descobrindo muitas coisas sobre os 

números! 

 

Fonte: Acervo da autora. 
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O movimento de Fênix de virar e desvirar rapidamente as cartas, no jogo da memória, 

buscando formar pares, revelou o agrupamento de elementos com características comuns e 

perceptíveis, destacado por Lorenzato (2017) como classificação. Ela percebeu nesse jogo que 

cada par era formado por uma carta-palavra e outra carta-número. Portanto, ela classificou todas 

as cartas em dois grupos: um de palavras e outro de números, ampliando sua compreensão 

numérica. Ao classificar em dois grupos todas as cartas, a ideia de inclusão também esteve 

presente nas ações de Fênix.  

Ainda nesse episódio, Fênix comparou 13 e 10, percebendo que são diferentes, quer 

seja, porque um deles estava escrito em palavras e o outro em símbolos, ou por serem 

quantidades distintas. Porém, Fênix não expressou explicitamente a diferença identificada. 

Somente quando Pura Alegria verbalizou que 13 era maior que 10, é que a diferença se torna 

explícita para o grupo, sem garantias de que Fênix tenha se apropriado dessa relação. Destaca-

se que, ao comparar palavras e números, Fênix conseguiu estabelecer diferenças entre dois 

elementos, conforme propõe Lorenzato (2017).  

Vygotsky (1983) explica o comportamento de Fênix como parte do processo de 

desenvolvimento das funções psicológicas superiores, caracterizadas pela intencionalidade das 

ações, mediadas por instrumentos e/ou signos, num movimento interno, associando pensamento 

a ação. Como instrumento externo mediando a tarefa, temos as cartas do jogo da memória, que 

permitiram a manipulação de peças identificadas por palavras e números. Esse instrumento 

externo acionou os signos (internos), associando palavras com números na formação dos pares 

e, consequentemente, descartando pares constituídos somente por palavras ou por números. 

Ainda na perspectiva de Vygotsky (1983), o jogo permitiu estabelecer a relação entre signos e 

memória, uma vez que a participante se lembrou ativamente dessa classificação nas demais 

rodadas, mantendo o procedimento de classificação das cartas.  

Destaca-se ainda, a interação entre pesquisadora e Fênix, promovendo um diálogo 

reflexivo, que possibilitou que a participante justificasse suas ações, fortalecendo seus 

argumentos relativos ao pensamento numérico. Vygotsky (1998) assegura que uma intervenção 

adequada deve promover a relação do sujeito com o objeto do conhecimento, seja explorando 

aspectos físicos, estabelecendo relações entre objetos da mesma natureza- comparando, 

ordenando, seriando, classificando, levantando hipóteses, etc. Além disso, a interação entre as 

participantes também fez parte da cena quando Pura Alegria utiliza um argumento diferente 
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daquele utilizado por Fênix para comparar 10 e 13. Esse fato reforça, mais uma vez, a 

construção do conhecimento do nível social para o individual.  

Outro aspecto, que merece atenção em relação ao comportamento de Fênix diante do 

episódio, refere-se a sua participação, respondendo sobre as ações desempenhadas, 

demonstrando refletir quando não dispunha das respostas imediatamente. Comportamento esse 

diferente daquele identificado nos primeiros encontros, em que ela ficava com a cabeça baixa, 

sem olhar diretamente para a pesquisadora ou em silêncio quando desconhecia algo. Sinais que 

indicam segurança e maior interação com o grupo e com a pesquisadora.  

Esse dado corrobora os estudos de Savan (1998, 1999, 2003), que indica melhora no 

comportamento e na concentração de alunos quando ouviam Mozart durante as atividades em 

sala. Ainda segundo a autora, explicações sobre o efeito da música na aprendizagem e no 

comportamento podem estar relacionadas à excitação e ao humor. O que também se tornou 

explícito, uma vez que Fênix demonstrou maior predisposição e empenho na realização das 

atividades, bem como na interação com as colegas.    

Esse e outros episódios evidenciaram o pensamento e comportamento de Fênix, bem 

como as alterações de ambos diante dos jogos. Entretanto, outras atividades, como as que 

utilizaram registro escrito, entram em cena. Razão pela qual se apresenta a Figura 19, que ilustra 

a resolução de Fênix em uma dessas atividades. 

 

Figura 19 – Resolução de Fênix para o par palavra-número 

 

   

 

 

                                     

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora. 
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Diferentemente do jogo da memória, as atividades escritas visavam, além da 

alfabetização matemática, o desenvolvimento da coordenação motora fina das participantes. 

Essa atividade, em especial, apresenta, no enunciado, o contexto envolvendo o jogo de 

memória, já familiar para o grupo. Nele era solicitado a formação de pares de números menores 

que 20, com exceção do 24. No registro de Fênix, é possível notar que os pares 13-treze e 24-

vinte e quatro não trouxeram dificuldade. O mesmo não ocorrendo com os pares 16-dezesseis 

e 17-dezesete, que visivelmente deixaram marcas de lápis, representando a tentativa de 

formação incorreta dos pares 17-dezesseis e 16-dezesete. O registro foi apagado após mediação 

da pesquisadora.  

Fênix ainda se encontrava em fase de alfabetização, demostrando dificuldades na leitura 

e escrita de algumas sílabas e palavras, o que justifica a confusão pela proximidade dos fonemas 

correspondentes aos números 16 e 17. A formação do par palavra-número envolve a 

correspondência um a um por percepção visual direta, de acordo com os preceitos de Lorenzato 

(2017), o que a aluna apresentou conhecimento. 

Acredita-se que o erro cometido por Fênix esteja associado a problemas de leitura, 

característicos do processo de alfabetização. Contudo, Lorenzato (2017) ressalta que a 

habilidade de leitura e escrita dos números é um processo complexo, já que exige a codificação 

e decodificação deles por parte do aluno. Isso também pode ter acontecido com Fênix nessa 

atividade.      

Seguindo orientações de Lorenzato (2017) e de documentos oficiais, como PCN (1996) 

e BNCC (2018), sobre a diversidade de atividades, de modo a se consolidar o conceito de 

número, também foram explorados diferentes espaços da escola, como, por exemplo, o pátio 

da escola onde se encontra pintada, no chão, uma trilha sinuosa, cuja numeração variava de um 

a quarenta. Decidiu-se por explorar a cardinalidade e ordinalidade nesse jogo ao ar livre. As 

três participantes estavam presentes e jogaram juntas. O Episódio 8 retrata parte do diálogo 

ocorrido. 
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Quadro 13 – Episódio 8: Números ordinais no jogo da trilha ao ar livre 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Nessa passagem, Pura Alegria e Flor parecem familiarizadas com o número indicando 

posição, o mesmo não aconteceu com Fênix. Ao ser indagada sobre sua posição, ela respondeu 

o número da casa onde se encontrava, o que obviamente era a casa 18, porém não era sua 

posição no jogo. Mesmo após mediação da pesquisadora, ela parecia desconhecer números 

indicando ordem ou posição. 

Para Lorenzato (2017), a cardinalidade e a ordinalidade indicam habilidades necessárias 

à construção do conceito de número. O autor defende ser um trabalho simultâneo entre elas, 

para que expressões como mais que, menos que, sucessor e antecessor, possam ser devidamente 

empregadas, o que, no Episódio 4, Fênix demonstrou desconhecer. Por essa razão, foram 

intensificadas as atividades envolvendo o número como ordenador para serem exploradas nos 

jogos e nas atividades escritas, de modo a envolver a recitação oral de números menores que 

10 enquanto ordenadores. 

Em um dos encontros, definiu-se entre as participantes, a ordem para recitação. Flor 

começou passando a vez a Fênix, depois Pura Alegria, finalizando com a pesquisadora. Fênix 

conseguiu recitar “terceiro”, porém quando chegou no “sexto” parou. Antes que houvesse 

intervenção da pesquisadora, Pura Alegria falou rapidamente a resposta. A recitação oral foi 

 

(Jogávamos o jogo de trilha cujo tabuleiro estava pintado no chão 

do pátio da escola quando perguntei as alunas): 

P: Quem está em primeiro lugar no jogo até agora? 

Pura Alegria: Flor 

P: Por quê? 

Flor: Estou na frente. 

P: Como assim? 

Pura Alegria: Ela andou mais, está na minha frente e da Fênix. 

P: Muito bem Pura Alegria. Você poderia me dizer sua posição no 

jogo? 

Pura Alegria: Terceira.   

P: E você Fênix? Me diga em qual posição se encontra no jogo? 

F: 18. 

P: Sim, você está na casa de número 18. Mas perguntei em qual 

posição em relação às outras jogadoras você está? Se fôssemos 

colocar um pódio para vocês, onde você ficaria? 

F: Não sei. 

P: Vamos ajudar Fênix? Quem pode falar a posição que Fênix está 

no jogo? 

Pura Alegria: Segunda. 

P: Isso mesmo, segunda. Como fica a posição de todas vocês? 

Flor: Eu primeira, segunda a Fênix e terceira Pura Alegria. 

P: Maravilha, garotas!!!!!    
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concluída e uma atividade escrita iniciada, desta vez com a audição da música. A Figura 20 

mostra o registro escrito de Fênix.  

 

Figura 20 – Registro escrito por Fênix de número como ordenador 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Essa passagem complementou os trabalhos descritos no jogo da trilha ao ar livre e, 

mesmo Fênix tendo parado a recitação anterior ao indicar a posição “sexto”, utilizou 

corretamente no registro escrito a sequência de ordinais até o 10º. Isso sem consulta. Pode-se 

afirmar que Fênix estava desenvolvendo a compreensão de ordinalidade, já que demonstrou 

familiaridade com os nomes, embora tivesse aparentemente se esquecido de dizer “sexto” ou 

não teve tempo suficiente em fazê-lo, já que foi “interrompida” por Pura Alegria.  

No entanto, diante da atividade escrita, Fênix demonstrou conhecer o símbolo utilizado 

para números na função de ordenador, quando escreveu corretamente aqueles pertencentes a 

sequência até o 10º. Lorenzato (2017) aponta sete funções do número no processo de construção 

do conceito e desenvolvimento do pensamento aritmético, dentre eles o de ordenador. Nesse 

episódio, ainda em processo de apropriação. Ao escrever a sequência numérica de ordinais até 

o 10º, Fênix também recorreu à seriação, obedecendo a ordem crescente deles.  

Finalizaram-se os encontros do primeiro semestre. Houve momentos significativos e 

animadores em relação ao progresso das participantes nesse período. Fênix, que se lembrava 

apenas do primeiro nome e o escrevia com letra “caixa alta”, no término dos encontros, já 

conhecia seu sobrenome e escrevia com letra cursiva. 

Inicialmente contava até 10, naquele momento chegava ao 20, embora algumas vezes 

recorresse ao registro escrito como apoio. Avançava na compreensão de habilidades 

constituintes do conceito de número, demonstrando desenvolvimento do pensamento aritmético 

e estava cada vez mais próxima da alfabetização matemática. A expectativa era para que, no 

retorno do recesso de julho, ela se lembrasse do que fora apreendido até o momento.  
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5.4 ETAPA 3 - INTERVENÇÃO APÓS RECESSO DE JULHO 

 

A Etapa 2 da intervenção começou após o recesso de julho, repleta de grandes 

expectativas. Era sabido que as participantes apresentavam dificuldade em guardar informações 

por períodos maiores. Como foram, aproximadamente, vinte dias sem encontros, havia a 

possibilidade de se recomeçar todo trabalho ou, numa visão positivista, dar continuidade aos 

estudos iniciados no primeiro semestre.  

Selecionou-se, para o primeiro encontro do semestre, o jogo pega varetas, o da memória, 

envolvendo atividades de contagem, e o registro da data no quadro. Todas essas ações eram 

integrantes da rotina diária definida antes do recesso, portanto, com maior probabilidade de 

lembranças.  

As descobertas desse encontro foram surpreendentes. A destreza no jogo de varetas e a 

contagem das peças para encontrar a vencedora foram impressionantes, já que todas as 

participantes se lembraram deles rapidamente. O jogo da memória com as dezenas exatas, 

também, revelou facilidade e lembranças dos nomes referentes aos pares palavra-número. Fênix 

fazia a contagem oral para números até 20, demonstrando se lembrar da sequência numérica 

desses números, exceto do nome do número 20, que aparentemente fora esquecido.  

A música teria influenciado esse resultado? Realidade essa que refletia cada vez mais 

os possíveis impactos do ambiente musical. Grifa-se a isso que a nova fase contou com mais 

encontros semanais previstos, consequentemente, maior tempo com as participantes expostas 

ao ambiente musical. Portanto, com maior probabilidade de contribuição da música na 

aprendizagem das alunas.   

Para envolvê-las ainda mais no processo, uma sondagem sobre a preferência musical foi 

feita, de modo a incluí-las no repertório. Não foram mencionadas para as alunas as 

características musicais apropriadas, ou seja, as músicas por elas selecionadas seriam analisadas 

e submetidas à busca por gravações, que atendessem às recomendações descritas por 

pesquisadores como Silva et al. (2016).      

Os dados coletados até aquele momento foram fundamentais para a definição das ações 

e atividades que integrariam o cenário para aprendizagem nesse período de intervenção. Dessa 

forma, as ações com os jogos foram intensificadas, assim como os registros escritos sobre 

contagem oral, leitura e escrita de números, comparação, classificação, sequenciação, seriação, 

correspondência, inclusão, ordinalidade, cardinalidade e sistema de numeração decimal.  
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Realizou-se uma alteração na rotina diária, incluindo tarefas que seriam resolvidas em 

casa. Para tal, buscou-se propor situações semelhantes àquelas vivenciadas em sala, de modo 

que fossem resolvidas por elas autonomamente. No início dos encontros, as tarefas de casa eram 

analisadas e corrigidas em grupo. Os episódios e registros selecionados refletem o trabalho 

nesse período. 

O Episódio 9, por exemplo, mostra novas descobertas de Fênix no jogo de memória, 

versão 2, das dezenas exatas. Por ser a única aluna presente nesse dia, foi-lhe solicitada a 

organização dos pares no jogo da memória. Ela imediatamente colocou-os na carteira: 10 com 

dez, vinte com 20, até o cem aleatoriamente. Houve intervenção da pesquisadora para 

organização conjunta dos pares, obedecendo a ordem crescente de dezenas. Concluída a 

disposição dos pares, pediu-se a Fênix que fechasse os olhos. 

 

Quadro 14 – Episódio 9: Novas descobertas de Fênix no jogo da memória  

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Aproveitando a oportunidade de um trabalho individual com Fênix, decidiu-se por testar 

sua memória, uma vez que o jogo era familiar, assim como os pares nele explorados. Foi 

 

F: Ah, você vai aprontar algo!!! 

P: Vamos ver se você descobre o que eu fiz. 

Retiro o par palavra- número 20. Abra os 

olhos. O que  eu fiz? 

F: Hum... Olhou para a mesa. 

P: Eu tirei um par. Você consegue me dizer 

qual foi? Escreva no quadro. 

F: Ela vai ao quadro e diz... 2 e 0. 

P: Que número é esse? 

F: Trinta. 

P: Começando com o 2? 

F: Vinte....   

P: Ótimo, muito bem. Agora feche novamente.  

     (Retiro o par 30 e o par 80).  

P:Pode abrir. O que eu tirei? 

(Ela olha para a mesa, se dirige ao quadro, 

escrevendo 30 e 80). 

P: Que número é esse? Me referindo ao 30. 

F: Trinta. 

P: E esse? 

F: Oitenta.  

P: Você arrasou! Parabéns!!!!  
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proposital a escolha por vendar os olhos de Fênix, para que um par dessas cartas fosse 

escondido.  

Ela percebeu a ausência de duas cartas pertencentes ao jogo. Além disso, se recordou de 

que era o número 20, quando disse 2 e 0, no entanto, apresentou dificuldade ao se lembrar do 

nome “vinte”. No prosseguimento da atividade, foram retirados dois pares ao invés de um. O 

que não foi um problema para Fênix, que percebeu a retirada deles, escrevendo-os no quadro. 

Quando questionada a dizer os nomes dos números, respondeu corretamente, trinta e oitenta. 

Esse episódio evidenciou que Fênix estava, cada vez mais, familiarizada com o par 

palavra-número para dezenas exatas de quantidades maiores que 30, se apropriando da leitura 

e escrita desses números. Esse comportamento está em conformidade com os preceitos de 

Lorenzato (2017), ao orientar a exploração de situações de codificação e decodificação de 

números, assim como a representação de números maiores que 09, composta por dois ou mais 

algarismos, cujos nomes são expressos por uma única palavra. 

Essa passagem também permitiu a verificação de informações armazenadas na memória 

de Fênix quando pares foram retirados, desencadeando lembranças das cartas/ pares, de modo 

a identificar as ausentes. Analisando pela ótica de Vygotsky (1983), no que tange às funções 

psicológicas superiores, percebeu-se que Fênix teve uma lembrança ativa auxiliada pelos 

signos, o que possibilitou a identificação dos pares retirados. Para o autor, o desenvolvimento 

está associado à intencionalidade das ações que, mediadas por instrumentos e/ou signos, 

provocam um movimento que integra pensamento e ação. Assim pode-se inferir que Fênix está 

desenvolvendo o pensamento aritmético com reflexo em seu comportamento. 

Por outro lado, torna-se visível o papel mediador da pesquisadora, como alguém que 

motiva a aluna na construção de seu conhecimento. Nas palavras de Vygotsky (1997, p. 159), 

o professor é o organizador do meio social educativo, o regulador e controlador da interação 

desse meio com cada aluno. 

Com relação ao ambiente musical, recorreu-se aos estudos de Bygrave (1985) sobre as 

teorias de aprendizagem cognitiva, analisando como a música, enquanto ferramenta semiótica, 

desenvolve processos cognitivos em crianças com dificuldade de aprendizagem. Entendimento 

este que está em concordância com o pensamento e as atitudes de Fênix, permitindo se inferir 

que ela possa estar sendo beneficiada pela música. 

Os encontros eram marcados por desafios e conquistas. O Episódio 10 reflete um desses. 
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Quadro 15 – Episódio 10: Fênix, os números e o jogo do Mico 

.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Na segunda versão do jogo do mico, foram trabalhados números maiores que 30, o que 

obviamente constituiu, a princípio, uma dificuldade a mais para Fênix. Lorenzato (2017) 

menciona que o processo de construção do conceito de número não é simples e muito menos 

fácil. Sugere que sejam realizadas comparações no nível perceptual, com pequenas quantidades, 

aumentando-se gradativamente, à medida que a criança compreende. A passagem acima retrata 

não só essa complexidade em torno do conceito, mas também que Fênix apresentou dificuldades 

na codificação e decodificação de números acima de 20, bem como no reconhecimento do valor 

posicional dos algarismos.  

Conhecimentos envolvendo números maiores que 30 e valor posicional requerem 

atenção, portanto, mais atividades e tempo para que Fênix compreenda a sequência numérica. 

Principalmente aquela formada pelas dezenas exatas de números maiores que 30. Outro ponto 

importante refere-se ao valor posicional dos algarismos no numeral, percebido no episódio 

 

 

 

 

 

P: Vamos conferir seus pares? 

F: Sim. 

P: Qual é esse? (Aponto para o par 31 formado corretamente). 

F: 31. 

P: E esse? 

F: Vinte e oito. 

P: E o par dele é esse? Aponto para o 38. 

F: Não. 

P: Por que não? 

F: Acho que é. 

P: Esse aqui? (Aponto para o par 38 e vinte e oito). 

F: Hummmmmmm. 

P: Esse aqui é vin.... 

F: Vinte e oito. 

P: E aqui? (Aponto para 38. Fênix fica pensativa). Vamos contar 

os corações para conferir?  

F: Vamos. Começa a contar oralmente os corações 1,2,3,...,27, 

18, 19, 30,31.. 

P: Opa!!! Depois do 27 qual número vem? 

F: 28,29,30,31,...,38. 

P: E é o mesmo que 18?    

F: Hummmmmmm, não. 

(Fênix pega a carta 28 e forma o par corretamente). 

P: Confere pra mim. 

F: É.  

P: Como posso ter certeza? 

F: Por que é o 2. 

P:Ah sim!!! A família do 2. Mas tem outra forma de conferir? 

F: Ver os números. O número, eu sei.  
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quando Fênix verbalizou a diferença entre 38 e 28 ao dizer, “Porque é o 2”. Fornecendo mais 

indícios de que ela percebeu que as dezenas entre os dois números eram diferentes, porém não 

conseguiu expressar explicitamente. Mesmo assim, ao notar tal diferença, ela comparou as 

dezenas, acionando mais um dos processos mentais, propostos por Lorenzato (2017), a 

comparação. 

Por outro lado, houve um progresso na contagem oral, já que Fênix contava até 10, 

depois chegou a 20 e, agora reconhece números maiores que 30. Novamente, percebem-se 

sinais de que Fênix consegue armazenar mais informações por maior período de tempo, 

recorrendo mais à memória e com sucesso.    

O diálogo também mostrou alteração no comportamento da aluna. Quando questionada 

sobre a resposta dada a pesquisadora, ela demonstrou estar refletindo sobre a questão, ao falar 

“hummmmmm” antes de responder. Essa mudança relacionada à mediação promovida pelos 

elementos presentes no cenário proposto, assim como ao humor, por sua vez, pode estar sendo 

impactada pela exposição ao ambiente musical.  

Pesquisas de Schellenberg et al. (2007) confirmam tal mudança, quando afirmam que 

um estímulo agradável pode melhorar o estado emocional do participante e, consequentemente, 

afetar seu desempenho cognitivo. Fênix, mesmo cometendo erros, dá sinais de melhora na 

memória, bem como no desempenho cognitivo “a ligação entre música e cognição é mediada 

por mudanças nos níveis de excitação e humor” (SCHELLENBERG et al., 2002, p. 153, 

tradução nossa). 

O desenvolvimento de Fênix avançou cada vez mais, visível também em outras 

atividades, como a de completar quantidades, retratada no Episódio 11, enquanto era exposta 

ao ambiente musical. A leitura do enunciado foi feita juntamente com a pesquisadora.  
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Quadro 16 – Episódio 11: Fênix comparando por meio da ideia aditiva 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

O registro escrito, na atividade dos corações, revelou mais uma mudança no pensamento 

e comportamento de Fênix, à medida que a atividade era realizada. O diálogo ilustra a resolução 

da letra a, mas, a partir da letra b, Fênix utilizou duas estratégias diferentes. Para a letra b, ela 

contou oralmente os dois corações desenhados. Desenhou mais um, voltando a contar: 1, 2, 3. 

Acrescentou outro coração no vaso e, nova contagem foi feita: 1, 2, 3, 4. Repetiu o 

procedimento até chegar ao nove.  

Nesse intervalo de tempo, algo aconteceu em sua forma de pensar, porque na letra “c” 

outra estratégia surgiu. Ela contou o coração já desenhado como um, e, ao mesmo tempo que 

disse dois, desenhou o segundo coração. Disse três e o desenhou, repetiu o processo até 

completar o sétimo. Na letra d, a estratégia adotada anteriormente foi mantida.  

Para resolver a atividade, Fênix contou oralmente os corações já desenhados apenas 

direcionando o olhar, o que corresponde ao estágio 4 proposto por Lorenzato (2017). Vale 

ressaltar que, além dos elementos contados serem desenhos, representação de objetos materiais, 

exigindo abstração no pensamento, ela recorreu apenas ao olhar para contagem.  

Além disso, ela comparou dois elementos de espécie diferente, os corações e o número 

indicado fora do vaso, para então compará-los novamente, envolvendo a ideia aditiva, de modo 

a descobrir a quantidade de corações a serem desenhados. Duas etapas do processo de 

 

P: Qual o número ao lado do caixa? 

F: Seis. 

P: Quantos corações estão desenhados na caixa? 

F: Três. 

P: O que você terá de fazer? (Fênix começa a desenhar 

corações, mas desenha 6).  

P: Quantos corações você desenhou? 

F: Seis. 

P: Conte o número de corações que estão na caixa. 

F: 1,2,3,4,5,6. 

P: Só tem esses?  

F: Não. 

P: Quantos têm? 

F: 1,2,3,4,5,6,7,8,9. Nove. 

P:Muito bem! Qual número está escrito ao lado   

    dessa caixa? 

F:Seis. (Fênix apaga três corações desenhados por  

    ela). 

P: Isso mesmo. Vamos à letra b. Qual o número ao      

    lado da caixa? 

F: Nove. 
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comparação são descritas por Lorenzato (2017): comparação de dois elementos de espécies 

diferentes e comparação envolvendo ideia aditiva ou subtrativa. Outro indício do 

desenvolvimento de seu pensamento aritmético.      

Percebe-se que, na resolução da letra a, Fênix leu o número seis, desenhando 

imediatamente seis corações. Quando indagada pela pesquisadora a dizer a quantidade de 

corações no vaso, descobre que nele havia nove e não seis como o enunciado pedia. Descobriu 

sozinha que teria que considerar os corações já desenhados, logo apagando três dos seis, 

conforme marcas visíveis do desenho apagado na folha.  

A partir da letra b, ela internalizou que a contagem incluiria os corações desenhados e 

não mais repete o erro. Portanto, percebeu a inclusão (LORENZATO, 2017), considerando os 

corações já desenhados, bem como os que teria que desenhar, para obter o número indicado 

fora do vaso. Demonstrou compreensão da atividade mantendo-a nas demais letras. Ainda na 

letra b, introduziu uma estratégia de contagem satisfatória, que logo foi descartada na letra c, 

evidenciando mudança e flexibilidade de pensamento, possivelmente para buscar outro 

procedimento mais econômico ou eficaz que o anterior.  

A nova estratégia de contagem intensifica a ideia de inclusão para dois conjuntos, em 

concordância com Lorenzato (2017), pois conta os corações desenhados, continuando a 

contagem enquanto os desenha. Desta vez, constrói uma sequência a partir do número dado, 

ação apontada por Lorenzato (2017) como um dos processos mentais relacionados à seriação. 

Essa atividade permitiu o trabalho com as variáveis que envolviam percepções de semelhanças, 

diferenças e inclusão, defendidas por Lorenzato (2017), ambas em desenvolvimento por Fênix.   

O cenário constituído para a atuação dos atores pedagógicos favoreceu a emergência de 

ações realizadas por Fênix com o auxílio da pesquisadora, ora entre as participantes ou 

envolvendo todo o grupo, que mais tarde poderão ser desenvolvidas individualmente pela aluna. 

A mediação entre pesquisadora e Fênix, nesse episódio, reitera os preceitos de Vygotsky (1998), 

destacando que a realização de uma tarefa auxiliada pelo mediador poderá, mais tarde, ser feita 

individualmente pelo sujeito.  

Analisando as estratégias adotadas pela aluna sob a ótica da mediação, identificou-se o 

processo de desenvolvimento cognitivo citado por Vygotsky, Luria e Leontiev (2010, p. 241), 

ao afirmarem que: “a criança começa a usar todo tipo de ‘instrumentos’ e signos como recursos 

e cumpre as tarefas com as quais se defronta com muito mais êxito do que antes”.  
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Nota-se que, para resolver a tarefa proposta, Fênix mobilizou signos que permitiram a 

escolha de uma estratégia mais eficaz que a adotada anteriormente. Por acreditar ser a melhor, 

ela abandonou a primeira, mantendo a segunda na continuidade da atividade.  

Nesse episódio, a memória também foi acionada, quando ela se lembrou, com a ajuda 

dos signos, da estratégia escolhida (VYGOTSKY, 1991), mantendo-a na sequência da 

atividade. Conforme Vygotsky (1983), os signos auxiliam em atividades que exigem o emprego 

da memória e atenção.  

O comportamento proativo de Fênix, com maior autonomia, iniciativa e confiança, 

reforça a defesa do uso do ambiente musical, corroborando o proposto no trabalho de Sze 

(2006), quando pontua que ele fornece experiências concretas e práticas, essenciais ao 

desenvolvimento da capacidade de raciocinar, pensar, analisar, avaliar e aumentar a 

criatividade. 

Para finalizar a Etapa 2 de intervenção, um ditado de números foi proposto, em 

complementariedade à análise referente ao desenvolvimento cognitivo demonstrado por Fênix 

nesse período. Destaca-se que, no período diagnóstico, ela contava oralmente até o 10, fazia 

pouco registro escrito dos números por meio de algarismos, praticamente nenhum registro com 

palavras e consultava frequentemente as folhas impressas para se lembrar do desenho das letras. 

Em função dessa avaliação, destinou-se o primeiro período de intervenção ao desenvolvimento 

da coordenação motora fina, o uso do caderno de caligrafia, que resultou na adoção da letra 

cursiva em material impresso e no quadro, conforme já demonstrado. Além de atividades que 

exploravam a contagem e recitação oral de números pertencentes à sequência de dez a vinte.  

Na Etapa 2 de intervenção, constatou-se que Fênix foi se apropriando da contagem oral 

de números maiores que vinte, reconhecendo seus nomes, bem como sua representação por 

meio de algarismos e palavras. Foi esse contexto que culminou com a escolha pelo ditado oral 

para fechamento dessa etapa. 
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Figura 21 – Fênix e seu primeiro ditado de números 

         Fonte: Acervo da autora. 

 

Destaca-se que, para a realização do ditado, Fênix só recorreu a sua memória, não 

utilizando nenhum material de apoio ou consulta, nem mesmo contou com a intervenção da 

pesquisadora ou das demais participantes desta pesquisa. Todas as três alunas estavam presente 

nesse dia.  

Os números ditados eram menores que trinta, visto que as participantes se encontravam 

em processo de aprendizagem de números maiores. O tempo para os registros foi o mesmo para 

todas e um curto espaço de tempo entre os números ditados.  

Como é possível notar, dos dez números ditados, Fênix acertou todos, sendo que nos 

dois primeiros registros, escreveu a dezena dois no lugar de um, para o doze e dezoito, mas 

rapidamente apagou-os, anotando corretamente os números ditados. Nos demais números 

ditados, demonstrou confiança acertando a atividade.  

O ditado de números envolve a habilidade de leitura e escrita considerada por Lorenzato 

(2017) como complexa, por envolver a codificação e decodificação de símbolos, por exigir que 

o aluno perceba a existência dos dez algarismos, cuja leitura difere quando esses são maiores 

ou menores que 9. Recomenda-se explorar situações que evidenciem a diferença na leitura e 

escrita dos dez primeiros números em relação aos demais. Fênix finalizou essa etapa, 

demonstrando reconhecer a leitura e a escrita dos números menores que 30.  

Outra caraterística relevante do ditado é que ele evoca o acionamento da memória, a 

capacidade de armazenar informações. Esse contexto é de grande interesse para a pesquisa, 

considerando o fato de que Fênix e as demais participantes demostraram, no início dos 
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encontros, dificuldades no armazenamento de dados. Fato esse que pode reiterar a importância 

do ambiente musical na melhoria da memória. 

Estudos sobre a influência da música no desenvolvimento cognitivo foram encontrados, 

alguns deles envolvendo a Educação Musical e um número restrito que contempla o ambiente 

musical. A pesquisadora Skeff (2007) defende a ideia de que a construção do pensamento seja 

favorecida pela escuta e por um fazer ativo, assim como entende que sua prática pode 

influenciar a forma como os pensamentos se ligam às emoções. Ela complementa, afirmando 

que “a escuta envolve o perceber, analisar, deduzir, diferenciar, sintetizar, codificar, 

decodificar, abstrair, memorizar” (SEKEFF, 2007, p. 147-148). Skeff (2007) assegura, ainda, 

que o ato de ouvir envolve emoções, associações, evocações e integração de experiências, uma 

vez que viabiliza a ocorrência de sinapses ligadas à memória. 

Os estudos de Skeff (2007) reforçam as observações com relação ao desenvolvimento 

cognitivo demonstrado por Fênix. Considerando que a escuta viabiliza a ocorrência de sinapses 

ligadas à memória, pode-se inferir que o ambiente musical, enquanto ferramenta semiótica 

integrante dos encontros, tenha contribuído para provocar maior armazenamento de 

informações, ou seja, desencadeou a melhoria na memória de Fênix e das demais participantes.  

Outra defesa para esse argumento encontra-se no trabalho de Shellenberg et al. (2007), 

quando afirmam ser o Efeito Mozart um exemplo das mudanças na excitação e no humor, tendo 

em vista que um estímulo agradável melhora o estado emocional do observador, podendo, dessa 

forma, afetar seu desempenho cognitivo. Nesse caso, o ambiente musical com músicas 

agradáveis e os jogos melhoraram o estado emocional das participantes, provavelmente, 

contribuindo para a melhoria no desempenho delas nas tarefas.  

        

5.5 ETAPA 4 – INTERVENÇÃO APÓS FÉRIAS ESCOLARES 

 

Cada início de fase veio cheio de expectativas. Com essa não foi diferente, porque o 

intervalo de tempo entre o fim do semestre e o começo de outro ano foi maior que o recesso de 

julho. Questões do tipo: do que as participantes se lembrariam? Seria necessário recomeçar todo 

o trabalho? Como estaria o processo de contagem, leitura e escrita dos números? Eram 

frequentes, aumentando as expectativas para o recomeço dos trabalhos.  

A alfabetização matemática ainda se encontrava em fase de construção quando as aulas 

foram interrompidas. Por essa razão, decidiu-se por manter o cenário inclusivo desenhado e 

desenvolvido nos períodos anteriores.  
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Os primeiros encontros foram destinados à sondagem das habilidades e conhecimentos 

adquiridos. Qual não foi a surpresa ao perceber que as alunas se lembravam de praticamente 

tudo que havia sido trabalhado? Sem mencionar o fato de que as habilidades matemáticas, 

desenvolvidas até aquele momento, estavam preservadas. 

Para comprovar tais descobertas, duas atividades propostas às participantes em 

momentos distintos foram escolhidas. Uma antes do final da etapa 3 de intervenção e outra 

similar, realizada no início da etapa 4. 

A Figura 22 retrata as duas atividades envolvendo sequências numéricas de números 

menores que trinta, sendo que ambas foram submetidas à exposição musical. 

 

Figura 22 – Fênix e as sequências numéricas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fonte: Acervo da autora. 

 

Na Figura 22, encontram-se duas atividades sobre sequência numérica, resolvidas por 

Fênix, nos dois períodos: final de 2019 e início de 2020. A sequência numérica aplicada antes 

das férias de janeiro, situada à esquerda da figura, solicitava o preenchimento das lacunas 

representadas por três sequências. Duas envolvendo sequências numéricas de 10 a 20 e a última 

a sequência dos números de 20 a 30, ambas as propostas em material impresso.  

Ressalta-se que foram cinco meses de intervenção, trabalhando números de 10 a 30, 

sejam pela contagem e recitação oral, pela leitura e escrita de números, ou pela comparação e 

classificação deles. A sequência da direita foi aplicada no início do ano de 2020, também 

investigando sequências de 10 a 30. Atividade essa que era distinta da anterior, por exigir da 

participante a escrita do enunciado, além da cópia do quadro. Portanto, estimulando a 

mobilização da atenção alternada ao copiar, assim como a lembrança da ordenação de números 

pertencentes às sequências numéricas estudadas no ano anterior. Ademais, a atividade foi 
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realizada individualmente pelas participantes com o ambiente musical e sem a intervenção da 

pesquisadora. 

Nota-se que Fênix resolveu corretamente as duas sequências, nos dois momentos 

distintos. As mesmas habilidades de seriação foram investigadas e a aluna demonstrou atenção, 

confiança e autonomia ao resolvê-las. Seu resultado foi satisfatório em ambos os momentos e 

os registros foram feitos sem que ela precisasse recorrer ao material de apoio, nem apagar 

qualquer número registrado na sequência formada.   

 Lorenzato (2017) propõe, nas etapas para alfabetização matemática, situações que 

envolvam seriação, organização de elemento que sucede ou antecede outros, considerando uma 

ordem entre eles. No caso dessa atividade, a ordem crescente. Como visto, Fênix completou as 

sequências dadas, descobrindo os números ausentes e, em uma delas, teve o desafio de descobrir 

três números consecutivos para completá-la. Esse fato demonstra indícios da apreensão de 

Fênix quanto à ordenação de números até 30.  

 Constata-se que, nas duas atividades aplicadas considerando um intervalo de tempo de 

mais de trinta dias, Fênix mostrou ter desenvolvido estratégias de compensação para o 

agrupamento de informações, que possibilita maior capacidade de codificação dos dados, ao 

evocar conhecimentos que não tinha no início das atividades de pesquisa. Novamente, são 

indícios que demonstram o desenvolvimento das funções psicológicas superiores estudadas por 

Vygotsky (1983). Conforme discutido no capítulo 2, as funções psicológicas superiores 

caracterizam-se pela intencionalidade das ações, mediadas por instrumentos e/ou signos num 

movimento interno, associando pensamento e ação; logo, a interação do homem com o meio 

circundante. 

 A atividade das sequências numéricas fornece fortes indícios desse desenvolvimento 

porque, para realizar a tarefa, Fênix teve que acionar internamente signos que a conduziram a 

agir de forma intencional, fazendo uso de instrumentos na resolução da tarefa proposta na 

atividade. Nesse movimento interno, ela mobilizou informações já guardadas sobre esses 

mesmos números na memória, conseguindo, assim, realizar com sucesso o que lhe fora pedido. 

Esse movimento é denominado por Vygotsky (1983) como internalização. Destaca-se, também, 

que a capacidade de lembrar ativamente com a ajuda dos signos nos remete à memória e 

atenção. 

 Fernandes e Healy (2020) concordam com Vygotsky (1983), reiterando que o 

desenvolvimento de estruturas psíquicas empregadas em ações, como: ver, falar, lembrar, 

realizar tarefas e outras, altera a maneira de pensar e agir, integrando, dessa forma, o 
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comportamento. Nota-se que Fênix agiu com autonomia, confiança e destreza na condução da 

atividade, comprovando alteração em seu comportamento inicial.  

 O ambiente musical fez parte do cenário para aprendizagem, mais particularmente dessa 

atividade, porque as alunas trabalharam individualmente. Bernardi et al. (2005), em suas 

investigações, analisaram a contribuição da exposição à música na fisiologia humana, 

descobrindo que sua interferência favorece a excitação ou atenção concentrada. Fênix acionou 

atenção e memória de forma satisfatória nessa atividade.   

 Outros pesquisadores, como Hallam et al. (2010), concordam com a equipe de Bernardi 

(2005), principalmente com relação ao desenvolvimento da atenção de crianças com déficit 

cognitivo. Eles concluem que elas são capazes de manter a atenção por mais tempo e que a 

atenção alternada entre os pares aumentou nos momentos em que a música foi incorporada. 

Situação similar a qual Fênix foi submetida e cujos resultados corroboram àqueles apresentados 

por Hallan (2010) e colaboradores. 

 A tese defendida por Bentley (2015) reforça os benefícios do uso da música enquanto 

ferramenta para aumentar a atenção de crianças com TDAH – Transtorno de Déficit de Atenção 

e Hiperatividade. Ele revela um aumento na atenção durante o período de intervenção para 

todos os participantes. O autor cita estudiosos como Carnahan, Rao e Bailey (2009), ressaltando 

a influência da música no aumento da motivação e de habilidades que favoreçam a recuperação 

de informações, melhorando as atitudes dos alunos em relação à aprendizagem.    

 Além dessa, outra situação vivenciada em momentos distintos revelou aspectos do 

comportamento de Fênix que merecem atenção. Foram descritos no Episódio 7, na fase 2, início 

da intervenção, a habilidade de classificação demostrada por Fênix, enquanto jogava as cartas 

no jogo da memória. Ela criou uma estratégia que permitiu virar e desvirar as cartas 

rapidamente, formando dois grupos: um, cujas cartas continham apenas números e outro, 

somente palavras, já que o par considerado no jogo era formado pelo par palavra-número.  

 Pensamento esse que foi preservado conforme Episódio 12, quando Fênix organizou as 

cartas em outro jogo, o do mico, após seis meses de investigação com exposição ao ambiente 

musical.   
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Quadro 17 – Episódio 12: Fênix recorrendo à memória para classificar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Nesse episódio, apenas Fênix esteve presente. Novamente ela recorreu ao agrupamento 

de cartas, por meio de suas características, números em um grupo e palavras em outro. A 

estratégia adotada no Episódio 7 foi preservada na memória e acionada naturalmente durante 

outro jogo, num tempo distinto do primeiro. A primeira vez que Fênix agrupou as cartas nos 

dois grupos: palavras/palavras e números/números, o jogo em questão era o da memória, no 

Episódio 12, o jogo era outro, o do mico.  

Percebe-se que, nesse episódio, ela retoma a estratégia bem sucedida e criada 

anteriormente, por compreender ser eficaz na busca por pares, minimizando, dessa forma, 

tempo e energia. Fênix conseguiu ainda descrever as razões de sua escolha, dispensando a 

conferência carta por carta, uma vez que a conferência se limitou a 50% das cartas em sua mão, 

fazendo correspondência de uma carta para várias pertencentes a apenas um dos grupos.   

Analisando o comportamento de Fênix na perspectiva de Vygotsky (1983), deparou-se, 

mais uma vez, com demonstrações do desenvolvimento das funções psicológicas superiores e 

com a interação entre pesquisadora e Fênix. No diálogo promovido, buscou-se as justificativas 

para suas ações, favorecidas pela mediação.    

Com relação à memória, ao recorrer à estratégia adotada anteriormente, ela dá indícios 

de ter guardado as informações por um longo período de tempo, mais precisamente seis meses. 

   

 

 

P: Fênix, por que organizou suas cartas dessa forma? 

F: Aqui tenho números. (Apontou para a perna esquerda,  

    onde colocou as cartas- números). E aqui as palavras.  

   (Apontou para a perna direita).  

P: Como você pensou para agrupá-las assim? 

F: Olha, tenho que formar pares. O par tem número e  

     palavra. Colocando um de cada lado, fica mais fácil. 

P: Interessante, me explica como você faz? 

F: Olho essa carta (Mostra a carta 36). Ela fica em cima.  

   Vou para o outro lado e procuro o par dela, o trinta e  

   seis.   

P: Muito bem!!!!Mas porque desse jeito é mais fácil? 

F: Porque olho só aqui. (Aponta para o grupo de cartas- 

    palavras).  

P: Será que existe outra maneira de organizar as cartas? 

F: Não sei, mas antes eu tinha que olhar todas as cartas  

    para achar o par. Demorava muito. Esse jeito é melhor. 
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Agiu como se esse dado estivesse incorporado em suas ações. A atitude de formar os dois 

grupos parecia natural, sem contar o fato de que Fênix soube explicar as razões pelas quais sua 

estratégia foi eficaz, comportamento que é característico da internalização (VYGOTSKY, 

1991). Ela agiu intencionalmente para resolver a tarefa proposta, manipulando instrumentos e 

signos num movimento sincronizado entre pensamento e ação. Menciona-se, ainda, que a 

memória foi uma das protagonistas desse processo, reiterando, mais uma vez, a relação 

signo/memória. 

Ao classificar as cartas nos dois grupos, ela recorreu à habilidade de classificação 

segundo Lorenzato (2017), demonstrando apropriação no agrupamento por meio das 

características comuns das cartas. Ao explicar que a estratégia adotada auxiliaria na busca por 

pares, ela fez correspondência de um para vários e comparou dois elementos de espécies 

diferentes: palavra e número, em conformidade com os preceitos de Lorenzato (2017). 

Outro aspecto relevante do comportamento de Fênix, nesse episódio, é a atitude 

confiante ao responder as indagações da pesquisadora. Ela argumentou com propriedade sobre 

suas ações e pensamentos, demonstrando autonomia, iniciativa e criatividade em suas escolhas. 

Comportamento condizente com o trabalho de Sze (2006) sobre os benefícios do ambiente 

musical, que influencia o raciocínio, assim como a capacidade de analisar, avaliar e criar.   

Fênix estava visivelmente mais disposta e aparentemente mais feliz ao trabalhar. Essa 

melhoria no comportamento e nas emoções dela remete aos resultados das pesquisas de Savan 

(1998, 1999, 2003), assegurando maior concentração e comprometimento dos alunos ao ouvir 

Mozart, quando realizavam atividades em sala. A autora atribui a melhoria da aprendizagem e 

do comportamento dos alunos à mediação da música, devido à excitação e ao humor por eles 

acionados. Com relação à excitação e ao humor, há concordância com os estudos de 

Schellenberg et al. (2007), quando afirmam que um estímulo agradável pode provocar 

melhorias no estado emocional do participante, afetando, assim, seu desempenho cognitivo. Os 

pesquisadores apontam que a relação entre música e cognição é mediada por mudanças nos 

níveis de excitação e humor, perceptíveis e condizentes com o comportamento de Fênix.  

Ao buscar pares em dois grupos de cartas, Fênix mobilizou habilidades de 

correspondência de um para vários, exigindo atenção alternada entre as cartas. Estudiosos, 

como Hallam et al. (2010), Bernardi et al. (2005) e Bentley (2015), corroboram esse 

pensamento sobre a influência da música no desenvolvimento da atenção, bem como pela 

capacidade de mantê-la por mais tempo. Bernardi et al. (2005) asseguram, ainda, que a atenção 
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alternada entre pares melhora quando a música integra o ambiente onde as atividades são 

realizadas.     

 Em continuidade às investigações e com o intuito de promover atividades que 

permitissem ações coletivas, criou-se um jogo em que fosse trabalhada a habilidade de troca, 

sugerida por Lorenzato (2017). Utilizou-se, para isso, o material dourado. As regras do jogo 

foram definidas: trocar dez cubos por uma barra e somente seria permitida uma troca por vez. 

O objetivo do jogo era obter a maior quantidade de peças, podendo elas serem cubos e/ou barras. 

No final do jogo, as peças seriam contadas, mas os cubos pertencentes a cada barra não 

poderiam ser contados separadamente.   

 Barras e cubos foram distribuídos para cada participante. O Episódio 13, ilustra a 

passagem do jogo entre Fênix e Pura Alegria.  

 

Quadro 18 – Episódio 13: Fênix e o jogo da troca 

  

 
 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Esse episódio revelou o processo de contagem adotado por Fênix, correspondente ao 

estágio 4 de Lorenzato (2017), quando a contagem é feita apenas direcionando o olhar. Na 

contagem, ela recitou oralmente os grupos, nomeando cada par palavra-número corretamente, 

demonstrando codificá-los adequadamente. Ela também formou grupos de dez cubos, 

(Pura Alegria pega três barras e chama Fênix para a troca. Fênix, 

pegou vários cubos, começou a contá-los um a um, olhando para 

cada cubo, de modo a descobrir a quantidade que deveria 

entregar a Pura Alegria. No final disse): 

 

F: Dez cubos. 

    (Arruma os cubos juntos em um monte, depois pega  

    outros cubos, dando continuidade a contagem,  

    direcionando o olhar. Quando terminou disse): 

F: Vinte. 

     (Separou outro grupo distante do primeiro. Junta outros   

     cubos e conta...) 

F: 21,22,23,24,25,...,30.      

    (Ao dizer 30, junta os cubos dos 3 grupos e entrega  

     a Pura Alegria).   

P: Muito bem, Fênix!.   
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separando cada grupo formado, remetendo à classificação. Somente após formar os três grupos 

com dez cubos, equivalentes às três barras indicadas por Pura Alegria, é que Fênix os entrega 

à colega. Ação condizente com a habilidade de troca, proposta por Lorenzato (2017), para o 

trabalho com sistema de numeração decimal. Fênix também recitou oralmente a sequência 

numérica até 30, sem repetir nome ou se esquecer de algum número pertencente à sequência 

numérica. Ação com fortes indícios de sua compreensão para o par palavra-número de 

quantidades menores que 30 e da sequência numérica por eles determinada.   

É importante ressaltar que, na etapa 3 de intervenção, a formação de grupos com 

quantidade menor de elementos foi realizada. No entanto, para esse episódio, foi selecionado o 

jogo com a formação de grupos contendo dez elementos, visando o trabalho com o sistema de 

numeração decimal. 

 Analisando o episódio sob a ótica de Vygotsky (1983), percebe-se o processo de 

mediação quando Fênix usou instrumentos (jogo, cubos e barras), acionou signos (contagem, 

memória, codificação e decodificação de números) como recursos necessários ao cumprimento 

das tarefas, agindo com muito mais êxito do que antes. Movimento possível, pelo acionamento 

das funções psicológicas elementares e superiores que auxiliaram na realização da tarefa. 

 O desenvolvimento demonstrado pela aluna, ao contar direcionando o olhar para os 

cubos, indica um progresso nos estágios de contagem oral, propostos por Lorenzato (2017). O 

agrupamento de dez cubos, juntando-os, organizando-os distante dos demais não contados, dá 

indícios de outro progresso em sua maneira de pensar e agir. Fernandes e Healy (2020) afirmam 

que o desenvolvimento das estruturas psíquicas altera a maneira pela qual pensamos e agimos, 

passando até a integrá-las.        

 Fênix também mobilizou informações armazenadas na memória, comprovadas pela 

recitação oral do par palavra-número de quantidades menores que 30. Segundo Vygotsky 

(1983), a essência da memória humana está no fato de sermos capazes de lembrar ativamente 

com a ajuda dos signos, que auxiliam no desempenho de ações ou atividades.   

 No âmbito do ambiente musical, temos a pesquisa de Savan (1998, 1999), mencionado 

a pesquisa de Scott (1970), com crianças público-alvo da Educação Especial, que apresentaram 

influência tranquilizante e melhor desempenho nas tarefas matemáticas, quando expostas ao 

ambiente musical. O que pode ter ocorrido com Fênix, que teve comportamento modificado e 

melhora no desempenho das tarefas.  

 O pesquisador Bastian (2009) acrescenta a isso os resultados de seus estudos, em que 

alunos submetidos a experiências musicais alcançaram níveis mais elevados de sociabilidade, 
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sentindo-se emocionalmente mais seguros, menos agressivos e mais integrados. Dessa forma, 

temos mais evidências da influência do ambiente musical no humor e nas emoções dos 

participantes e, consequentemente, na melhoria do desempenho cognitivo dos envolvidos.  

Conforme mencionado anteriormente, a presente investigação foi interrompida em 

função do distanciamento social, ocasionado pela pandemia do Coronavírus. O que impediu a 

continuidade e conclusão do processo de alfabetização matemática das três participantes que 

colaboraram com a presente pesquisa, bem como o retorno aos trabalhos com toda a turma do 

6º ano. Destaca-se que, durante um período de onze meses, as participantes foram 

acompanhadas diante de diversas situações de aprendizagem, às quais refletiram diferentes 

modos de pensar e agir, tendo-se concentrado a análise na participante Fênix e suas interações 

com as demais colegas.  

 As recomendações de Fernandes e Healy (2019), quando da elaboração de cenários 

inclusivos para aprendizagem, foram respeitadas, o que significa dizer que não foram utilizados 

scripts predefinidos por não atenderem à diversidade e potencialidade de cada sujeito 

envolvido. Desse modo, o cenário inclusivo da presente pesquisa foi cuidadosamente 

desenhado, garantindo que os estímulos e formas de expressão matemática fossem acionados 

pelo maior número de sentidos, mobilizando, com maior probabilidade de êxito, a estrutura 

cognitiva das participantes.  

 Para tanto, ferramentas materiais, como os jogos em mais de uma versão, material 

dourado, atividades escritas associadas à ferramentas semióticas, como o ambiente musical, 

foram selecionadas como elementos de cena (FERNANDES; HEALY, 2019). Outros aspectos 

relevantes a esses dados serão explicitados nas considerações finais.   
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6 PRINCIPAIS INDÍCIOS DE NOSSA INVESTIGAÇÃO 

 

 A palavra convence o exemplo arrasta. 

          Dito popular p/ Juracy Dimas (in memoriam) 

 

A abordagem realizada neste capítulo traz as reflexões obtidas a partir dos indícios 

coletados, após o tratamento dos dados.  Relembrou-se, por meio de um breve resumo, a 

trajetória deste estudo, o problema de pesquisa que norteou as ações idealizadas, bem como os 

objetivos propostos. Acrescentam-se a isso as considerações, que foram desenhadas a partir das 

intervenções promovidas junto ao público-alvo identificado no trabalho. O relatório é finalizado 

com apontamento sobre as limitações e possibilidades vislumbradas para futuras pesquisas.    

 

6.1 INTRODUÇÃO 

 

Investigações cuja temática seja a educação vêm sendo desenvolvidas ao longo dos 

tempos. Algumas delas direcionam o olhar para os processos de ensino e de aprendizagem. Na 

Matemática, essa realidade não é diferente, considerando o fato de ser uma área de 

conhecimento com especificidades e particularidades que, muitas vezes, trazem obstáculos ao 

ensino e, consequentemente, a sua aprendizagem.  

Quando se trata de pesquisas envolvendo alunos diferentemente eficientes, esse cenário 

se agrava. Inúmeras razões são apresentadas na tentativa de se justificar as dificuldades 

enfrentadas por aqueles que, durante anos, viveram à margem da sociedade. Razão pela qual se 

pensou em um trabalho que pudesse desencadear mudanças significativas nesse contexto.  

Idealizar um cenário inclusivo para aprendizagem matemática foi um desafio prazeroso, 

que motivou a ampliação de horizontes rumo a uma Educação Matemática Inclusiva. A 

pesquisa, aqui descrita, atendeu à demanda de refletir sobre questões relacionadas ao processo 

de ensino e de aprendizagem da Matemática, especificamente para o público-alvo da Educação 

Especial, ou seja, aqueles intitulados como diferentemente eficientes.  

Ao longo do estudo, buscou-se destacar e explicitar a escolha por esse termo, justificada 

na introdução. Descrevem-se as diferenças de pensamento e comportamento das participantes, 

assim como as ações eficientes por elas adotadas para a realização das atividades propostas. 

Ações essas que estão em concordância com a perspectiva de Vygotsky (1983), ao ressaltar as 

potencialidades daqueles que apresentam alguma limitação, sejam elas, físicas, cognitivas ou 

sensoriais. 
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Esse trabalho contribuiu para o crescimento de pesquisas na área da Educação 

Matemática Inclusiva, particularmente para o processo de ensino e de aprendizagem. Mesmo 

em pleno processo de expansão, revelou ainda a necessidade emergente de um maior número 

de pesquisas com essa temática, de modo a se alcançar uma educação de qualidade para todos. 

Esse fato é comprovado na revisão de literatura descrita, ao incluir neste contexto a utilização 

da música. Nesse sentido, reflexões foram apresentadas indicando novos caminhos, novos 

instrumentos e ferramentas multissensoriais, capazes de operar mudanças e minimizar 

distâncias que impactam a desigualdade vivenciada pelos diferentemente eficientes.  

Mesmo ciente de que há muito a se percorrer, na tentativa de se conquistar uma educação 

para todos, acredita-se que a música possa ser um importante aliado nesse percurso. 

 

6.1 RELEMBRANDO NOSSO ESTUDO 

 

O objetivo que norteou as ações descritas foi o de investigar a contribuição dos cenários 

inclusivos para alfabetização matemática de alunos diferentemente eficientes, mediados pelo 

ambiente musical associado aos jogos.    

Esforços foram empenhados no sentido de atender ao objetivo proposto, bem como 

responder à seguinte questão de pesquisa: quais as contribuições de um cenário inclusivo para 

alfabetização matemática, mediado por ambiente musical, associado aos jogos de alunos 

diferentemente eficientes?  

Participaram do estudo três alunas diferentemente eficientes, do 6º ano do Ensino 

Fundamental, de uma escola pública localizada na cidade de Belo Horizonte. As alunas em 

questão apresentaram diagnóstico condizente com déficit cognitivo e não haviam sido 

alfabetizadas matematicamente, até o início dos trabalhos.  

Salienta-se que, pelas limitações impostas pela pandemia à pesquisa, as ações 

desenvolvidas com as participantes foram interrompidas e impossibilitadas de continuidade, 

tendo em vista que a proposta original trabalharia com todos os alunos do 6º ano. Por sua vez, 

as análises apresentadas neste relatório foram obtidas a partir dos dados coletados junto a aluna 

Fênix, por ela demonstrar maior déficit cognitivo na fase diagnóstica, não guardar informações 

recentes, assinalando dificuldades na memória de curto prazo e pela assiduidade aos encontros.  

Desenhou-se um cenário inclusivo para alfabetizá-las, utilizando os jogos e o ambiente 

musical como suporte de palco. Dos jogos selecionados, seis foram descritos: bingo, pega 

varetas, quebra-cabeça, memória, mico e trilha. Alguns deles foram produzidos em duas ou 
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mais versões, adequando-se às reais necessidades de cada participante, como o jogo da memória 

e do mico e os demais em uma única versão.  

O ambiente musical contou com músicas instrumentais calmas e meditativas, numa 

exposição diária com variação média de trinta a cinquenta minutos, conforme características 

descritas por Silva et al. (2016). Houve momentos diários sem a exposição do ambiente 

musical, destinados à socialização do conhecimento, estimados de dez a quinze minutos.  

Os jogos e atividades envolvendo registro escrito também foram adotados, totalizando 

treze Episódios analisados no decorrer do estudo. Duas fases marcaram a coleta de dados: a 

diagnóstica e a interventiva, organizadas em quatro etapas distintas. 

A primeira permitiu detectar os conhecimentos matemáticos adquiridos, 

imprescindíveis na definição e nas escolhas de atividades integrantes das etapas posteriores. A 

segunda revelou indícios do desenvolvimento cognitivo, assim como direcionou as alterações 

na intervenção, pertinentes à próxima etapa. A terceira trouxe novas descobertas e avanços de 

cada participante e a quarta e última possibilitou o acompanhamento de todo o processo 

alcançado por elas.      

Vygotsky (1983), Fernandes e Healy (2015), Laborde (2002), Lorenzato (2017), 

Huizinga (1971, 2000), Kishomoto (1996, 1998, 2011), Sekeff (2007), Shellenberg et al. 

(2007), Savan (1998, 1999), Bernardi et al. (2005), Silva et al. (2016), Bentley (2015) dentre 

outros, forneceram suporte para as análises.  

 

6.2 NOSSOS PRINCIPAIS INDÍCIOS 

 

Emergiram das análises, resultados com fortes evidências dos componentes do cenário 

inclusivo, relativos à alfabetização matemática e à exposição ao ambiente musical.  

 

6.2.1 Alfabetização Matemática 

 

A alfabetização matemática refere-se aos conhecimentos matemáticos básicos que 

permitem a leitura, interpretação e compreensão do mundo. Por meio das habilidades nela 

desenvolvidas, o homem tem melhores condições de interação com o meio onde vive, 

adaptando-o, transformando-o e reconstruindo-o, visando à melhoria de sua qualidade de vida.  

Muitos pesquisadores têm se debruçado na produção de estudos relativos à alfabetização 

matemática, bem como sobre o desenvolvimento das habilidades por ela desencadeadas, dentre 
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eles Lorenzato (2017). Neste estudo, foram apresentados os sete processos mentais por ele 

propostos, a saber: correspondência, comparação, classificação, sequenciação, seriação, 

inclusão e conservação, ambos contemplados na construção dos cenários. Além desses, o autor 

propõe habilidades matemáticas imprescindíveis à aquisição da alfabetização, dentre elas: 

contagem oral, troca, ordinalidade e cardinalidade, leitura e escrita, simbolização e operações 

aritméticas.  

No que tange à contagem oral, constatou-se que Fênix, inicialmente, reconhecia 

números menores que 10 e realizava a contagem fazendo a correspondência um a um, tocando 

os objetos. Após dois meses de intervenção, ela começou a dar indícios de ampliação do seu 

repertório ao reconhecer mais números, como os pertencentes ao intervalo de 10 a 20. 

Entretanto, confundiu o nome de alguns deles, como visto na atividade envolvendo associação 

do par palavra-número, com o dezesseis e o dezessete. Além dessa atividade, também se 

esqueceu de outros números quando recitou oralmente a sequência repetindo o 10, ao invés de 

dizer 20. Outras vezes repetiu números da sequência numérica de 20 a 30, como o 18 e 19, no 

lugar de 28 e 29.  

Após cinco meses de intervenção, Fênix demonstrou, no ditado de números, ampliar 

seus conhecimentos, ao identificar números menores que 30, representando-os simbolicamente, 

seja usando algarismos ou palavras. Além desse progresso, acompanhou-se a evolução dela, na 

correspondência biunívoca realizada diante da contagem oral de objetos. Isso indica um avanço 

do estágio 2 proposto por Lorenzato (2017), quando ocorre a manipulação e enunciação de 

objetos um a um, tocando-os com o dedo, ao estágio 4, quando a contagem um a um é feita 

apenas pelo direcionamento do olhar. 

Com relação à habilidade de leitura e escrita de números menores que 30, foi observado 

que a representação em palavras, inicialmente inexistente, deu lugar ao uso da letra cursiva com 

auxílio de registro escrito para, finalmente, chegar a lembrança da escrita de cada nome sem 

qualquer apoio.  

Na recitação oral, percebeu-se um progresso quando Fênix se lembrou dos nomes dos 

números na sequência até o 30, utilizando a sucessão convencional, não se esquecendo de 

nenhum deles e nem repetindo o mesmo nome para dois ou mais números. No ditado de 

números, houve mais indícios de crescimento ao conseguir codificar a palavra ditada em 

símbolos escritos no caderno, tarefa que exige a lembrança das palavras-números, bem como 

dos símbolos que os representam. 
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A cardinalidade, outra das habilidades destacadas por Lorenzato (2017), integrou as 

evidências de aprendizagem demonstradas por Fênix. Nas contagens por ela realizadas, o último 

número da sequência recitada era identificado como aquele que indica o total de elementos 

contados. O Episódio 13 exemplificou tal fato, quando, no final da contagem dos 30 cubos e 

somente quando falou a palavra trinta, foi que Fênix parou a contagem, entregando todos os 

cubos a Pura Alegria, para finalização da troca.   

Complementando o trabalho com a cardinalidade, segundo Lorenzato (2017), tem-se a 

ordinalidade. No Episódio 4, foi possível presenciar o desconhecimento de Fênix quanto à ideia 

de número ordenador. Após vivenciar situações envolvendo a ordinalidade, Fênix conseguiu 

reconhecer os dez primeiros números ordenadores, comprovado na atividade descrita na Figura 

17. 

Outro grande avanço demonstrado por Fênix refere-se ao processo mental envolvendo 

a comparação de números. Mostrou-se, no Episódio 4 que, apesar de perceber a diferença entre 

a quantidade de varetas capturadas, Fênix justificou a comparação dizendo ter “mais”, sem 

conseguir explicitar a relação “maior que”.  

Depois de sete meses de trabalho, no Episódio 11 sobre comparação envolvendo a ideia 

aditiva, viu-se novo progresso em sua forma de pensar e comparar os números. Ela adotou 

autonomamente duas estratégias eficazes para resolver a tarefa, além de abandonar uma delas. 

Ao descartá-la, Fênix elegeu um procedimento mais econômico e rápido, mantendo-o na 

continuidade da atividade. Assim, ela demonstrou comparar satisfatoriamente dois elementos 

diferentes envolvendo a ideia aditiva.  

O Episódio 12 sobre classificação de elementos por meio de suas características foi 

outro exemplo do avanço de Fênix agindo autonomamente quando separou as cartas do jogo do 

mico em dois grupos, um com palavras e outro com números. Ela realizou a correspondência 

biunívoca, comprovando mais uma vez melhora em seu desempenho cognitivo. Ao organizar 

os dois grupos por meio de suas características, ela criou uma estratégia satisfatória para realizar 

a correspondência biunívoca, otimizando tempo e energia. 

Essa mudança, vista sob a ótica de Vygotsky (1983), evoca as funções psicológicas: as 

elementares quando Fênix manipulou diversos materiais para atender às situações propostas e 

as superiores, quando demonstrou atenção às ações desenvolvidas, recorreu à memória ao 

recordar informações, como nome dos números, ordem da sequência, símbolos utilizados para 

representá-los, criando estratégias na busca por soluções, dentre outros. Esses são diferentes 
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exemplos que, possivelmente, indicam o desenvolvimento das funções psicológicas superiores, 

ou seja, seu desenvolvimento cognitivo.  

Considerando o fato de que a ativação e a estimulação das estruturas internas do sujeito 

são características da aprendizagem e que são internalizadas na interação com o outro, pode-se 

inferir que Fênix se apropriou de conhecimentos relativos aos números menores que 30, tais 

como: representação e seriação. Dessa forma, a partir das evidências descritas, concluiu-se que 

Fênix se apropriou de conhecimentos matemáticos relativos à alfabetização matemática. A 

Figura 23 sintetiza a evolução do conhecimento matemático demonstrado por Fênix. 

  

Figura 23 – Síntese da aprendizagem de Fênix relativa aos conhecimentos matemáticos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

    

6.2.2 Exposição ao ambiente musical 

 

Foram apresentadas reflexões com fortes indícios do processo de aprendizagem 

matemática de Fênix, que foram possíveis pela mediação feita com as ferramentas materiais e 

semióticas selecionadas nesta pesquisa. Nesse sentido, o papel desempenhado pelo ambiente 

musical merece atenção. Embora estudos sobre a audição musical sejam restritos, conforme 

destacado na revisão de literatura e, a maioria deles tem utilizado a música precedendo aos 

testes cognitivos; neste estudo, desenhou-se um projeto, no qual ela figurou como “elementos 

de palco” para os cenários inclusivos idealizados para a aprendizagem matemática.  

Diagnóstico  

Intervenção- 3 

meses 

Intervenção -05 

meses 

Intervenção- 09 

meses 

Contagem oral (estágio 

2), recitação, sequência 

até 10.Desconhecia 
ordinais. 

Classifica por meio de 
características. Utiliza estratégias 

para classificar. Recita e registra 

ordinais até o 10º.Contagem oral 
(estágio 4).Amplia contagem oral, 

recitação oral e sequência até 30.  

 

Amplia contagem oral, 

recitação, sequência até 

20.Reconhece ordinais 
até 10º.Compara 02 de 

mesma espécie para 

quantidades até 20. 

Cria duas estratégias 
diferentes e válidas, para 

resolver uma mesma 

situação problema e elege a 

melhor. Utiliza estratégia 

válida em diferentes 

momentos. Amplia 
contagem oral, recitação 

oral e sequência até 30.  
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Ousou-se propor uma investigação envolvendo cenários inclusivos por um período de 

onze meses, com exposição musical, e que foram desenvolvidos num ambiente escolar, 

permeando todo o processo de ensino e de aprendizagem de alunas diferentemente eficientes, o 

que contrastou com estudos anteriormente realizados. Destaca-se que os resultados revelaram 

evidências de que a exposição prolongada ao ambiente musical não trouxe fadiga e 

esgotamento, pelo contrário, aumentou a concentração e disposição das alunas diante das 

atividades.  

No entanto, as limitações vivenciadas nesta pesquisa, relacionadas à influência da 

audição da música na aprendizagem matemática, serviram para despertar e direcionar novas 

ações, bem como fomentar outros estudos. Por outro lado, mesmo com essas restrições, 

perceberam-se mudanças no comportamento das participantes, possivelmente atribuídas à 

exposição musical. 

Trabalhos como os de Shellenberg et al. (2007), Sekeff (2007), Hallan et al. (2010), 

Bernardi et al. (2005), Savan (1998, 1999, 2003), Bentley (2015), Guan (2015), dentre outros, 

subsidiaram as análises, permitindo fazer inferências sobre a contribuição da música na 

mudança de comportamento, assim como no acionamento da atenção e da memória das 

participantes. 

Segundo Savan (1998, 1999, 2003), a audição da música favorece a mobilização da 

atenção e memória, em decorrência das alterações na excitação e no humor, melhorando o 

comportamento e a concentração. Shellenberg et al. (2007) vão ao encontro desse pressuposto, 

considerando que um estímulo agradável pode melhorar o estado emocional do sujeito; logo, 

afetar seu desempenho cognitivo. 

A presente investigação constatou mudanças significativas tanto no comportamento 

quanto na forma de pensar de Fênix, como visto no Episódio 10 e também na Figura 19. 

Resultado que pode ser atribuído à combinação de diferentes ferramentas materiais e semióticas 

adotadas nos cenários, dentre elas os jogos e o ambiente musical. Tendo em vista que as três 

participantes vivenciaram o ambiente escolar há pelo menos cinco anos e que, até esta pesquisa, 

Fênix não se lembrava de seu sobrenome, conhecia números menores que dez, escrevia com 

letra caixa alta e, ainda, que dessas ferramentas, o ambiente musical foi o único que não havia 

sido incorporado nas atividades escolares das três participantes, pode-se inferir que algo nesses 

encontros mudou radicalmente essa realidade. O que nos cenários teria possibilitado essa 

mudança de comportamento e desenvolvimento cognitivo em tão pouco tempo? Pode-se supor 

que o ambiente musical tenha sido uma ferramenta essencial nesse processo, razão pela qual se 
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sugerem que novas pesquisas sejam promovidas no sentido de validar, ampliar ou refutar os 

resultados encontrados.         

No Episódio 9, Fênix identificou pares retirados das cartas integrantes do jogo de 

memória, se lembrou dos nomes dos números e de sua representação simbólica. Nas primeiras 

atividades, ficou registrado que ela precisava consultar material escrito para se lembrar dos 

nomes dos números e do desenho das letras. Certamente, houve uma mudança nas estruturas 

internas, nas funções psicológicas superiores (VYGOTSKY, 1983), que podem justificar a 

melhoria no desempenho da aluna.  

Contexto esse que novamente conduz ao ambiente musical. Fênix se encontrava no 6º 

ano do Ensino Fundamental, portanto frequentando a escola há pelo menos seis anos. Não era 

alfabetizada, uma vez que escrevia com letra “caixa alta”, apresentava dificuldades na leitura 

de certas palavras, desconhecia alguns fonemas, reconhecia e contava somente números 

menores que 10. A atividade por ela desempenhada, até o início da pesquisa, era a de colorir e 

identificar algarismos.  

Essa era a realidade da aluna, porém com meses de intervenção, ocorrem mudanças 

relevantes em seu pensamento que impactaram seu comportamento (SAVAN, 1998, 1999, 

2003), conforme descrito. Fênix sequer dirigia o olhar para a pesquisadora, não perguntava, não 

expressava interesse pelas conversas quando o assunto era algo por ela desconhecido.  

Tempos depois, apresentou autonomia nas escolhas de estratégias, pensou em mais de 

um caminho na resolução de determinada situação, manteve o procedimento satisfatório em 

outro momento. Passou a argumentar mais, demonstrou satisfação e alegria. O que provocaria 

essa alteração em tão pouco tempo? 

Na pesquisa, não foram utilizados procedimentos clínicos que permitissem a 

visualização do cérebro, nem testes psicológicos, porém o desenvolvimento de Fênix, a 

evolução em seu desempenho cognitivo ficou registrada em cada resposta dada, em cada 

diálogo proferido, em cada atitude gravada. Vygotsky, Luria e Leontiev (2010, p. 214) 

asseguram que, no desenvolvimento das funções psicológicas superiores, “a criança começa a 

usar todo tipo de ‘instrumentos’ e signos como recursos e cumpre as tarefas com as quais se 

defronta com muito mais êxito do que antes”. Eles complementam assegurando a importância 

da mediação na aprendizagem e destacam o ciclo de desenvolvimento cognitivo, precedido 

pelas experiências sociais que, quando interiorizadas, incorporam o repertório pessoal do 

sujeito.    
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Nas palavras de Shellenberg et al. (2007, p. 153, tradução nossa): “a ligação entre 

música e cognição é mediada por mudanças nos níveis de excitação e humor”. Em concordância 

com a equipe de Schellenberg (2007), Sekeff (2007) defende o papel da escuta, afirmando que 

ela envolve a percepção, a análise, dedução, diferenciação, decodificação, abstração e 

memorização, emoções, associações e integrações de experiências.  

Razão pela qual se concorda sobre a influência do ambiente musical no crescimento de 

Fênix, abrindo novos caminhos e direções para pesquisas futuras. As descobertas aqui descritas 

levaram o estudo a outros níveis de investigações e, porque não dizer, a novas práticas 

educativas que explorem a música em suas diversas vertentes. A Figura 24 apresenta as 

mudanças no comportamento de Fênix no decorrer da pesquisa. 

 

Figura 24 – Síntese da mudança de comportamento de Fênix 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

7 REFLEXÕES FINAIS 

 

A realização de um estudo visando investigar a contribuição de um cenário inclusivo 

para alfabetização matemática, mediado por ambiente musical, associado aos jogos para alunas 

diferentemente eficientes, foi promissor. A construção dos cenários envolveu como atores 

pedagógicos: a pesquisadora e as três participantes, cuja interação favoreceu as ações sobre o 

objeto matemático. Em conformidade com os pressupostos de Vygotsky (1998), relativos à 

Diagnóstico  

Intervenção- 03 meses 

meses 

Intervenção -05 meses 

Intervenção- 09 meses 

Cabeça baixa, sem olhar 

diretamente para pesquisadora. 
Quando indagada ficava em 

silêncio.  

Introvertida. 
Dependente da pesquisadora para 

resolver qualquer tarefa. 

Esquecia com facilidade qualquer 

informação. 

Mais participativa. Conversa 

mais sobre sua vida. Começa a 
justificar suas ações e respostas. 

Demonstra mais autonomia.

Reconhece sobrenome sem 

consulta. 

Responde quando questionada. 
Pede ajuda diante do 

desconhecido. Começa a olhar 

para pesquisadora.  
Ainda dependente. 

Reconhece seu sobrenome 

com consulta. 

Demonstra mais alegria ao resolver 
as atividades. Apresenta bons 

argumentos para estratégias 

adotadas.   
Tem mais autonomia. 

Melhoria na memória e atenção. 



176 
 

 

  

função do nível social no desenvolvimento interpsicológico precedendo o intrapsicológico, a 

experiência social organizada pela pesquisadora, regulando e controlando a interação, o 

trabalho coletivo e colaborativo, vivenciado pelas participantes, contribuiu para o processo de 

aprendizagem delas. A escolha por ferramentas multissensoriais, como os jogos e o ambiente 

musical, foi outro diferencial nesse cenário, permitindo a entrada de diferentes estímulos por 

meio de instrumentos que mobilizaram signos, desencadeando a formação de sinapses, 

consequentemente, favorecendo o desenvolvimento da memória e a atenção.        

 Com relação aos jogos, foram selecionados seis, tendo sido necessárias adaptações nas 

regras e/ou peças de alguns deles, visando melhor atender às necessidades das participantes. 

Além disso, foi desenvolvido um ambiente musical, pensado criteriosamente em concordância 

com Silva et al. (2016) e seguindo recomendações de Fernandes e Healy (2015), em relação a 

não se utilizar scripts pré-definidos, de modo a se respeitar as diferenças individuais das 

participantes.  

A escolha do repertório musical foi fundamental para o desenvolvimento da atenção e 

memória. Foram utilizadas músicas calmas, meditativas que, segundo pesquisas de Bernardi et 

al. (2005), interferem em nosso sistema nervoso, produzindo maior relaxamento e maior 

predisposição à concentração que, segundo eles, “[...] pode ser induzida ou amplificada por 

arrastamento respiratório pelo ritmo e velocidade da música” (BERNARDI et al., 2005, p. 451, 

tradução nossa).   

Todos esses elementos entraram em cena no cenário proposto, permitindo as alunas 

vivenciar uma variedade de estímulos, despertando emoções, trabalhando sentimentos de 

inferioridade arraigados, conduzindo-as a um novo patamar de conhecimento. Concluiu-se que 

cenários inclusivos para aprendizagem matemática que incluam diferentes ferramentas 

multissensoriais favorecem a aprendizagem daqueles diferentemente eficientes e, porque não 

dizer, atendem a todos os alunos. 

Constatou-se, por meio dos dados coletados, que houve mudanças no pensamento e, 

consequentemente, no comportamento da participante Fênix, fornecendo evidências da 

influência dos jogos e do ambiente musical no seu processo de aprendizagem. 

Consequentemente, ocorreu a melhoria no seu desempenho cognitivo, na mobilização da 

atenção e memória que, possivelmente, estão associadas a mudanças na excitação e no humor. 

Dessa forma, concluiu-se que a construção de cenários inclusivos para alfabetização 

matemática foi beneficiada pelo uso das ferramentas multissensoriais, dentre elas, o ambiente 

musical. A associação do ambiente musical aos jogos foi crucial, pois eles são uma atividade 
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espontânea, que segue regras, com limites de tempo e espaço, acompanhada de sentimentos de 

tensão e alegria (HUIZINGA, 1971). Combinação ideal para o ambiente musical que, na 

perspectiva da influência da excitação e do humor, favorece o desempenho cognitivo dos 

envolvidos. Ambos, os jogos e o ambiente musical, desencadearam sentimentos e emoções que 

interferiram na excitação e no humor das participantes. Vygotsky et al. (2010) corroboram de 

tal pensamento, quando enfatizam a contribuição do jogo no desenvolvimento intelectual e 

social da criança.  

 

7.1 CAMINHOS PARA NOVOS DESAFIOS E POSSIBILIDADES 

 

Na introdução desta pesquisa, apresentou-se como motivação para escolha do tema a 

experiência realizada pela pesquisadora em suas turmas da antiga 5ª série (atual 6º ano), com a 

exposição ao ambiente musical nas aulas de matemática. No ano de 2019, aproximadamente 

quinze anos depois, a pesquisadora reencontrou, pelas redes sociais, alguns desses alunos. 

Dentre as fortes lembranças de seu trabalho, figurava o ambiente musical. Por essa razão, optou-

se por incluí-las nesse momento. 

 

“Que bacana, (nome da pesquisadora)! Ouvir música clássica ao estudar foi um hábito 

que adquiri nas suas aulas e uso até hoje!” (Natália B.).  

“Estudar com música também me acompanha até hoje. O estilo dela varia de acordo 

com a atividade. Estudar mesmo, leitura, pesquisa, escrita, etc, vou de clássico. 

Administrativo do escritório e comunicação vou de populares mesmo. Petição de 

liberdade, rock anos 70. Quando tenho que concentrar bem e analisar documento, 

pensar com calma vou de clássico também.” (Felipe A.). 

“Sempre gostei de estudar com música, embora não seja muito a minha praia. Mas 

quando preciso concentrar hoje em dia no trabalho, só um fone com música me salva.” 

(Luisa F.).  

 

Esse registro reitera a crença de que o ambiente musical cumpre um papel marcante na 

aprendizagem, trabalhando emoções, evocando a atenção e a memória e, consequentemente, 

favorecendo o desenvolvimento cognitivo dos ouvintes. Pelos depoimentos mencionados, 

pode-se perceber, ainda, que um dos ex-alunos utiliza diferentes tipos e ritmos de música, de 

acordo com as atividades por ele desempenhadas. Atitude essa que está em concordância com 

estudiosos sobre diferentes estilos musicais (SILVA et al., 2016).   

O fato de esta pesquisa ter sido produzida em ambiente musical com características 

relaxantes complementa esse entendimento. Essa experiência soma-se aos benefícios da música 

aqui já mencionados.   
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Pelos argumentos descritos, o presente estudo possibilitou vislumbrar novos caminhos 

para pesquisas na área da Educação Matemática Inclusiva, trazendo a música em suas inúmeras 

possibilidades. Foram apresentadas algumas restrições vivenciadas no decorrer do trabalho, 

como: amostra pequena, um único nível de ensino investigado, a utilização da música 

explorando somente a audição, uso de um único estilo musical, dentre outros.  

Contudo, tendo-se em vista que essa foi a primeira experiência a utilizar o ambiente 

musical no contexto escolar, voltado ao processo de ensino e de aprendizagem da matemática, 

o surgimento de mais estudos que adotem cenários inclusivos para aprendizagem matemática, 

incorporando a música, poderá corroborar, ampliar ou refutar os resultados obtidos. Pesquisas 

que utilizem outros estilos musicais, com diferentes ritmos, timbres e volumes também poderão 

ser propostas, ampliando o rol de informações sobre ambiente musical na aprendizagem.   

A revisão de literatura trouxe abordagens com diferentes estudos, envolvendo a música. 

Dentre eles, a Educação Musical, que considera o processo de ensino e de aprendizagem da 

música, seja tocando instrumentos, conhecendo a escala musical, lendo partitura ou 

distinguindo diferentes sons e timbres. Investigações com essa temática que envolva, 

conjuntamente, alunos matriculados no sistema escolar, mais especificamente cursando a 

disciplina de matemática, podem fornecer novas possibilidades para o desenvolvimento 

cognitivo. Nessa direção, pesquisas envolvendo a Educação Musical e a Educação Matemática 

Inclusiva poderão propor investigações nas quais ocorram simultaneamente estudos nas duas 

áreas, contemplando todos os alunos de uma mesma turma. 

Acrescenta-se a necessidade de novos estudos que considerem diferentes públicos, 

alunos de diversos segmentos de ensino, de modo a se verificar a validade dos resultados para 

demais participantes, sejam eles da Educação Infantil, Ensino Fundamental, Médio ou Superior. 

Também podem ser indicadas pesquisas desenvolvidas no âmbito escolar, associadas a 

acompanhamentos clínicos, com profissionais especializados, utilizando-se testes cognitivos e 

uso de equipamentos adequados à análise de novos padrões cerebrais, que poderão comprovar 

os benefícios adquiridos. Trabalhos utilizando outras ferramentas multissensoriais, além do 

ambiente musical, como as tecnologias digitais também poderão fornecer resultados 

interessantes.     

Esses possíveis encaminhamentos certamente conduzirão a novos patamares, novas 

experiências, fortalecendo cada vez mais o ideal rumo a uma Educação Matemática Inclusiva. 

Tendo em vista que a inclusão implica em compreensão e atitude, agora é hora de agir, se o que 
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se almeja é o surgimento de uma sociedade democrática, sustentável e que valorize a 

diversidade. Mãos à obra!!!!!   
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A – Jogo da Fase Diagnóstica 

 

1- O jogo do bingo 

 

 Historicamente há informações de que o jogo do bingo é originário da Itália, no período 

da Idade Média, mais especificamente nas ações que envolviam os políticos da época. Isso, 

porque os políticos tinham o costume de sortear nomes, para substituir seus membros em 

reuniões oficiais. Assim, os nomes eram escritos em bolas e, posteriormente retirados de uma 

urna. Mais tarde, inspirados nessa tradição, surge no século XV, uma loteria realizada 

semanalmente intitulada de “Lo Giuoco del Lotto Italia” que por sua vez, inspirou os 

americanos a desenvolver um jogo de azar de nome “beano”. Nesse jogo, havia cartelas, discos 

numerados que eram retirados de uma caixa e utilizavam grãos para marcar as cartelas. Cada 

jogador que completasse um padrão da cartela dizia em voz alta “beano”. Jogo esse, muito 

similar ao que conhecemos hoje por bingo.  

Material utilizado 

 Cartelas impressas numeradas com 24 números sendo 05 números por coluna; 

 01 globo contendo 75 bolas numeradas; 

 Bolas de papel crepom para marcar os números na cartela. 

Objetivo do jogo 

 Completar primeiro os números de uma linha ou coluna.  

Regras do jogo 

 Cada jogador poderá usar em cada rodada uma cartela numerada de 1 a 75. 

 A cada rodada um número será sorteado e o jogador deverá verificar se o mesmo está 

na sua cartela. Caso o número esteja, deverá ser marcado com a bola de papel crepom. 

 O jogador que completar primeiro a linha ou coluna, marcando todos os números desta, 

deverá dizer a palavra bingo.  

Habilidades envolvidas 

 Reconhecimento dos números naturais menores que 76, registro oral e escrito. 

 Localização do número sorteado na cartela. 

Etapas para alfabetização matemática segundo Lorenzato (2017) 
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 Correspondência- Correspondência um a um, número sorteado e impresso na cartela.  

 Comparação envolvendo ideia aditiva- Quantidade de números assinalados na cartela. 

 Classificação de um mesmo grupo por critérios- Colunas com mesma dezena e linhas 

com dezenas ordenadas. 

Desenvolvimento da atividade 

 Inicia-se a atividade com uma conversa informal sobre o jogo do bingo, se já jogaram, 

se o conhecem, se poderiam explicar como se joga, dentre outros. Depois, promove-se uma 

abordagem histórica, seguida das orientações do jogo e, da distribuição das cartelas, sendo 

permitido aos jogadores a escolha de uma cartela correspondente a cada rodada. Apresenta-se 

o globo com as bolas numeradas que participarão do sorteio, para então, iniciar a distribuição 

do papel crepom, pedindo para que sejam confeccionadas bolinhas que servirão de marcadores. 

As regras do jogo devem ser informadas, assim como a recomendação de quem completar 

primeiro a linha ou coluna deverá dizer a palavra “bingo”. Completando-se linha ou coluna, a 

cartela será submetida a conferência. Escolhe-se quem irá cantar os números.  

Como esse jogo era a primeira atividade diagnóstica, a pesquisadora assumiu esse papel 

e cantou os números nas duas primeiras rodadas.     

 

2- O jogo de varetas 

 Muitas são as teorias a respeito do surgimento do jogo de varetas, e a maioria associada 

a rituais culturais da época. Uma delas, originária de um esporte praticado na Romênia, mais 

especificamente, durante o reinado do Príncipe Vlad Tepes, o empalador. Cansado da rotina 

diária de empalamentos e outras atividades recreativas vividas pela realeza, decidiu promover 

uma competição entre os condenados ao empalamento. A competição consistia em retirar uma 

estaca de uma pilha sem mover as demais. O vencedor recebia a concessão de ser executado 

pelo príncipe, além da escolha da estaca a qual seria empalado. Outra teoria está relacionada a 

um ritual fúnebre de bonecos palito.     

Material utilizado 

 01 vareta preta; 

 06 varetas azuis; 

 06 varetas verdes; 

 14 varetas amarelas; 

 14 varetas vermelhas. 
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Objetivo do jogo 

 Retirar quantas varetas puder com as mãos, sem tocar e/ou mexer nas outras varetas. 

Caso algum jogador pegue a vareta preta, ela poderá ser usada para auxiliar na retirada das 

demais varetas do jogo. 

Regras do jogo 

 Escolher o jogador que iniciará o jogo. 

 A cada rodada um jogador deverá tentar retirar uma ou mais varetas com as mãos, sem 

mover qualquer outra vareta. Se na tentativa de retirar a vareta alguma outra se mova, 

passa-se a vez ao próximo jogador. A vareta que estava sendo removida deve ser 

deixada no lugar de origem.  

 Repetir o procedimento até que todas as varetas sejam retiradas. 

 Contar os pontos correspondentes às cores de cada vareta e, o vencedor será aquele que 

tiver o maior número.  

Pontuação de cada vareta segundo sua cor (ao longo dos encontros houve alteração com 

relação a pontuação de cada vareta) : 

Verde- 05 

Azul – 10 

Amarela- 15 

Vermelha- 20 

Preta- 50    

Habilidades envolvidas 

 Coordenação motora fina. 

 Raciocínio lógico. 

 Contagem de números naturais. 

 Adição de números naturais. 

Etapas para alfabetização matemática segundo Lorenzato (2017) 

 Comparação de 03 ou mais elementos de mesma espécie- Comparar varetas pela cor, 

por quantidade e valor. 

 Comparação envolvendo ideia aditiva- Contagem de varetas por cor e respectiva 

pontuação. 

 Classificação envolvendo agrupamentos de elementos com características comuns e 

perceptíveis- Formação de grupos de varetas por cor. 

 Seriação utilizando a numeração oral.   
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Desenvolvimento da atividade 

 Inicia-se a atividade por meio de uma sondagem sobre o jogo de varetas, quem o 

conhece, se sabem explicar o jogo, se lembram da vareta coringa, dentre outros. Após essa 

conversa inicial, contar a origem histórica do jogo, de modo a ampliar os conhecimentos dos 

participantes. Logo após, serão dadas as orientações sobre o jogo e apresentação das peças do 

mesmo. Só então as regras serão informadas. Definir por sorteio quem iniciará o jogo.    

 

3- Quebra Cabeça 

 

 A origem do quebra cabeça data do século XVIII, por volta de 1760, cujo crédito de sua 

invenção é dado ao cartógrafo inglês John Spilsbury. Dizem que ele criou um mapa sobre a 

madeira, cortando os países em suas fronteiras, com o objetivo de auxiliar no processo de ensino 

de Geografia. É um jogo de construção que envolve raciocínio lógico.  

Material utilizado 

 03 jogos de memória de madeira com 09 peças em cada um, com animais em um dos 

lados. 

Objetivo do jogo 

Formar com todas as peças uma dada imagem.  

Regras do jogo 

 Cada jogador deverá formar uma determinada imagem com as peças recebidas. 

Habilidades envolvidas 

 Noção espacial, concentração, percepção visual, atenção. 

Etapas para alfabetização matemática segundo Lorenzato (2017) 

 Correspondência por percepção visual direta e disposição espacial- Percepção de cada 

peça com sua forma e a respectiva imagem. 

 Correspondência de um para vários- Percepção de que várias peças formam uma única 

imagem.  

 Comparação entre 02 elementos de mesma espécie-Percepção da forma de cada peça e 

seu encaixe com outra.  

 Seriação diferenciando elementos por suas características- Percepção da imagem sendo 

formada.    
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Desenvolvimento da atividade 

 

 Feita sondagem sobre o quebra cabeça, como também sobre a familiaridade das alunas 

com esse jogo. Informar a origem histórica, explorar o tipo de material utilizado para a 

construção desse jogo, assim como a imagem final que deverá ser construída, além de relembrar 

o objetivo do mesmo. Distribuir um quebra cabeça para cada aluna e autorizar o início da 

construção do quebra-cabeça.   
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APÊNDICE B – Jogos da Fase de Intervenção 

 

1- O Jogo da memória 

 Considerado um jogo tradicional, o jogo de memória foi criado na China, por volta do 

século XV, formado por um baralho de cartas ilustradas e duplicadas, em que cada figura se 

repete em duas peças diferentes formando um par.   

Material utilizado 

 12 cartas confeccionadas em cartolina, sendo 06 delas com dezenas de 10 a 60 impressas 

em um dos lados e, no outro a palavra correspondente a dezena. 

Objetivo do jogo 

 Obter o maior número possível de cartas com seus respectivos pares.  

Regras do jogo 

 Colocar todas as cartas do baralho dispostas na mesa com a imagem voltada para baixo. 

 Escolher o participante que iniciará o jogo, assim como a ordem dos demais. 

 Cada jogador deve na sua vez virar duas peças e verificar se formam par. Caso formem, 

as cartas deverão ser retiradas da mesa e guardadas junto ao jogador, que deverá 

continuar jogando até que não forme mais par. Caso não formem par, ele deverá virá-

las novamente, deixando-as no mesmo lugar e, passar a sua vez ao próximo jogador.  

 Vence o jogo que tiver o maior número de cartas e, consequentemente de pares.  

Habilidades envolvidas 

 Reconhecimento das dezenas exatas, número e palavra. 

 Habilidades de atenção e memória para localizar as cartas na mesa. 

Etapas para alfabetização matemática segundo Lorenzato (2017) 

 Correspondência- Percepção visual indireta. Busca por pares em meio as cartas 

dispostas no centro com a face voltada para baixo. 

 Comparação de 02 elementos de mesma espécie com diferentes registros- Formação de 

pares a partir da dupla número-palavra.   

 Comparação envolvendo ideia aditiva- Contagem de pares formados e total de cartas. 

 Sequenciação – Construir sequências com as cartas obtidas. 

 

Desenvolvimento da atividade 
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 O jogo tem início com uma breve sondagem sobre o que os jogadores sabem sobre ele, 

acompanhada da informação sobre sua origem histórica. Depois, passa-se ao reconhecimento 

de todas as cartas do baralho numérico, oportunizando aos jogadores a identificação dos pares 

existentes. Para iniciar o jogo, coloca-se as cartas dispostas na mesa com o lado da imagem 

voltado para baixo. O primeiro jogador dará início ao jogo, virando duas cartas do baralho e 

verificando se formam par. Os jogadores seguintes procederão da mesma forma, ou seja, 

escolhendo duas cartas para desvirar, voltando-as para a posição inicial, caso não formem par 

e, recolhendo as cartas se obtiverem pares.   

 

Figura 10 - Jogo de memória numérico fase 2 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

2- O Jogo do mico 

 O mico surgiu no Brasil por volta de 1950, proveniente do jogo de cartas infantil cujas 

figuras impressas eram de animais conhecidos como mico preto. Vale ressaltar que mico é 

designado para indicar várias espécies de macacos. Acredita-se que o nome tenha origem na 

expressão “pagar mico”, indicando uma situação embaraçosa, constrangedora. O objetivo do 

jogo é formar pares, no entanto, ou usa-se um baralho com quantidade ímpar de cartas, ou pode-

se no início do jogo retirar do baralho uma carta aleatória, deixando-a com a face da figura 

voltada pra baixo no centro da mesa. Nesse caso a quantidade de cartas será representada por 

um número ímpar e, o jogador que ficar com a carta sem par será o “mico” do jogo.      

 

 

 

Material utilizado 
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 Baralho formado por 40 cartas impressas em cartolina, sendo 20 delas com numerais de 

20 a 40 acompanhados da respectiva quantidade em símbolos (corações, representando 

o naipe de copas) em um dos lados e, do outro a palavra correspondente a cada um dos 

numerais, mantendo o naipe de copas com a mesma quantidade de corações. 

Objetivo do jogo 

 Acabar primeiro com todas as cartas da mão e, não ficar com o mico, ou seja, com a 

carta cujo par está na mesa.  

Regras do jogo 

 Embaralhar as cartas do jogo, deixando o jogador a direita dividi o baralho em duas 

partes, retirando uma carta, a que indicará o “mico” do jogo e, que será colocada no 

centro da mesa com a imagem voltada para baixo. 

 Distribuir o restante das cartas do baralho entre os participantes. 

 Cada jogador verifica suas cartas formando os pares possíveis. Os pares formados 

deverão ser baixados da mão e colocados sobre a mesa com a face da figura a mostra 

para conferência dos demais jogadores.  

 Quando todos os jogadores baixarem os pares formados, cada um deverá retirar uma 

carta do jogador localizado à sua esquerda, para novamente verificar a possibilidade de 

formação de pares. Caso consiga, deverá colocá-lo na mesa junto dos pares já obtidos 

pelo jogador e, passar a vez ao próximo jogador que repetirá o procedimento.  

 O jogo continua até que um jogador fique com uma carta na mão, ou seja, com o mico, 

carta cujo par se encontra no centro da mesa. 

 Ao final, deve-se conferir todos os pares formados por cada jogador e aquele que tiver 

formado mais pares será o vencedor.  

Habilidades envolvidas 

 Reconhecimento dos números naturais até 40, numeral e palavra correspondente. 

 Habilidades de atenção e memória para localizar as cartas na mesa. 

 Raciocínio lógico. 

Etapas para alfabetização matemática segundo Lorenzato (2017). 

 Correspondência – percepção visual direta- Formação de pares. 

 Correspondência de um pra vários- Busca de par para uma determinada carta, quer 

sejam com suas próprias cartas ou cartas de outro jogador. 

 Comparação de 02 elementos de mesma espécie- Escolha de pares por meio da 

figura, número ou palavra. 
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 Comparação envolvendo ideia aditiva- Contagem de pares e cartas para saber quem 

venceu a jogada. 

 Classificação- Agrupamentos de elementos com características comuns e 

perceptíveis. Conjunto de pares de cada jogador. 

 Sequenciação- Construção de sequências a partir das cartas na mão. 

 Seriação- Seriar elementos diferenciáveis apenas por uma de suas características. 

Cartas com números em ordem crescente ou decrescente. 

 

Desenvolvimento da atividade 

 Conversa inicial sobre a origem do jogo de mico, explorando os significados de “mico” 

que elas conhecem, assim como se já vivenciaram situações similares a “pagar mico”. Escolhe-

se o jogador que embaralhará as cartas e fará a distribuição delas. Uma carta é retirada do 

baralho e colocada no centro da mesa. Após a distribuição das cartas, cada jogador busca formar 

pares, para então começar a pegar a carta do jogador localizado a sua esquerda, dando 

continuidade ao jogo. O jogo termina quando um deles ficar com apenas uma carta, cujo par se 

encontra no centro da mesa. Todos os jogadores conferem seus pares para descobrir o vencedor 

da rodada.  

   

Figura 9 - Foto das cartas do baralho - fase 2 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O jogo do mico, envolvia três registros escritos diferentes, a terna, número- desenhos- 

palavras, representados pelo naipe de copas do baralho que tinha 16 cartas ao todo com 

sequência numérica de 11 a 26, conforme figura 1. 
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Figura 1 - Cartas do jogo do mico - Fase 1 

                             
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Esse jogo visava atender a aluna Pura Alegria, que demonstrava conhecer números até 

20, além de propiciar momentos de cooperação entre ela e Flor. Fênix participou desse uma vez 

e não demonstrou mais interesse nele. Ficou evidente que esse estágio ainda não se adequava a 

ela. Habilidades segundo Lorenzato (2017) como correspondência, comparação, classificação, 

seriação e sequenciação foram desenvolvidas por meio desse jogo e diversificadas em cada 

encontro. Foram trabalhadas também a contagem oral, leitura dos números de cada par, a troca, 

na formação de grupos de 02 cartas para formar pares, a ordinalidade analisando a posição de 

cada jogadora ao final de uma rodada, assim como a ideia aditiva buscando conhecer o número 

total de pares formados.  

Ressalta-se, que por envolver diferentes fases e habilidades matemáticas, a condução do 

jogo, assim como o direcionamento das questões e reflexões feitas a cada encontro, visava 

alcançar uma ou mais dessas habilidades, razão pela qual o jogo foi utilizado em muitos 

encontros e novas cartas, com novas sequências de números introduzidas.  

 

3- O Jogo de trilha 

 O jogo de trilha é um jogo de tabuleiro muito antigo, surgido há aproximadamente 5000 

anos a.c., nas regiões da Mesopotâmia e Egito. Os primeiros jogos de tabuleiro de que se tem 

notícia são o “Senet” e o Jogo “Real de Ur”, ambos conhecidos como “jogo de passagem da 

alma”. Naquele tempo, os jogos significavam tanto para a sociedade mesopotâmica que 

integravam os hábitos culturais. Após a morte de um cidadão, os jogos de sua propriedade eram 

enterrados junto com ele, para evitar o tédio infinito. Com o passar do tempo, os jogos de 

tabuleiro sofreram diversas adaptações.  
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Material utilizado 

 01 tabuleiro construído em folha A4 impressa em cartolina com 23 casas. 

 01 dado comum numerado de 1 a 6. 

 03 peões coloridos. 

 01 material dourado de EVA para consulta. 

 20 Cartas envolvendo atividades matemáticas sobre sistema de numeração e material 

dourado, previamente elaboradas de acordo com as potencialidades das alunas.   

Objetivo do jogo 

 Chegar primeiro a última casa do tabuleiro.  

Regras do jogo 

 Colocar todas as cartas do baralho dispostas na mesa com a face que contém a imagem 

voltada para baixo. 

 Jogar o dado para definir o participante que iniciará o jogo, assim como a sequência dos 

demais jogadores. O maior número indicará o primeiro jogador e, assim 

sucessivamente. Em caso de empate, os dois jogadores lançam o dado novamente para 

ver quem tirará o maior número. 

 Definir com o grupo quatro casas premiadas, indicando que, caso alguém pare em 

alguma delas, terá que retirar uma carta contendo tarefas que deverão ser cumpridas. 

Em cada rodada essas casas poderão ser alteradas. Ex: casas 7, 11 e 17 são premiadas 

na primeira rodada, o que significa dizer que, caso um jogador pare em uma delas, 

deverá retirar uma carta e cumprir a tarefa nela indicada.  

 Percorrer as casas do tabuleiro, de acordo com o número sorteado no dado. 

 Vence o jogo aquele que chegar na casa final primeiro.  

Habilidades envolvidas 

 Reconhecimento das representações em palavras e em símbolos de números naturais 

menores que 30. 

 Comparação de números naturais: menor e maior que. 

 Ordenação de números naturais, sequências numéricas. 

 Identificação de números naturais por meio do material dourado com dezenas e 

unidades. 

 Cardinalidade de um conjunto.   

 Contagem por agrupamento. 

 Percepção de diferenças e semelhanças.  
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Etapas para alfabetização matemática segundo Lorenzato (2017) 

 Correspondência – percepção visual direta- Número sorteado no dado e quantidade 

de casas andadas no tabuleiro. 

 Comparação de 03 ou mais elementos. Posição dos peões representando cada 

jogador. 

 Comparação envolvendo ideia aditiva- Número sorteado no dado e número 

correspondente a casa no tabuleiro em que ficará após andar essa quantidade. 

 Classificação por observação- Observação da posição das três jogadoras no 

tabuleiro. 

Desenvolvimento da atividade 

 O jogo tem início com uma breve sondagem sobre jogos de tabuleiro, o jogo de trilha, 

bem como a origem histórica desse. Relembrar como se joga, reconhecer as peças do jogo, 

tabuleiro, piões, dado e cartas prêmio. Inicia-se o jogo, após definição nos dados do jogador 1, 

que lançará novamente o dado, de modo a descobrir o número de casas do tabuleiro que serão 

andadas. Se cair em uma das casas premiadas, receberá uma carta para resolver a tarefa indicada 

na mesma. Se acertar, poderá ficar na casa, caso contrário permanecerá onde estava antes do 

lançamento do dado. Se a casa sorteada após lançamento do dado não for uma casa premiada, 

o jogador andará o número correspondente ao indicado no dado e, passará a vez ao próximo 

jogador. O procedimento será repetido até que um deles chegue a última casa do tabuleiro.  

 

Figura 11- Jogo da Trilha dos números 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

 

ANEXOS 
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ANEXO A - Termo de consentimento livre e esclarecido 

 

 

_____________________________________________________________________________ 

 
UNIVERSIDADE ANHANGUERA DE SÃO PAULO 

CAMPUS PIRITUBA 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 

 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Título do Projeto: Caminhando juntos: programando e aprendendo para além dos 

dados. 

Pesquisador Responsável: Tula Maria Rocha Morais 

Email: tula.rocha@gmail.com 

 

Pesquisador: Profa. Dra. Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes 

Email: solangehf@gmail.com 
 
Instituição a que pertence o Pesquisador Responsável: UNIVERSIDADE ANHANGUERA 
DE SÃO PAULO – UNIAN 
Email: secretariascritosensu@anhanguera. Com 
Avenida Raimundo Pereira de Magalhães, 3305- Vila Pirituba, São Paulo-SP, CEP: 05145-
200. 
Telefones para contato: (11) 3512-8400 
 
Comitê de Ética em Pesquisa – CEP 

Email: uniansp@anhanguera.com 

Endereço: Avenida Raimundo Pereira de Magalhães, 3305- Vila Pirituba, São Paulo-SP, 
CEP: 05145-200. 
Telefones para contato: (11) 3512-8412 
 
 
 

 Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa que 

tem como objetivo: investigar a contribuição do software Scratch no processo de 

mailto:tula.rocha@gmail.com
mailto:solangehf@gmail.com
mailto:uniansp@anhanguera.com
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ensino da estocástica, envolvendo experiências sensoriais e perceptivas junto a 

professores de matemática atuantes de turmas inclusivas da educação básica.  

Para isso, deverão ser realizadas atividades em ambientes informatizados sobre 

conceitos estatísticos e probabilísticos de base. 

A presente pesquisa é de cunho qualitativo, uma vez que permitirá investigar o 

processo de ensino de matemática, mais especificamente de conceitos estocásticos 

que o professor deverá trabalhar na Educação Básica, considerando turmas 

inclusivas. Você responderá a dois questionários, a uma entrevista semi-estruturada 

e participará de um curso sobre o Scratch desenvolvido no laboratório de informática 

da escola. 

Os participantes da pesquisa serão 10 professores de matemática de uma 

escola municipal de Belo Horizonte. Os encontros serão gravados em áudio e/ou 

vídeo e também coletaremos os registros escritos provenientes dos questionários e 

da entrevista semiestruturada, ambos de uso exclusivo para a pesquisa. Todos terão 

sua identidade preservada, sendo identificados por pseudônimos e as informações 

obtidas serão utilizadas apenas para fins científicos, fundamentados pela Resolução 

CNS 510/2016, que normatiza e norteia as pesquisas com Seres Humanos em 

Ciências Humanas. Os dados coletados nessa pesquisa serão destruídos cinco anos 

após o término da pesquisa. Serão confidenciais todas as informações deste estudo 

e somente os pesquisadores terão conhecimento dos dados. 

Esperamos como benefícios da pesquisa agregar novos conhecimentos, 

ampliar outros já existentes, não só para a área de estudo como também para os 

próprios envolvidos na pesquisa. Além disso, a pesquisa também poderá proporcionar 

mais confiança aos professores no trabalho com turmas inclusivas, mediado por novas 

tecnologias.  

A presente pesquisa contribuirá para seu desenvolvimento profissional, de 

docentes da área de matemática dos diferentes níveis de ensino, uma vez que propõe 

a utilização de uma ferramenta tecnológica, o software Scratch, uma linguagem de 

programação, em turmas inclusivas da Educação Básica. Além disso, compreender 

aspectos que envolvam o processo de ensino de matemática, contribui 
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significativamente para melhoria da qualidade de ensino de nosso país, portanto um 

benefício para comunidade. Ressalta-se também que, uma investigação voltada a 

alunos com necessidades especiais, possibilita reflexões e discussões que 

enriquecerão novas propostas de ensino.   

Essa pesquisa será realizada na escola em horário destinado a projetos, 

momento em que vocês, professores, se reúnem na escola, fora de sala de aula para 

refletir, discutir e propor atividades e/ou projetos coletivos. Os possíveis riscos de se 

participar de um procedimento empírico desenvolvido no laboratório de informática, 

podem estar relacionados ao cansaço, devido ao tempo estimado e especificidade da 

atividade, além de situações de estresse provenientes das dificuldades que por 

ventura estejam relacionadas a conceitos matemáticos e/ou ao uso do software. Para 

minimizar tais desconfortos, você poderá fazer pausas de 15 minutos a cada 1 hora 

de atividades, quer seja para descanso e/ou ao atendimento as necessidades 

fisiológicas. Além disso, serão tomados todos os cuidados, para que você não sofra 

quaisquer constrangimentos, sendo respeitado seu direito a não resposta, caso não 

se sinta a vontade para responder oralmente ou por escrito alguma questão proposta. 

Nas entrevistas, perguntas que o deixarem desconfortável também poderão deixar de 

ser respondidas. Nossos encontros serão pautados na cordialidade, respeito e 

dignidade e, para amenizar qualquer impacto que possa ser causado, as atividades 

não servirão de instrumento para avaliação de desempenho. Destacamos ainda, que 

nenhum procedimento adotado oferece riscos a dignidade pessoal e que as propostas 

atendem aos Critérios da Ética em Pesquisa com Seres Humanos conforme 

Resolução 510/2016 e suas complementares. Em caso de eventuais danos materiais 

e imateriais, será dada assistência integral, imediata de forma gratuita (do 

patrocinador) nos termos da Lei, decorrentes da participação na pesquisa, conforme 

o caso sempre e enquanto necessário. Havendo garantia de ressarcimento quando 

necessário.  

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Ética 

em Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolução nº. 510/2016 do Conselho 

Nacional de Saúde. 
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Os resultados da pesquisa serão tornados públicos para você e a própria 

instituição de ensino de sua atuação, bem como em trabalhos, eventos acadêmicos 

e publicação em revista cientifica.  

Sua participação, em qualquer etapa, é voluntária e o seu consentimento e 

permissão para realização do estudo, pode ser retirado a qualquer momento sem 

que isso traga prejuízo algum, sendo livre de vícios (simulação, fraude ou erro), 

dependência, subordinação ou intimidação – respeitando os requisitos da Resolução 

CNS Nº 510/2016 e suas complementares. Em caso de você decidir interromper sua 

participação na pesquisa, o pesquisador deve ser comunicado e sua participação 

será imediatamente interrompida. 

Você não terá nenhum tipo de despesa pela participação nesta pesquisa, bem 

como nada será pago por sua participação. Porém, caso sejam identificados e 

comprovados danos provenientes desta pesquisa, você está no direito de pedir, a 

qualquer momento, ressarcimento por quaisquer despesas ou danos morais, bem 

como poderá ser indenizado pelo dano decorrente dessa participação, nos termos da 

Lei.  

Aceitando participar da pesquisa você receberá uma via deste termo assinada pelo 

pesquisador. Além disso, você terá garantia de acesso aos resultados desta pesquisa a 

qualquer momento. O documento terá duas vias, sendo uma destinada a você e a outra será 

arquivada pelo pesquisador em um período de cinco anos. 

Para eventuais dúvidas, sempre que quiser, procure pela pesquisadora responsável 

pelo projeto Tula Maria Rocha Morais, RG: M.3887-948- SSP-MG, no Centro Universitário 

Anhanguera, unidade Pirituba, no horário 8h00 as 17h00 ou por e-mail 

tula.rocha@gmail.com ou pelo Comitê de Ética em Pesquisa da UNIAN - Campus de 

Pirituba, de segunda à sexta, das 08h00min às 17h00min horas, localizado na Avenida 

Raimundo Pereira de Magalhães, 3305, Pirituba, CEP 05145-200, São Paulo, telefone: (11) 

3512-8412 e-mail: cep.uniansp@anhanguera.com.  

 

Agradeço a compreensão e confiança. 

Desta forma, eu, ______________________________________ , portador do RG. 

_____________, de forma livre e esclarecida, declaro estar suficientemente 

esclarecido a respeito das informações constantes neste termo, relacionadas ao 

projeto “Caminhando juntos: programando e aprendendo para além dos dados” 

mailto:tula.rocha@gmail.com
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concordo, voluntariamente, em participar da pesquisa e poderei retirar o meu 

consentimento a qualquer momento, antes ou durante a pesquisa, sem penalidade, 

prejuízo ou perda de qualquer benefício que eu possa ter adquirido. Autorizo a 

veiculação dos resultados para a finalidade de divulgação científica, assinando as 

duas vias e ficando com a posse de uma delas. 

 

Belo Horizonte, _______________________________________________ 

 

 

_______________________________________________ 

Nome e Assinatura do Participante da Pesquisa 

 
 

Eu, abaixo assinado, expliquei completamente os detalhes relevantes desta pesquisa 

ao participante indicado acima. Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária 

seu Consentimento Livre e Esclarecido para a participação desta pesquisa. 

 
Belo Horizonte, _______________________________________________ 

 
 

_______________________________________________ 

Assinatura do Pesquisador: Tula Maria Rocha Morais 
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 ANEXO B – Laudos de Fênix 
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