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RESUMO

Esta pesquisa aborda a importancia da educacao inclusiva na préatica pedagogica
efetiva na educacao de criangcas com Transtorno do Espectro Autista - TEA. O enredo
deste didlogo constroi-se na pesquisa da propria pratica realizada em uma classe
comum de 5° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal de Ensino Béasico
“‘Aprender Mais”, em Canaa dos Carajas — PA, que funciona em tempo integral. A
investigacdo ocorreu no segundo semestre de 2022 e teve como objetivo analisar
relacbes cognitivas estabelecidas ao ensinar operacdes aritméticas fundamentais
(adicdo, subtracao, multiplicacdo e divisdo) numa perspectiva inclusiva para uma
estudante com TEA dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Utilizou-se o nome
ficticio Sara para nomear a estudante participante da pesquisa. A op¢cao metodolégica
€ de uma abordagem qualitativa, e os instrumentos utilizados para a producédo dos
dados foram: a) projeto de sondagem; b) transcri¢cdes dos dialogos gravados entre a
pesquisadora e Sara, durante a resolucdo dos problemas; c) fichas dos jogos e
atividades impressas respondidas pela estudante no decorrer do processo. O projeto
de sondagem ocorreu no periodo de dois meses, totalizando 13 aulas. Nesse
percurso, os estudantes desenvolveram 0s jogos e 0 processo de aprendizagem de
Sara foi observado e registrado para fundamentar as andlises da sondagem com
utilizacdo dos jogos e atividades de resolucdo de problemas. Ressalta-se que,
inicialmente, Sara teve dificuldades, pois ainda se encontrava em processo de
consolidacédo dos conhecimentos acerca dos contelldos matematicos abordados em
sala de aula. No entanto, ao ter contato com uma nova metodologia, percebeu-se que
aprender com jogos e materiais didaticos manipulativos mostrou-se uma maneira
adequada de promover a compreensdo e o desenvolvimento de habilidades
operacionais de forma colaborativa na aluna. Evidencia-se assim, que as relagdes
entre os educandos, educador e conhecimento sdo fundamentais quando se coloca o
estudante como sujeito ativo na construcdo dos conhecimentos. Como resultado,
foram observadas habilidades e conceitos compreendidos por Sara no decorrer dos
jogos e na realizacdo das atividades propostas, tais como: coordenagcdo motora, nas
atividades de amarracdo dos palitos com a liga; atencdo, ao contar as unidades,
dezenas e centenas; cooperacdo mutua, durante a organizacao dos jogos; oralidade,
nas interacdes com a dupla ou grupo e raciocinio légico, no momento da resolucao de
problemas. Um Guia didatico — Produto Educacional de ensino inclusivo para
estudantes com TEA: Atividades com jogos mateméaticos — foi organizado e
configurado para enriquecer a pratica pedagdgica e incentivar o aprendizado de
estudantes com TEA em turmas de 5° ano do Ensino Fundamental; no guia constam
instrucbes atividades com jogos e sugestdes de Materiais Didaticos Manipulaveis
(MDM).

Palavras-chave: Educacdo inclusiva; Resolucdo de problemas; Ludicidade; ensino de

matematica.



ABSTRACT

This research addresses the importance of inclusive education coupled with
responsible, fair, and compassionate school practices. The storyline of this dialogue is
built upon the research conducted in a regular 5th-grade class at the "Aprender Mais"
Municipal Basic Education School, in Canaa dos Carajas — PA, operating on a full-time
basis. The investigation took place in the second semester of 2022 and aimed to
analyze the relationships established while teaching fundamental arithmetic operations
(addition, subtraction, multiplication, and division) from an inclusive perspective to a
student with ASD in the early years of Elementary School. The fictitious name Sara
was used to refer to the student participating in the research. The methodological
option lies within a qualitative approach, and the instruments used for data production
were: a) survey project; b) transcripts of recorded dialogues between the researcher
and Sara during problem-solving; c) printed game sheets and activities answered by
the student throughout the process. The survey project took place over a period of two
months, totaling 13 classes. During this period, the students developed games, and
Sara's learning process was observed and recorded to support the analysis of the
survey using games and problem-solving activities. It is emphasized that Sara faced
difficulties, as she was still in the process of consolidating knowledge about the topics
covered in the classroom. Therefore, teaching with games and manipulative didactic
materials were the appropriate way to promote understanding and the development of
operational skills collaboratively. Thus, it is evident that the relationships between
students, educators, and knowledge are fundamental when the student is placed as an
active subject in the construction of knowledge. As a result, several concepts acquired
by Sara were observed throughout the games and in the completion of the proposed
activities, such as motor coordination in tying sticks with the rubber bands, attention to
counting units, tens, and hundreds, mutual cooperation during game organization, oral
skills in interacting with peers or groups, logical reasoning, and positional value during
problem-solving. A didactic guide - Educational Product for inclusive teaching for
students with ASD: Activities with mathematical games. The guide includes instructions
for activities with games and suggestions for manipulative didactic materials (MDM). It
was organized and configured to enrich pedagogical practice and encourage the
learning of students with ASD and ADHD in 5th-grade classes of Elementary School.

Keywords: Inclusive education; Problem-solving; Playfulness; teaching math.

Falta fazer as alteragcdes no abstrac (mandar o texto do resumo
para um profissional da traducao a fim de ele redigir o abstract

corretamente)
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os escritos delineados apresentam uma pesquisa de mestrado profissional
realizada em sala comum do 5° Ano do Ensino Fundamental, de uma escola de Tempo
Integral com parceria militar onde desenvolvo minha pratica como professora da Sala
de Recursos Multifuncionais (SRM).

Durante a pesquisa, foram realizadas mediacGes no processo de aprendizagem
dos estudantes da referida turma, em especial de uma estudante diagnosticada com
Transtorno do Espectro Austista(TEA), grau leve ou nivel | de suporte e Transtorno do
Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), sendo essa aluna o sujeito desta
pesquisa.

Nesse espaco escolar, desenvolvi um projeto de sondagem, através de jogos
com amarradinhos na construcdo de estratégias de Resolucdo de Problemas de
adicao, subtracédo, multiplicacdo e divisdo com os estudantes da turma sob minha
orientacdo. Este dialogo constroi-se na sala comum, em contexto de uma investigacao
de minha prépria préatica como professora.

O problema que se instala nesse ambito é: como a prética pedagdgica pode
contribuir com a aprendizagem das quatro operacdes basicas de uma estudante com
TEA, no 5° ano do Ensino Fundamental, através de uma instrumentalizacdo concreta
e ludica? Diante desse problema, este trabalho, buscou alcancar o seguinte objetivo
geral: analisar relagcdes cognitivas estabelecidas ao ensinar operacdes aritméticas
fundamentais (adicao, subtragcéo, multiplicacao e divisao), numa perspectiva inclusiva,
para uma estudante com TEA dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Do mesmo
modo, € importante destacar os objetivos especificos, para o desenvolvimento do
processo investigativo de ensino aprendizagem no contexto dessa pesquisa de
mestrado profissional.

1. Verificar elementos de apoio as praticas pedagodgicas, diante do processo de
ensino de uma estudante com TEA;

2. Analisar os procedimentos desenvolvidos pela estudante com TEA, quando
resolve problemas e atividades envolvendo a multiplicacao;

3. Identificar jogos matematicos a serem usados como instrumentos para o ensino
de operac0es aritméticas fundamentais para alunos com TEA matriculados em

classes comuns;
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4.  Propor, através de um guia didatico — Produto Educacional, de ensino inclusivo
para estudantes com TEA: Atividades com jogos mateméticos.

O texto de apresentacdo desse estudo esta organizado em cinco capitulos,
sendo cada um subdividido em secfes. No primeiro capitulo “Superar barreiras
da classe comum na aprendizagem de Matematica”, apresento o memorial de
formacao, com justificativas para este estudo. Nele também descrevo a pesquisa e
seus objetivos. Ainda neste capitulo, apresento ao leitor o cenario desta investigacao,
por se tratar de uma pesquisa desenvolvida em uma escola de Tempo Integral, na
classe comum da Educacdo Basica. Neste contexto, faz-se importante relatar a
participacdo, interacao, inclusdo e o desenvolvimento das habilidades da temética da
Resolucdo de Problemas, bem como um olhar diferenciado para os desafios
enfrentados pelo professor que ensina Matematica, para assumir-se reflexivo perante
as dificuldades apresentadas pelos estudantes ap6s a Pandemia de Covid-19 e o
retorno das aulas presencias nas escolas publicas. Esse primeiro capitulo esta
organizado em quatro secdes: a secao 1.1 O que esses fatos fizeram comigo? Relata
sobre fatos de minha vida; secédo 1.2 sobre minha trajetoria de formacéo; secédo 1.3
explico o porqué dos meus métodos de ensino; e na secdo 1.4 apresento uma
concepcao sobre a educacéo inclusiva.

No segundo capitulo “O desenvolvimento integral do estudante”,
discutimos um dos pontos mais importantes que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) aponta: o compromisso assumido com o desenvolvimento integral do
estudante. Conforme a BNCC, a Matematica escolar esta a servigo do letramento
matematico, da resolucao de problemas e da formacao do leitor e do escritor em
Matematica. Nesse cenario, o desenvolvimento da capacidade de discutir e
argumentar raciocinios sao alguns pontos diretamente relacionados ao letramento
matematico, que fazem com que a Matematica tenha valor para a vida toda. O capitulo
esta organizado em quatro secfes: na secdo 2.1, discuto sobre a parceria entre
professores do AEE e o educador da sala regular; na secdo 2.2, descrevo sobre as
pessoas com deficiéncias; na sec¢do 2.3, postulo sobre o TEA e os graus de
desenvolvimento; e na secao 2.4, falo sobre a escuta sensivel do educador.

No decorrer do terceiro capitulo “O educador e sua pratica”, apresento uma
contextualizacdo sobre a pratica docente e sua contribuicdo para a vida dos
estudantes. Desse modo, destaco a importancia da formacao do professor com énfase

no comprometimento ativo na sala de aula, onde ele desempenha um papel



13

fundamental na vida de cada estudante, seja na escola publica ou privada. Ressalta-
se também a importancia do ludico, para estimular os processos de aprendizagem da
crianca atraveés da brincadeira, evidenciando que a qualidade da aprendizagem em
relacdo ao componente curricular matematica esta vinculada a estratégia do docente
e aliada a questdo dos jogos para o desenvolvimento integral do ser humano. O
capitulo esta dividido em trés sec¢des: na secdo 3.1, trato sobre o estudante como
centro do processo de aprendizagem; na secdo 3.2, falo sobre a interacao,
participacdo e desenvolvimento social; na se¢cdo 3.3 mostro os jogos e as funcdes
psicossociais para o desenvolvimento integral do ser humano, nos aspectos cognitivos
e nos aspectos da natureza moral e emocional.

No quarto capitulo “Aspectos metodolégicos da pesquisa qualitativa”,
discuto as teorias que abordam a pesquisa qualitativa e a resolucéo de problemas, do
mesmo modo, apresento como foi realizada a metodologia da pesquisa e o produto
educacional. Dividido em duas sec¢fes: na secdo 4.1 apresento a escola l6cus da
pesquisa; na secdo 4.2 apresento o material construido por meio dos dados da
pesquisa com instrucdes de jogos e atividades pedagodgicas para aprendizagem de
estudante com TEA, organizado e configurado na forma de um produto educacional,
um Guia de Instru¢des Pedagdgicas e sugestfes de materiais didaticos manipulaveis
MDM, que visam a servir como ferramenta de apoio para o ensino e aprendizagem de
estudantes das escolas publicas.

No quinto capitulo “Analise sobre a resolugdo de problemas” trato da
experiéncia com o0s jogos e das propostas metodolégicas diversificadas e
diferenciadas, tais como a manipulacdo de materiais didaticos concretos, permitindo
a Sara a formulacdo e a abstracdo de conceitos e habilidades importantes para

resolver problemas das quatro operacoes.
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1 SUPERAR BARREIRAS DA SALA COMUM NA APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA

Neste capitulo, apresento meu memorial, no qual relato experiéncias das quais
emergiram 0S anseios para a construcdo desta pesquisa. Neste movimento de
encontrar-me, busco ainda desenhar o cenério desta investigacdo. Teco também
reflexdbes acerca da Educacdo Especial e sobre os sujeitos que s&o protagonistas
deste movimento, que nasce no desdobramento das lutas por politicas para a incluséo,
por direito a educacdo de qualidade e equidade. Trato ainda da metodologia de
resolucdo de problemas como uma proposta metodoldgica possivel para o ensino de

matematica significativo.
1.1 O que esses fatos fizeram comigo?

Aqui, narro a minha trajetéria a partir da minha infancia, com fatos que
marcaram minha vida intelectual e profissional. Nasci em 13 de maio de 1976, na
cidade de Formoso do Araguaia, no estado de Goias, atualmente Tocantins. Apds
meu nascimento, meus pais se mudaram para o estado do Para, precisamente para o
municipio do qual relato minha trajetéria de vida. Ultima filha de seis. Trés meninas e
trés meninos. Meus pais lavradores, sempre foram muito disponiveis na criacdo dos
filhos.

Trago comigo muitas lembrangas da convivéncia familiar, com clareza aquelas
experiéncias da vivéncia pessoal, e aquelas que se relacionavam com os relatos de
meus pais e dos meus irmaos mais velhos. Entre as vivéncias, destaco o
companheirismo que sempre tive com minha segunda irm&, a qual nasceu com
paralisia cerebral, e alteracdes neurologicas permanentes que afetaram suas
habilidades de locomocédo que envolve o andar, seus pés e suas maos tém as falanges
pequeninas.

Desde minha infancia, ajudei nos cuidados pessoais dela e tive-a sempre
“pertinho” de mim, porque minha primeira irm& morava na casa de um tio na cidade
para estudar, somente nos periodos de férias vinha ficar conosco, ja 0s meus irmaos,
ajudavam meus pais nas plantacdes. Além das brincadeiras de casinha de boneca,
na companhia de minha irm&, ficaram gravadas as boas lembrancas das plantacdes,

das colheitas e das variedades de frutas do pomar.
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Iniciei os estudos aos sete anos de idade, ia a escola juntamente com meus
irmaos. De segunda a sexta-feira, percorriamos de bicicleta um trajeto de seis
quildmetros, sendo trés até a escola e trés de volta para casa. Os anos foram
passando e nds continuavamos na mesma rotina, ir para a escola pela manha, e a
tarde meus irm&os ajudavam meus pais. Eu cuidava da minha irm& com deficiéncia, e
ela, aos doze anos de idade, comecou a se locomover com 0 apoio de uma cadeira
de madeira, mas sempre contou com minha intervencao para tudo que precisava.

Perante todas as dificuldades vividas por minha irmd, mesmo assim, eramos
felizes, pensava em seguir os estudos para ensina-la a ler e escrever. Ainda morava
no sitio dos meus pais, que ficava situado perto de um povoado chamado Floresta do
Araguaia. Naquela época, estava cursando a 5° série do ensino fundamental (EF),
tinha quatorze anos de idade quando meus sonhos de adolescéncia foram violados.

Minha vida deu uma reviravolta. Reviravolta esta, porque um rapaz que era
amigo do meu irmao mais velho, quase todos os finais de semana vinha para o sitio
com meu irmao, pescavam, tiravam leite das vacas e realizavam outras tarefas.
Contudo, a verdadeira intencdo daquele peddfilo era confundir a todos da minha
familia, falando na vizinhanca que era meu namorado.

Com isso, meu pai imaginava que aquele rapaz tinha tirado minha virgindade,
ndo entendia tudo aquilo que estava acontecendo comigo, foi horrivel, deixei os
estudos, ja ndo era mais aguela menina inocente, que brincava com minha irma e
sorria, fui morar com aquele rapaz de vinte e seis anos, em outra casa. A tristeza foi
minha companheira, estava perdida longe dos colegas de aula e da professora, ndo
sabia o que fazer.

Pedia para meu pai me levar de volta para sua casa, ele ndo me buscou. Resolvi
fugir de volta para sua casa, depois que voltei para casa de meus pais, descobri que
estava gravida. Quando meu primeiro filho nasceu, retornei aos estudos, contudo nao
tinha maturidade e compromisso para permanecer firme nos estudos, o que me fez
desistir de estudar. Cinco anos depois, engravidei novamente, quando minha segunda
filha estava com dois anos de idade, me casei. Novamente, voltei a estudar, porém
mais uma vez meus estudos foram interrompidos para cuidar dos filhos e do lar.

Quando minha filha completou sete anos de idade, fiz minha matricula na
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), a modalidade de ensino destinada ao publico,

que ndo completou a educacgdo formal na idade apropriada, popularmente também
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conhecida como “supletivo”. Apesar das adversidades vividas durante o inicio e no
decorrer da minha juventude, perseverar é dificil, mas néo é impossivel.

Ao conseguir permanecer estudando, idealizava ser advogada, seguir carreira
na area de direito penal, porém devido a falta de oportunidade, segui outros caminhos.
O ingresso no curso de pedagogia, no principio, foi pensado para que pudesse seguir
carreira em psicopedagogia hospitalar, tanto que logo fiz a especializacdo em
psicopedagogia clinica e institucional. Ao terminar a graduacédo e a especializagao,
mudei-me para este municipio e resolvi entregar meu curriculo na Secretaria Municipal
de Educacéo SEMED, era final do ano de 2013.

No inicio do ano de 2014, fui surpreendida com uma vaga de emprego para
atuar como professora regente em turma do 3° ano do Ensino Fundamental I. Ao
ingressar na educacdao, senti a necessidade de me especializar, pois 0 mercado de
trabalho requer profissionais capacitados e qualificados.

Nés, seres humanos, necessitamos de aprimoramento, pois 0 homem é um ser
inacabado e isso significa que o meu progresso na vida educacional requer
aprimoramento, me construo a cada dia, principalmente, como ser humano e como
profissional. Vivenciei uma mistura de necessidade e anseio de galgar uma formagao
pessoal e profissional, conquistada com empenho, na certeza que somente os estudos
poderiam mudar minha histéria de luta para dias melhores.

Diante das situacdes surgidas, fui me encontrando, e o contato com a
Pedagogia me fez enxerga-la, além de um simples curso, mas como uma forma de
estudar e acompanhar o crescimento educacional de um sujeito. Além disso, pude
entender que, como docente, eu poderia contribuir com esse processo, e, para isso,
dediquei-me, a cada dia, no intuito de adquirir experiéncia, maturidade e metodologia
de ensino, que pudessem colaborar para o processo de ensino aprendizagem dos
alunos.

A universidade permite que o docente em formacéo observe e analise 0 ensino
com um olhar mais critico e menos superficial, que se importa com o crescimento
educacional do estudante e ndo apenas com sua remuneracéo. A Pedagogia me fez
seguir uma linha de ensino que visa trabalhar o processo de ensino aprendizagem de
forma horizontal, e ndo vertical, isto €, sempre respeitando os principios éticos da sala
de aula, na qual o educador tem autoridade, mas néo é o Unico detentor do saber.

Nesse contexto, a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da

relacdo Teoria/Préatica sem a qual a teoria fica restrita apenas ao papel e a pratica ao
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ativismo (Freire, 2002). Ao ingressar no curso de Pedagogia, compreendi que é
preciso valorizar a bagagem sdcio-histérica de cada estudante, bem como sua historia
de vida e seus conhecimentos prévios, pois, desse modo, propiciamos a
aprendizagem mais significativa e ndo somente a aplicacdo de objetos de
conhecimento, que n&o condizem com a realidade do discente.

Por ter vivenciado um ensino precéario, compreendo que o0s estudantes
precisam ndo apenas de informacdes selecionadas. Mas também de atencéo e
carinho, e cabe a mim a tarefa de estar em constante formacao e aprendizagem para
sempre inovar em minhas aulas e torna-las mais interessantes e dindmicas.

Assim, segui minha carreira profissional na pedagogia, especializei-me para
ser, de fato, um agente transformador do ensino e da sociedade, buscando sempre
desenvolver meu trabalho com seriedade, compromisso e dedicacdo, a fim de
proporcionar um ensino com equidade e qualidade.

Durante o primeiro ano de trabalho na classe comum, percebi que muitos
estudantes tinham dificuldades de aprendizagem, outros tinham laudos com diferentes
CIDs - Classificacdo Internacional de Doencas — diagnosticando deficiéncias,
transtornos de conduta ou os transtornos de aprendizagem. Isso me inquietava,
precisava saber ensinar, entender como cada estudante aprendia para, entéo, facilitar
0s caminhos de sua aprendizagem, incluir todos os estudantes da turma e, assim,
favorecer um ensino através do qual todos pudessem aprender, mesmo com ritmos
diferentes.

Agora, com 0 pensamento de compreender a vivéncia do processo formador,
eu, objeto do aprender, terei a possibilidade de amanh&, me tornar aprendiz também
do sujeito da “formacao”, do futuro objeto de meu ato formador. Portanto, € preciso
que, desde o comeco do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora
diferente entre si, quem forma se forma e se reforma ao formar e quem & formado

forma-se e forma ao ser formado (Freire, 2002).

1.2 Trajetoria de formagdo de uma professora da sala de recursos

multifuncionais

A narrativa aqui descrita constitui-se no memorial reflexivo de minhas
experiéncias no decorrer do processo formativo, em que a historicidade entendida

como um conjunto de elementos constituintes da histéria de vida de uma educadora,
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cuja atual situacdo seja moldada por esses elementos, esta estritamente relacionado
com as especificidades da educacao especial, seja no sentido educacional, seja no
sentido epistemoldgico.

E para a éarea educacional que dedico, desde minha infancia, o
desenvolvimento de cada etapa da minha vida pessoal e profissional. Epistemoldgico,
pois se trata de um leque de construcdo de conhecimentos, de um espaco de
producdo de saberes com elementos que, ao longo desse processo, se tornaram
fundamental para a construcdo da minha identidade enquanto cidada e educadora.

A SRM aproxima o professor dos desafios e dilemas da classe comum e
oportuniza o contato com o ensino, principalmente no que diz respeito ao processo de
aprendizagem do estudante com deficiéncia, o qual necessita de apoio do professor
da SRM. Nesta perspectiva, passei a atuar como pesquisadora da aprendizagem de
Sara, estudante do 5° ano dentro da classe comum de ensino.

Durante esse trabalho, também pude firmar parceria com a docente da classe
comum, o0 que rendeu incontaveis afinidades e, concomitantemente, pude tracar
paralelos entre a aprendizagem da Matemética com jogos e situacdes problemas das
quatro operacgfes basicas através da ludicidade, com grupos ou de forma individual.
Foi notdrio o interesse dos estudantes e o desempenho no momento da participacéo
dos jogos e na realizagéo das atividades propostas na classe comum.

Pesquisar o processo de aprendizagem dos estudantes, principalmente de uma
estudante com TEA, proporciona contribuicbes para o debate acerca das
discrepancias entre a pesquisa cientifica e a pratica do docente. Este estudo contribui
para enfatizar que educadores, 0s quais ensinam Matematica, podem e devem
desenvolver pesquisas, dizendo muito sobre a indissociabilidade entre praticas de
ensinar e de pesquisar inerentes a funcao docente (Freire, 2014).

Como ja mencionado, outro fator importante que deve ser considerado em
pesquisas com estudantes com TEA s&o as suas especificidades, que podem se
manifestar em relagéo a trés aspectos: a comunica¢do, o0 comportamento e a interacao
social. Por conta disso, o TEA é classificado em trés niveis: leve, moderado e severo.
Os estudantes com nivel leve ou moderado podem néo ter problemas com a incluséo,
dependendo do comprometimento em cada aspecto. Ja os estudantes com um nivel
severo podem apresentar atraso mental e serem dependentes de alguma ajuda (Silva,
Gaiato; Reveles, 2012; Brito, 2019).
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Santos (2023) menciona os estudos de Silva (2014), investigacdo na qual
docentes apontaram como principal dificuldade encontrada para ensinar Matematica
aos estudantes com TEA a falta de comunicacao e a escassez de materiais e recursos.
O estudante autista pode apresentar algumas limitacbes na linguagem, interacao
social e esses aspectos implicam nas atividades desenvolvidas. Ao iniciar novos
contetdos, tem-se preocupacdo de como o estudante estd assimilando esses
conhecimentos.

Para introduzir conhecimentos matematicos na sala comum, onde ha um aluno
com TEA e os demais colegas da turma praticam comportamentos tipicos, requer
estratégias diversificadas para sanar suas dificuldades. Tais estudantes ndo aceitam
mudancas de rotina, portanto, demandam outras estratégias iniciais para, inicialmente,
manter um contato préximo, e depois desenvolver qualquer atividade.

Santos (2023), novamente aponta (Silva, 2014), a partir do questionamento feito
por esse Ultimo, sobre a falta de comunicagéo e a escassez de materiais e recursos
para o ensino. E perceptivel que as estratégias variadas para ensinar matematica sao
criadas pelo docente, para sanar as dificuldades do discente, independentemente do
nivel de ensino em que se encontra. Pensando no contexto desta pesquisa, €
necessario, entdo, que o docente inicie um contato de aproximagado com o estudante
com autismo para, assim, tracar estratégias e adaptar as atividades estimulando o
contato visual e ajudando na compreenséao das informacoes.

Santos (2023) afirma que Marinho (2015) concluiu seus estudos enfatizando os
beneficios que os usos dos materiais manipulaveis causam e observou que, conforme
as intervencdes com a aluna eram realizadas, os avancos foram sendo percebidos na
interacdo social e na autonomia. O autor também postulou sobre a participacdo da
familia e a colaboracao do professor especializado, pois a autora entende que, “familia
e escola, sdo realidades diferentes, mas complementares no percurso de
desenvolvimento do individuo” (Marinho, 2015, p. 66).

Dessa forma, defende-se que o uso de material pedagégico manipulavel,
guando bem planejado, pode contribuir com uma aula dinamica, despertando a
curiosidade dos estudantes, instigando o pensar para resolver problemas e realizar
perguntas. A partir das reflexdes pontuadas, Santos (2023) referencia a concluséo de
Mello (2017), segundo a qual, as adequacdes de atividades e conteudos s&o

necessarias e contribuem para que o estudante com TEA se aproprie do conhecimento
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oferecido no ano ou série em que esta matriculado, respeitando o referencial curricular
e suas condi¢des cognitivas.

Dando continuidade ao ensino de matematica, considerando todo o processo,
o educador desempenha um papel fundamental, ndo sé visando o aprendizado de um
determinado objeto de conhecimento, mas também proporcionando o
desenvolvimento cognitivo e a independéncia do estudante com o intuito de melhorar
sua interacao social.

Tendo em vista que a sala de aula pode ser compreendida como um espaco de
producdo cientifica, ou seja, uma espécie de laboratério, entende-se que esta
pesquisa podera contribuir para o ensino e aprendizagem dos estudantes, para
melhorias na minha pratica ao assumir a condicdo de professora pesquisadora
(Stenhouse, 2007), bem como para a pratica do ensino na sala de recursos
multifuncionais, tendo em vista a parceria com o docente da sala regular, rompendo
as possiveis barreiras sobre o ensino aprendizagem, o conhecimento teérico e a
pratica.

Ressalto ainda as influéncias do conjunto de experiéncias vividas durante a
formacéo para a constru¢ao de minha identidade docente. Destaco, nesse aspecto, a
importancia da formacéo continuada como imprescindivel para o exercicio da minha
profissdo, pois se trata do aprofundamento e alargamento de conhecimentos
cientificos e pedagdgicos, que propiciam o aperfeicoamento de minha pratica
pedagdgica e o melhoramento de minha qualidade profissional.

Reflito sobre essa experiéncia de formacao e esse exercicio conduz-me a
problematizar minha préatica de ensinar. Tais inquietagdes sobre “o que ensino e de
como ensino” sdao movimentos de compreender de que forma esta pratica de ensino
esta sendo desenvolvida, do mesmo modo, procuro entender “o porqué” eu ensino
da forma e refletir sobre os caminhos que foram trilhados ao longo desse processo
formativo.

Esses questionamentos sdo como ponto de partida para compreender a
necessidade de refletir sobre as experiéncias formativas que tive e que tenho,
relembrando os momentos mais significativos ao longo desse processo identitario até
a construgdo deste texto. Assim, assumo a identidade de pedagoga, que ensina
matematica, na medida em que compreendo que minha acdo docente estabelece

raizes no espaco da sala comum, como também na sala de recursos multifuncional, e
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gue esses ambientes moldam a minha formacéo pessoal e profissional, entre outros
elementos, ocorridos na minha historia familiar.

Neste proposto, descrevo minha caminhada desde a Graduacdo em Pedagogia
até o ingresso no Mestrado Profissional. Descrevo como ocorreu meu ingresso na
faculdade, a formacao docente e suas influéncias em minha identidade docente, bem
como os desafios enfrentados nesta trajetdria, além de fazer uma reflexdo acerca da
minha bagagem teorica.

Destaco ainda, neste capitulo, minha vivéncia profissional, desde 2007, ano em
gue ingressei no Curso de Pedagogia. Iniciei minha atuacdo como professora em uma
escola do municipio de Canaé dos Carajas — PA, no ano de 2013, em uma turma do
3° ano do Ensino Fundamental (EFI). Ainda apresento uma andlise critica da minha
vida profissional, bem como uma projecéo de futuro, dentro da realidade do campo de
atuacdo para que, desse modo, seja possivel a elaboracdo e aplicacdo de
metodologias de ensino de acordo com a realidade social, na qual estou inserida.

O mestrado profissional era um projeto que fazia parte de meus planos. Ao
saber que a gestdo municipal, através da Secretaria de educacao, proporcionaria- nos
a oportunidade de ingressar no Mestrado em Ensino do Programa de Pés-
Graduacao em Docéncia em Educacao em Ciéncias e Matematicas da UFPA, percebi
gue seria uma grande chance para mim.

No primeiro momento, senti-me impotente, incapaz de conseguir alcancar o
mérito de pos-graduanda. De imediato, percebi que nada vem por acaso, que sempre
precisei ser forte, corajosa e lutar pelos meus objetivos, lembrei-me dos meus alunos,
dos meus colegas de trabalho, da dificuldade de cada um para ensinar e aprender
com qualidade. E de suma importancia para mim, ser capaz de avaliar
cuidadosamente o que a turma ja sabe, identificar a capacidade e as dificuldades dos
estudantes de forma individual e perceber como cada um aprende.

Na vivéncia em sala de aula, observei as principais dificuldades no ensino da
Matematica, principalmente para o estudante com TEA, pois era dificultoso
compreender seu entendimento na resolugéo de situagdes problemas. Notei que as
principais dificuldades da estudante era a de organizar suas conclusdes sobre o que
leu ou escreveu, e de desenvolver as operacdes fundamentais, como: adicao,
subtracdo, multiplicac&o e divisdo. Nesse contexto, ao ler a situagao problema, a aluna
tentava adivinhar o resultado de imediato, n&o se preocupava em “armar” a conta para

buscar a resposta.
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Nesse sentido, apresentei 0 projeto de pesquisa com o objetivo de identificar,
diariamente, o desempenho da aprendizagem satisfatoria ou ndo, de dialogar com o
educador e a turma sobre a particularidade de cada educando. Dialoguei também
sobre a importancia da formacao continuada para educador que tem, em sua turma,
aluno que apresenta Transtorno do Espectro Autista (TEA) e sobre a investigacao do
processo de ensino aprendizagem — da turma do 5° ano do ensino fundamental — na
perspectiva ludica, usando jogos para facilitar a aprendizagem da resolucédo de
problemas.

Fui aprovada em todas as etapas do curso de Pdés-Graduagdo. Em 2022,
ingressei no Programa de Pos-graduacdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e
Matematica (PPGDOC) do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI), na
Universidade Federal do Para (UFPA), curso que me possibilitou a construcdo desta
pesquisa. Nesse interim, o Mestrado Profissional fomentou melhorias para minha
formacéo, pois, com ele, aprendi novas formas de pensar e agir no ensinar Matematica
para estudante com TEA — dos anos iniciais nas escolas publicas das quais sou
servidora ou de outras instituicdes que este estudo alcancar.

Noévoa (2013) afirma que “ser unico” configura a identidade docente, portanto,
€ preciso que o esse docente assuma a condigdo de dono do “seu” eu “educador” e
compreenda que sua pratica pedagodgica € fruto da sua experiéncia de vida e
formacéo.

Ser educador é viver uma experiéncia Unica e singular, um aprendizado que se
renova cotidianamente, no decorrer dos anos, em cada turma, com cada estudante, a
partir do didlogo agradavel. E um desafio que n&o pode ser mensurado, fazer parte da
formacdo de outro sujeito € uma experiéncia responsavel, que se constitui na
interacdo, jamais de forma isolada. Ser educador €, sobretudo, compartilhar
aprendizado.

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que

caracteriza a maneira como que cada um se sente e se diz professor. (N6voa,
2013, p.16)

Isso faz com que o educador exerca de forma consciente sua identidade e

atuacado e compreenda o campo conceitual do qual sua pratica mais se aproxima “a
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maneira como cada um de ndés ensina esta diretamente ligada aquilo que somos como
pessoa quando exercemos o ensino” (Novoa, 2013, p. 17).

Nesse contexto, ressalto que percebi o quao muitos docentes perdem suas
identidades, durante sua pratica, em observar para depois reproduzir, isto €,
desenvolver a pratica seguindo apenas as sugestdes que os formadores traziam como
propostas para serem testadas em sala de aula. Os formadores apresentavam uma
proposta metodoldgica e explicavam como teriam que ensinar. Ao voltar para a escola,
teriam que aplicar tais propostas e depois, nas formacdes seguintes, expor o que foi
feito em sala de aula.

Essa dindmica pode ser compreendida como um modelo da racionalidade
técnica que, segundo Contreras (2002), poderia desconsiderar 0s aspectos subjetivos
na profissdo docente, aquilo que ocorre no momento da acéo. ISso porque o0 processo
de ensinar e aprender envolve caracteristicas humanas que ndo podem ser
excluidas, portanto, é necessério refletir sobre as probleméticas recorrentes da
profissdo, que nem sempre podem ser planejadas com antecedéncia. Nesse sentido,
desconsiderar os aspectos subjetivos significa adentrar num modelo de ensino e
formacao questionaveis.

Num modelo que apartado da pratica e suas especificidades, docentes
continuam apenas reproduzindo tais acdes técnicas pensadas por outrem, ndo se
preocupando com o pensar, 0 agir e o produzir para a melhoria de sua pratica de
ensino. Diferentemente da palavra “agao”, proposta por Senna (2003), na expressao
“pesquisa-agao”, que significa um novo conceito, serve para destacar o fato de que a
acdo dos educadores na educacéo basica trouxe a tona a necessidade de se produzir
conhecimento para esse nivel de ensino.

Ao refletir e analisar sobre a natureza do conceito de educador reflexivo,
abordada em estudos de Schon (1983), cabe assinalar que a pesquisa sobre o
profissional reflexivo serviu de fundamento para despertar novos pesquisadores,
guebrando paradigmas no campo educacional brasileiro.

A reflex@o sobre as probleméaticas recorrentes da profissdo educacional levou-
me ao encontro da Educacao Especial, por meio da interacdo com uma gestora, que
me fez o convite para exercer a funcdo de professora da sala de recursos
multifuncional, na escola onde sou educadora.

Compreendi a necessidade, enquanto professora da sala de recursos, de

transformar a sala regular em um ambiente ludico e inclusivo onde todos os estudantes
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pudessem expressar suas ideias e compartilhar suas a¢cées uns com os outros, de
modo que pudessem minimizar equivocos na aprendizagem das situa¢fes aditivas e
multiplicativas.

Diante do que foi dito, posso dizer que a escolha da Resolucédo de Problemas,
enquanto metodologia de ensino de Matemética, nasceu de minha trajetoria de
Formacéo Académica, na medida em que percebi a potencialidade desta metodologia
aliada a pesquisa da prépria pratica (Aragao; Gongalves, 2014; Lima; Nacarato, 2009;
Stenhouse, 2007), como possibilidade de promover um ensino de Matematica que
incorpore a valorizagcdo do estudante com TEA como sujeito que produz
conhecimento, sendo que tal producéo precisa ser compreendida como valida e tdo
importante como qualquer outra.

A aprendizagem para a crianca ocorre quando ela entende o conteado como
significativo, como algo que serd util em sua vida. Entretanto, percebemos que a falha
se apresenta desde a alfabetizacdo matematica, em que o professor deve trabalhar
com recursos concretos e ludicos, ja que a crianca pequena ndo abstrai 0s conceitos
|6gicos.

Na Educacao Especial Inclusiva, os estudantes com TEA, matriculados em
turmas regulares, necessitam que essa instrumentalizacdo com recursos concretos e
ludicos seja mais prolongada e intensa, uma vez que esse publico-alvo precisa
vivenciar rotinas prolongadas, até que outras sejam introduzidas em seu processo de
ensino e aprendizagem. Neste contexto inclusivo surgiu a questdo norteadora da
pesquisa: de que forma a pratica pedagogica pode contribuir com a aprendizagem das
quatro operacdes basicas de uma estudante com TEA, no 5° ano do Ensino
Fundamental, por meio de uma instrumentalizacdo concreta e ladica?

A partir dessa discussdo, propus 0s seguintes objetivos para este trabalho:
Objetivo geral: analisar as relagcdes cognitivas estabelecidas ao ensinar operacoes
aritméticas fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) numa
perspectiva inclusiva para uma estudante com TEA dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Também é importante destacar os objetivos especificos que foram o
foco do ensino e aprendizagem no contexto dessa pesquisa: a) verificar elementos de
apoio as praticas pedagadgicas diante do processo de ensino para estudante com TEA,;
b) analisar os procedimentos desenvolvidos pela estudante com TEA, quando resolve
problemas e atividades envolvendo a multiplicacéo; c) Identificar jogos matematicos a

serem usados como instrumentos para 0 ensino de operacdes aritméticas
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fundamentais para alunos com TEA matriculados em classes comuns; d) propor
atividades que facilitam essa aprendizagem através de um guia didatico — Produto
Educacional de ensino inclusivo para estudantes com TEA: Atividades com jogos
matematicos.

Barreira (2020) acredita que, ao assumir a pesquisa da propria prética, é
importante reconhecer os critérios apontados por estes autores (Stenhouse, 2007;
Aragdo; Goncalves, 2014; Lima; Nacarato, 2009), pois ambos afirmam que a pesquisa
da prépria pratica precisa compreender a importancia do educador como ator
protagonista no processo de (re)construcdo do curriculo e do profissional. Desse
modo, o educador pode intensificar suas habilidades, bem como sua autdnima
frente as transformacdes na cultura escolar, proporcionando, assim, elementos
essenciais para uma maior nitidez quanto aos verdadeiros desafios enfrentados no
ambiente escolar e proprios da funcao.

Ao discutir sobre a pesquisa da prépria prética, Barreira (2020) refere-se aos
postulados de Lima e Nacarato (2009) sobre a dindmica da pesquisa na prépria
pratica, enquanto contribuicdo para o debate sobre a movimentacdo e
institucionalizagéo de saberes dos docentes. As autoras consideram essa abordagem
a partir da compreensédo do docente ao se adequar as praticas da sala de aula e
perceber a importancia individual de cada educando. As reflexdes sobre o percurso
formativo e académico proporcionam debates sobre.

O olhar sobre a pratica do professor proporciona debates sobre as
transformagbes na Educacdo, e exercem fortes impactos na academia,
sobretudo nas pesquisas realizadas pelos pesquisadores académicos. Além
disso, “pode também contribuir para a pesquisa académica e para a gestao
de politicas publicas, bem como pode transformar esse(a)s professor(e/as)

em consumidor(es) mais critico(s) das pesquisas académicas. (Lima;
Nacarato, 2009, p. 243).

De modo geral, as reflexdes sobre meu percurso formativo, alicercadas nas
discussdes provenientes das disciplinas cursadas no mestrado profissional, os longos
estudos e debates me conduziram a perceber a possibilidade de pesquisar minha
propria pratica, refletindo sobre a producdo dos estudantes em um ambiente de

aprendizagem mais dinamico e inclusivo.
1.3 Por que ensino do jeito que ensino?

Ao ingressar em um curso de Ensino Superior, € normal que o discente possua

apenas informacdes superficiais acerca das teorias que o embasam. Diante disso,
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busquei no curso superior, adquirir ndo apenas teorias, mas substancias para
desenvolver um trabalho que contribuisse para o melhoramento da educacao.

N&o imaginava, no entanto, as diversas possibilidades que o curso poderia me
oferecer, tampouco que as colocaria em pratica algum dia. O curso de Pedagogia
trouxe, para minha vida, inimeros beneficios e aprendizados significativos, que
levarei por toda a minha carreira, 0os quais envolvem métodos de ensino que
proporcionam o aprendizado de cada discente, um desses métodos condiz com a
“aprendizagem significativa” de Ausubel (1963).

Nesse sentido, Souza (2021) explica que a aprendizagem significativa de
Ausubel, é aquela que tem sentido para os estudantes e pode desencadear mudancas
em suas vidas e proporcionar um ensino em que todos aprendem com mais facilidade
e motivacdo. Considerando o modelo citado, Souza (2021) discute sobre estudos
baseados na tese de doutorado de Moreira (2011), que apresenta a teoria da
aprendizagem significativa criada por David Ausubel. Segundo o autor, Ausubel foi um
grande educador. Ele criou a teoria da aprendizagem significativa em 1963. Nessa
teoria, Ausubel direciona seus estudos para o eixo educacional e aponta caminhos
possiveis para os profissionais da educacdo percorrerem e se apropriarem dela,
utilizando-a como ferramenta pedagdgica no exercicio de propor uma melhor
mediacao de ensino e aprendizagem. Segundo Moreira:

Aprendizagem significativa € aquela em que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e n8o arbitraria
com aquilo que o aprendiz j& sabe. Substantiva quer dizer ndo literal,
ndo ao pé da letra e ndo arbitraria significa que a interacdo nédo é com
qualquer ideia previa, mas sim com algum conhecimento

especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito
gue aprende. (Moreira, 2012, p.01 — grifos do autor).

Diante da ideia apresentada, o pré-requisito para uma aprendizagem
significativa é ponto de partida ao mostrar como se desencadeia essa aprendizagem.
Partindo do pressuposto de que o(a) professor(a) ndo pode desenvolver atividades de
aprendizagens sem a participagcdo democratica do aluno ou ensinar de forma direta,
ou seja, com explicacdes prontas. Se isso acontece, o(a) professor(a) age como o
anico detentor do saber, colocando-se como o principal protagonista de toda acéo.

Sabendo que o aprendiz € o protagonista, para a construgdo de suas
aprendizagens, devo permitir que ele utilize todo seu conhecimento para resolver os

problemas em estudo. E nos momentos que ele ndo conseguir compreender, farei as
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intervencdes necessérias, para o processo de sua aprendizagem, permitindo que ele
reflita sobre suas estratégias e verifique se essas estratégias estdo corretas ou nao.

Dessa forma, o professor que atua exclusivamente como transmissor do
conhecimento, proporciona os alunos a serem 0s sujeitos que apenas memorizam.
Quando o aluno memoriza, ele simplesmente narra aquilo que foi transmitido. Isso
dificulta sua construcdo critica de pensamento, seu processo de aprendizagem
através da participacao, socializacao e reflexdo dos conteudos.

Os conhecimentos tedricos adquiridos na graduacao e as experiéncias oriundas
da pratica em sala de aula me permitiram depreender que a esséncia do trabalho
docente consiste em o educador ter clareza do que ensinar e como ensinar aos
estudantes, a fim de despertar autonomia de pensamento, pois 0 processo de ensino
aprendizagem € um processo de construcdo da aprendizagem.

Souza (2021), através de Moreira (2012), ainda apresenta a ideia de Ausubel
(Ausubel apud Moreira, 2012, p. 01), mostrando que, primeiramente, o professor deve
considerar e valorizar os conhecimentos que os alunos trazem para sala de aula. Visto
gue ha todo um repertdrio de conhecimentos inerentes as vivéncias desses sujeitos,
que estdo em processo de construcdo da aprendizagem, seja no que concerne as
linguagens, aos costumes, as culturas, aos saberes domésticos ou as subjetividades,
em outras palavras, cada aluno traz consigo algum conhecimento relevante para sala
de aula.

Assim, Souza (2021) afirma que professores, no exercicio de desencadear o
ensino, devem partir de um primeiro passo que € incluir a participacdo do/a aluno/a
para que ele/a possa expor seus saberes ou conhecimentos prévios. E, dessa forma,
permitir que eles/as socializem seus saberes, relacionando-os aos conteudos
abordados nas aulas. Nessa dinamica, os/as alunos irdo compreender os conteudos
com mais facilidade e motivacdo, isso favorecera um melhor desempenho na
aprendizagem e na construcao de novos saberes.

Ainda de acordo com Moreira (2011), ao ensinar, os professores precisam fazer
com que 0s saberes sejam expressos pelos sujeitos de maneira substantiva, isto €,
ndo ao pé da letra, seguindo estritamente a disciplina ou o contetildo. E necessario
deixar os/as alunos a vontade para expressarem seus saberes e conhecimentos.

Nesse processo, o/a professor estara trabalhando ao mesmo tempo a
comunicacao, a linguagem e a socializacdo. H4, nesse intento, a quebra da timidez

gue vem acompanhada pelo medo, pois observamos, em alguns momentos, que os/as
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professores querem expressar algo que sabem, mas sentem medo por achar que estar
errado ou que o(a) professor(a) ira desconsiderar sua forma de pensar. Quando essa
forma de ensino ocorre nas aulas, provoca efeitos negativos no processo da
aprendizagem, porque retira dos/as alunos o desejo de uma participacao dialdgica e
a capacidade de fala e escuta.

De acordo com os pressupostos de Ausubel (2000), os/as alunos/as precisam
se sentir a vontade e libertos para o processo do dialogo com o docente. As condutas
de um sistema autoritario, caracterizado por um ensino fechado, que ndo permite que
0os educandos expressem 0 que sabem, sejam emocdes, sentimentos, saberes,
experiéncias, entre outros, impedem a aprendizagem significativa. Esse € um dos
fatores que dificulta a progresséo cognitiva dos/as alunos/as e faz com que eles/as
nao expressem suas ideias e opinides, os deixando silenciados, sem liberdade de
interferir nas aprendizagens. Apenas aprendem por mediacdo mecanica e por
memorizacao.

A patrtir disso, ocorre uma total exclusdo dos/ alunos nas aprendizagens, em
decorréncia da acdo de ensino articulada pelo/a professor, pois € necessario criar o
espaco da liberdade e, para isso, € importante o/a professor/a reconhecer que
todos/as trazem conhecimentos que devem ser considerados e valorizados. Com 0
pensamento de criar 0 espaco da liberdade e, reconhecer que todos/as trazem
conhecimentos, que devem ser considerados e valorizados.

Ao longo do curso, entendi que o0 processo de ensino aprendizagem € continuo,
e sO pode ser aperfeicoado com a unido entre teoria e pratica, para que, desse modo,
a pratica tenha embasamento tedrico tornando possivel a evolugéo e construcéo de
novas ideias e valores, permitindo que os educandos expressem o que sabem, sejam
emocdes, sentimentos, saberes, experiéncias, entre outros, possibilitando uma
aprendizagem significativa.

A pratica cotidiana € um importante mecanismo e contribui com o
desenvolvimento da aprendizagem da docéncia, pois na sala de aula “acontecem
muito mais coisas do que se poderia prever e manipular em um esquema de relagdes
educativas e efeitos pretendidos” (Contreras, 2002, p. 103). Com curso de Pedagogia
e, exercendo a pratica na sala de aula me tornei uma educadora com pensamento
critico, apta a pesquisa, envolvida com as mudancgas educacionais para minha
melhor classificacdo e comprometimento com aprendizagem. Buscando garantir, por

meio da efetivacao do processo de ensino aprendizagem, uma educacéao de qualidade
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aos estudantes. Esse processo se d& num contexto de relacdes sociais. Nesse
sentido, assumo também o papel de mediadora, de articuladora das relagbes entre o0s
estudantes.

A andlise da minha prética docente é compreender os dispositivos mobilizados
pela teoria durante a agao profissional, obtendo éxito, conforme minha capacidade
para conduzir a complexidade existente no processo de ensino aprendizagem e na
resolucao de problemas praticos, por meio da interacdo entre conhecimento e pratica.

E na sala de aula que experimentamos a necessidade continua de dialogar com
a nossa acao e, principalmente, com os resultados obtidos a partir da agdo como
fundamento do nosso fazer. Ao vivenciar minhas experiéncias, foi necessario, muitas
vezes, repensa-las, redesenha-las buscando alternativas para melhor ensinar. Dessa
forma, percebo que o que fiz, problematizando minha prética, visto que ndo me
contentava com o que vinha produzindo em meu fazer.

A problematizagédo e o descontentamento com as aparéncias me impulsionam
para a efetivacdo do exercicio do dialogo permanente, contribuindo para o
desencandeamento do conhecimento poderoso sobre o qual o educando tem direito
para melhor interpretar o mundo que o cerca. Conforme Contreras (2002), a docéncia

pode:

[...] em grande medida, ser um habito, uma construcdo pessoal de
habilidades e recursos com 0s quais resolvemos nossa préatica, mais que
em determinados momentos somos capazes de torn-la consciente para
aperfeicod-la. O processo de aperfeicoamento profissional ndo se produz
mediante a transmissdo de teorias, mas questionando essas habilidades e
recursos que refletem as capacidades pessoais com respeito a pratica de
ensino, ao conhecimento ministrado ou as pretensdes educativas.
(Contreras 2002, p. 117-118)

O aperfeicoamento profissional docente como extensédo necessaria, deve ser
movido por interrogacdes, pois quando o educador se contenta com respostas
prontas, ele ndo observa o0 que o estudante ja sabe, assim, ndo consegue
problematizar, podendo potencializar escassez de espaco para (re)pensar o seu fazer
pedagdgico.

Neste processo de autotransformacéo, vivi experiéncias que contribuiram para
o aprimoramento da minha préatica e para a efetivacdo de formacao continua. Para
ensinar, estabeleco o contato com diferentes saberes, experiéncias e alternativas
metodoldgicas, capazes de possibilitar melhorias no ensino aprendizagem
desenvolvidas em sala de aula, perante o estudante com provocacgdes, que despertam

sua curiosidade de descobrir resultados a partir de seus proprios questionamentos.
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Além da aprendizagem do objeto de conhecimento a ser ensinado, em sala de
aula, o aperfeicoamento profissional docente traz consigo aspectos relevantes, que
constituem o ser educador, pois:

[...] ao conhecer a estrutura da disciplina em que se trabalha e ao refletir
sobre o0 ecossistema peculiar da sala de aula, o professor ndo se limita a
deliberar sobre os meios, separando-os da definicdo do problema e das
metas desejaveis, antes constréi uma teoria adequada a singular situacao

do seu cenario e elabora uma estratégia de acao adequada. (Goémez 1992,
p. 106).

Nesse interim, trago comigo comportamentos que considero importantes para
facilitar a aprendizagem, ter dominio da area de atuacdo, apoiar o estudante, ser
exigente, porém humano, ser calmo, paciente, respeitar o ritmo de cada estudante,
gostar do que faz, ser alegre, estimular e propor atividades Iudicas para favorecer o
processo de aprendizagem com significado e ter controle sobre a agéo para propiciar
ao educando interesse em busca de melhorias e Ihe proporcionar melhor condicdo de
aprendizagem, em outras palavras, ensino para transformar as mentes dos estudantes
em mentes educadas.

Na obra “O Direito de Aprender”, de Linda Darling-Hammond (2001), a autora
infere que o educador precisa estar ciente que, através da escola, deve colaborar para
0 processo de transformacdo da sociedade, uma vez que as escolas foram criadas
com o intuito de transformar as mentes dos estudantes em mentes educadas e que,
hoje em dia, para que esse direito se continue a respeitar, exigem-se dos educadores
um esforgo redobrado de confianga, compromisso e motivagao.

O que me motiva é saber que o ensino é a porta para a aprendizagem. Que
um docente comprometido se qualifica se motiva e se empenha na interacéo
interpessoal. Que é possivel reconhecer a si proprio, como também refletir sobre si,
sobre sua trajetdria de vida profissional, o que Ihe torna mais seguro nas tomadas de
decisbes e agOes educativas.

A jornada académica enriquece minhas reflexdes, faz-me compreender meu
papel como formadora de opinido, como agente do processo educacional. Sendo
assim, ndo me limito apenas a repassar informacdes didaticas, ou transmitir
conhecimentos. Como transmissora do conhecimento, acompanho e oriento 0
estudante no préprio processo de aprendizagem, proponho a ele a tomada de
consciéncia de seu papel na construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e

inclusiva. Entendo, portanto, que o docente ndo pode se limitar a desculpa de dizer
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gue néo tem ideia de como ensinar o estudante. Que n&o aprendeu na sua formacao
académica os métodos de ensino para publico com Deficiéncia ou Transtornos do
neurodesenvolvimento e de Aprendizagem.

Nao desconsiderando as criticas a auséncia de formacéo, € fato que esse
estudante necessita de intervencdes voltadas para as suas possibilidades individuais,
levando em consideracéo suas demandas, cabendo a escola e ao docente pensar em
estratégias de ensino que promovam o desenvolvimento cognitivo do estudante,
porque a educacao precisa ser inclusiva e fundamental na relevancia ao combate a
excluséo educacional e social.

Para que haja a inclusédo, social a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, Lei n°® 9.394/96, no art. 59, declara que os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacdes especificos para
atender as necessidades dos alunos com deficiéncias.

Nessa vertente de incluséo, as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial
na Educacao Béasica, na Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, destaca, entre esses direitos
previstos nas leis, 0 de acesso e permanéncia na escola, direito a uma educacéo para
0 pleno desenvolvimento do sujeito, consolidando uma aprendizagem significativa.

Assim, quando a escola favorece um processo de ensino, dispondo de
educadores capacitados para promover a incluséo, eles sdo capazes de perceber as
caracteristicas e as especificidades do seu alunato, e a partir desse momento serao
capazes de desenvolver praticas, garantindo as habilidades e competéncias na
aprendizagem de todos os estudantes da turma.

A escola € um espaco social e o local onde o educando dara sequéncia ao
processo de socializacdo, mesmo gue sua aprendizagem nao seja em um tempo agil,
o educador precisa respeitar o seu ritmo e ndo devera lhe ofertar atividades infantis
ou atividades facies demais, as atividades deveréo ser elaboradas de acordo ao nivel
de aprendizagem do seu aluno. A escola que favorece este processo de ensino é
pautada em valorizar os estudantes, pensando em atender as necessidades
educacionais de todos os estudantes e considerando como se fundamenta o processo
de escolarizagéo.

Neste contexto, percebo a importancia da formacdo continuada do educador
que atua na educacdao inclusiva, se estendendo a compreensédo das diversidades na
vertente da inclusdo de cada educando, com ou sem deficiéncia, e propondo um

ensino de qualidade para todos. Deparo-me, assim, com o avango obtido nos ultimos



32

anos sobre a compreensdo da importancia da educacédo para o desenvolvimento
humano como meio eficaz de incluséo social.

Na secdo seguinte, apresento o cenario investigativo deste estudo, que se
configura uma pesquisa desenvolvida na escola de Tempo Integral e que visa dar
significado a estes espacos de producéo de conhecimento e ressignificacdo do sujeito
com TEA. Assim, compreendo a importancia de tecer considera¢des acerca da pratica
do professor que se constroi e se reconstréi neste espaco de saberes e fazeres

culturais, pedagogicos, sociais e politicos.
1.4 Concepcéo sobre a educacdao inclusiva

No processo de incluséo, ndo basta somente o aluno estar inserido na escola
comum, mas ser participante ativo do processo de ensino e aprendizagem. Logo, a
escola deve estabelecer a igualdade de possibilidades e oportunidades no sentido de
eliminar obstaculos que limitam a aprendizagem e a participacao da aluna autista no
processo de aprendizagem.

Nesse sentido, a professora da Sala de Recursos, em parceria com o professor
da classe comum, deve discutir sobre os aspectos curriculares e as propostas
pedagdgicas voltadas para a inclusdo, a fim de buscar alternativas para desenvolver
acOes pedagdgicas e de ensinar o aluno com deficiéncia, respeitando suas limitacdes
e o0 tempo de aprendizagem. Outrossim, o aluno deve ser visto como detentor de
multiplas dimensfes para a aprendizagem e ser observado durante o processo de
desenvolvimento das habilidades, tanto na dimenséo coletiva como individual.

Ao discutirmos sobre Educacéo Inclusiva, é crucial resgatarmos o histoérico de
lutas, conquistas e estudos, que consolidaram essa estratégia pedagogica como um
modelo de avanco educacional. Na década de 1990, a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e os movimentos sociais
em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia se mobilizaram em torno do tema
“educacao inclusiva”, que contou com a publicacdo de importantes documentos como
a: Constituicao Federal (1988), Declaragao de Salamanca (1994), Convencéo sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006), Lei Brasileira de Inclusdo (2015).
Essas legislacbes visam combater a segregacéo e o capitalismo.

Na perspectiva dessas legislacbes, € preciso entender que a principal
caracteristica de uma Escola Inclusiva é o respeito ao nivel de aprendizagem dos

educandos de acordo suas especificidades, atendendo a todos os estudantes e
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garantindo qualidade de ensino necessaria e eles. Além disso, compreende-se que a
Educacéo Inclusiva se configura na diversidade inerente a espécie humana, o que nos
leva a buscar perceber as necessidades educativas especiais dos estudantes,
atendendo-as na sala de aula comum, em um sistema regular de ensino, de forma a
promover a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal e social de todos.

Ver o outro, perceber o outro, sentir o outro e planejar algo para todos, com foco
em que todos consigam aprender deve ser o proposito sempre. Sendo assim, essa
Escola Inclusiva torna-se capaz de garantir qualidade educacional para todos os
educandos, reconhecendo e respeitando cada um de acordo com as necessidades e
potencialidades. Com essa perspectiva de ensino, evidenciam-se elementos
importantes e que se somam a efetivacdo da promocdo da Educacdo Inclusiva e
coadunam com a Lei Brasileira de Incluséo (2015), a qual foi uma grande conquista
para pais, educadores e profissionais.

Essa Lei traz em seu bojo a compreensao de que a inclusao se dé na interacao
e acolhimento de uma pessoa que possui uma ou mais caracteristicas que divergem
do padrdo. Porém, ainda existem muitos fatores que impedem a inclusdo. Entre
estes: as barreiras arquitetdnicas (portas estreitas, banheiros ndo adaptados);
urbanisticas (calcada desnivelada, falta de piso tétil e sinal sonoro em semaforos,
entre outros); nos transportes (auséncia de rampas e corrimao, 6nibus adaptados); na
comunicacao (auséncia de libras, auséncia de mediadores, legendas, texto alternativo
etc.); tecnoldgicas (que impedem o acesso a tecnologia), bem como as barreiras
atitudinais que demonstram ser o maior impedimento para a inclusao.

Em suma, a diversidade é tdo natural como a proépria vida. Compreendendo-a
assim, entende-se que a convivéncia com pessoas diferentes traz aprendizagens para
a vida na sociedade. O docente que entende o principio da inclusédo sabe que precisa
rever suas praticas pedagogicas, ndo porque tem um estudante com deficiéncia na
sala de aula, mas porque compreendeu que nao pode ser indiferente as diversas
necessidades de aprendizagens do estudante. Esta acéo realizada de maneira
consciente provocara mudancas eficazes na escola e na sociedade. Desse modo,
como professora da sala de recursos e pesquisadora da propria pratica, poderemos
contribuir para a constru¢cao de uma sociedade ativa e inclusiva.

No entanto, ainda ha em nossa sociedade pessoas que defendem a educacao
exclusivamente em instituicdes de Educacdo Especial. Essas pessoas acreditam que

€ importante que 0s sujeitos com a mesma deficiéncia participem dos mesmos



34

espacos. Desta forma, evita-se o confronto e o desgaste de ideias e préticas. Tal
crenca ainda mostra-se segregatoria, e portanto, discriminatéria, porque o
compromisso de uma educacao que se propde a ser universal deve ser o de incluir a
diversidade, fugindo de modelos padronizados, que néo respeitam as realidades dos
estudantes e de suas familias e promovem cenarios de excluséo e fracasso escolar.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Brasil, 1996), a
educacao especial € a modalidade de educacéo escolar oferecida, preferencialmente,
na rede regular de ensino, para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. A LDB trouxe o grande avanco
a toda a comunidade escolar e, principalmente, aos estudantes com deficiéncia.

Por este motivo, 0 movimento mundial em prol da Educacédo Inclusiva foi e
continua sendo muito benéfico para todos os estudantes. Esse movimento permitiu a
identificagdo dos estudantes com deficiéncia, o acesso a escola, a valorizagao dos
profissionais para o atendimento, e mesmo diante de tantos tedricos, discutindo sobre
a educacéo especial/inclusiva, ainda ha muito a se esclarecer sobre esses conceitos.

E dificil saber que no ensino da educacéo especial, alguns professores nio
suprem as necessidades do estudante com deficiéncia. Sendo por meio da
segregacdo ou dentro de sala de aula, é o estudante dentro do ambiente que,
geralmente, tem que se adaptar para conseguir sua participacdo. Cabe esclarecer que
a Educacéo Especial € uma modalidade de ensino que se destina a estudantes com
deficiéncia e a Educacao Inclusiva é aquela que desperta 0 senso de pertencimento
entre os estudantes, ensinando-0s o0 respeito e a convivéncia com as diferengas.

Os atendimentos da SRM aos estudantes com deficiéncia devem acontecer no
contra turno da sala comum e faz parte do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) na escola e que tem por objetivo identificar demandas especificas e elaborar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem barreiras existentes,
garantido a inclusdo e autonomia dos estudantes. Educacéo Inclusiva visa a igualdade
de oportunidades e a valorizagdo das diferencas humanas, implica nas
transformacdes da cultura, das préaticas e das politicas existentes na escola e nos
sistemas de ensino, de modo a garantir o acesso, a participacdo e a aprendizagem de
todos os estudantes.

Por este motivo, vé-se 0 quanto a Educacdo Inclusiva traz beneficios para a

aprendizagem, por exigir um ensino diferenciado que atenda as especificidades,
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visando a igualdade de oportunidades, valorizagdo da diversidade e promocéo da
aprendizagem de todos os estudantes com e sem deficiéncia.

Baseada nessas ideias desenvolvi um processo de sondagem na intencao de
investigar a resolucéo de problemas das quatro operacfes basicas de uma estudante
com TEA, possibilitando-lhe ampliar a compreensdo e aplicagdo do sistema de
numeragao decimal, em contexto inclusivo de aprendizagem.

Cabe ressaltar que, enquanto professora e pesquisadora, este estudo parte da
premissa de que para garantir o direito a identidade, a dignidade e a inclusdo das
pessoas com deficiéncia e, consequentemente, das pessoas com TEA, faz-se
necessario compreender o processo histérico, social e cultural em que estes
individuos se encontram inseridos. Isto se deve ao fato de que no decorrer da
histéria houve grande diversificagdo na visdo, na compreensao, na relacao social e,
consequentemente, “na forma de agir com relagcéo a deficiéncia enquanto fendmeno
social” (Aranha, 2000, p. 07).
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2 MATEMATICA E O DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DO ESTUDANTE

A matemética apresenta papel fundamental na sociedade e na formacgéo
integral do cidad&o, uma vez que estimula o desenvolvimento das capacidades de
pensamento l6gico, da autonomia, de interpretar, argumentar, analisar, avaliar, chegar
as conclusdes, fazer conjecturas, tomar decisdes, compreender melhor a realidade
em que esta inserido e, quando necessario, fazer intervencées no meio em que se
vive.

Nesse viés, € necessario buscar a formacao integral de nossos estudantes por
meio de agbes que articulem suas vivéncias e experiéncias, seus saberes e
expectativas de aprendizado de conhecimentos significativos. Em especial, a busca
pela integracdo da matematica e suas possiveis relagdes com outras areas do
conhecimento, por meio da abordagem de temas desafiadores no sentido de garantir
0 aprimoramento do educando como pessoa humana.

Educar para a formacao ética, desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico, reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade
concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas de producao, dos processos
de trabalho e das culturas a eles subjacentes.

A BNCC afirma que o estudante deve agir pessoalmente e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinag&o, tomando
decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios. Nessa perspectiva, alcancar o compromisso assumido com o0
desenvolvimento integral do estudante, configura-se como 0 ponto mais importante
da BNCC. Nesse sentido, para discutirmos um ensino integral e inclusivo, o capitulo
aborda secfes sobre o estudante com TEA, os graus de desenvolvimento, a parceria
entre professor do AEE e o educador da sala regular e a escuta sensivel do educador.

Conforme a BNCC, a Matematica escolar esta a servi¢o do letramento matematico,
isto €, a resolucéo de problemas, a formacgéo do leitor e do escritor em Matematica, em
outras palavras, o desenvolvimento da capacidade de discutir e argumentar raciocinios
sao alguns pontos diretamente relacionados ao letramento matematico que fazem com
gue a Matematica tenha valor para a vida toda.

Para Santos e Uliana (2022), a Matematica € uma linguagem e instrumento

importante para a resolucédo e compreensao dos problemas e necessidades sociais,
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conhecimentos esses utilizados como instrumentos de relagbes de trabalho, na
politica, na economia, nas relagcfes sociais e culturais.
[...] o ensino de Matematica, assim como todo ensino, contribui (ou néo)
para as transformacdes sociais ndo apenas através da socializacdo (em si
mesma) do conteldo matematico, mas também através de uma dimensao
politica que é intrinseca a essa socializa¢do. Trata-se da dimensao politica

contida na propria relagdo entre o conteido matemético e a forma de sua
transmissdo-assimilacdo. (Duarte, 1987, p.78).

O conhecimento matematico é relevante para o cotidiano, pois € util para que o
homem possa medir, geometrizar, sistematizar informacdes, proporcionando, pois, a
construcdo do seu senso critico e possibilitando condi¢des indispensaveis para uma
analise de informacfes da realidade que o rodeia, ao passo em que esse

conhecimento se interage com outras areas de conhecimento.
2.1 Parceriaentre professores do AEE e o educador da sala comum

A relacdo entre o professor de sala de recursos multifuncionais e de ensino
regular € uma parceria possivel, de acordo com a Resolu¢cdo CNE/CEB n. 02/2001, §
2°, a formag&o dos professores Especializados deve garantir o desenvolvimento de

competéncias e valores para:

Identificar as necessidades educacionais especiais para definir, liderar e
apoiar a implementacéo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacéo curricular,
procedimentos didaticos pedagoégicos e praticas alternativas, adequados aos
atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas préaticas que sao necessdrias para promover
a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. (CNE/CEB
n. 02/2001, § 29).

O professor do AEE cumpre o papel fundamental de suporte aos estudantes
com deficiéncia, ele é responsavel por amenizar as barreiras para 0 acesso,
permanéncia e para a aprendizagem. O AEE € um servico desenvolvido por um
professor especializado que, em parceria com o docente do ensino comum, verifica as
barreiras para a aprendizagem, prepara 0s ambientes e as estratégias de ensino
adequadas para cada estudante.

Na classe comum, o docente desenvolve um trabalho pedagdgico

coletivamente, conforme assinala Batista (2006):

Ha que se levar em conta as escolhas do professor para ensinar e as do
aluno para aprender. Essas escolhas ndo séo espontaneas, aleatérias, mas
demandam decisdo, selecdo de um caminho de aprendizagem, de uma
metodologia de ensino, do uso de recursos didatico-pedagégicos. Da parte
do aluno, essa escolha é mais limitada, pois o Professor, por mais que seja
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aberto e acessivel ao modo de aprender do aluno, ndo esta ensinando
individualmente, mas desenvolvendo um trabalho pedagégico coletivamente
organizado que tem limites para essas diferencas. (Batista, 2006, p. 08).

O professor do AEE deve trabalhar em parceria com o docente da sala comum.
Esse profissional especializado verifica quais barreiras estdo impedindo a
aprendizagem e busca meios para colaborar com o trabalho na sala de aula, na
biblioteca, no patio e em outros ambientes educacionais, assim, possibilita producéo
de conhecimentos, desencadeando mudanca no acompanhamento, nos processos de
transformacao de olhares, percepc¢des e atitudes para ampliar o compromisso com o
processo de ensino de seus estudantes.

Na verdade, ser um professor inclusivo “significa ressignificar o papel do
professor, da escola, da educacédo e de praticas pedagdgicas, que sSdo usuais no
contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis”, (Mantoan, 2003, p.
43), por isso, entendemos que a inclusdo escolar ndo cabe em um paradigma
tradicional de educacéo.

Desse modo, compreendemos que nao se trata de uma visao ingénua de que
a formacéao continuada podera qualificar o professor para o ensino inclusivo, muitos
esforcos vém sendo empreendidos para potencializar esse objetivo. Devido a isso,
algumas escolas tém promovido a formacdo de seus professores, levando-os a
reflexdo de sua praxis e, com isso, tém se destacado na execucdo de propostas
inclusivas para um trabalho mais efetivo.

Percebe-se que professores, individualmente ou em pequenos grupos,
apresentam iniciativas para buscar novos conhecimentos, levando-os ao
desenvolvimento de praticas pedagogicas pontuais e mais eficientes para promover a
aprendizagem de todos os estudantes.

Segundo Perrenoud (2000):

A praxis educativa necessita de duas posturas fundamentais para atender
as demandas da atual sociedade: a préatica reflexiva porque em uma
sociedade em constante transformacéo é determinante a capacidade de
inovar, negociar e regular, além da implicacdo critica porque a sociedade
necessita que os educadores participem das discussdes politicas sobre a
educacéo, nos estabelecimentos escolares das regides e do pais parece
indispenséavel criar em cada sistema educacional um observatério das
praticas e das profisses de ensino, cuja missdo nao seria pensar a
formacdo dos professores, e sim oferecer uma imagem realista dos
problemas que eles precisam resolver todos os dias, dos dilemas que
enfrentam, das decisdes que tornam, dos gestos profissionais que realizam.
(Perrenoud, 2002, p. 17).
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O foco da formacgdo continuada escolar deve ser o desenvolvimento da
competéncia para resolver os problemas pedagdgicos do cotidiano. A solucéo desses
problemas devera refletir na sala de aula. A equipe pedagogica da escola, juntamente
com os docentes, devera analisar como o ensino esta sendo ministrado e como esta
ocorrendo a construgédo do conhecimento por parte dos estudantes.

Esses estudos devem caminhar juntos “agdo-reflexdo” para melhoria do ensino
e para a aprendizagem dos estudantes. Com um grupo de estudos na escola, o
professor do AEE, ndo se sentird mais sozinho, o seu trabalho serd mais bem
direcionado para o atendimento dos estudantes com deficiéncia e podera atuar com
mais eficiéncia no apoio ao docente do ensino regular.

Para ressaltar a importancia da formacao, Glat e Nogueira (2002) enfatizam
gue a incluséo dos estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino ndo consiste
apenas no acesso e permanéncia na escola, implica em uma reorganizacdo no
sistema regular de ensino para que os docentes utilizem metodologias e estratégias
de ensino especificas que atendam as necessidades educacionais dos estudantes
com deficiéncia.

Desse modo, compreendemos que a formagéo continuada e colaborativa € uma
grande aliada do fazer pedagdgico do docente. Estamos em constante aprendizado,
troca de experiéncias, adequacdo de estratégias e contetdo para melhor
desenvolvimento dos estudantes. Por esse motivo, precisamos pensar em estratégias,
gue atendam a diversidade de aprendizagem de cada estudante.

Santos (2022) ressalta que o aluno com necessidades especiais da rede regular
de ensino, devido a sua deficiéncia, ndo consegue realizar as atividades pedagdgicas
na sala de aula e necessita de atendimento especializado, na propria sala, escola ou
instituicdes, por um profissional habilitado com as especificidades do aluno. A lei de
diretrizes e bases da educacao nacional Brasil (1996) estabelece, em seu art, 59, o
gue as escolas precisam adotar no seu sistema de ensino para incluir o publico da
educacdo especial, as garantias de curriculos, métodos, 84 técnicas, recursos
educativos e organizagéo especifica, para atender as suas necessidades.

No capitulo V da Educacdo Especial, no paragrafo 3° do art.59, a LDBEN
(9.394/96) orienta sobre a formacdo dos professores para atender o publico da
educacéo especial. “Professores com especializagdo adequada em nivel médio ou

superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
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capacitados para a integracédo desses educandos nas classes comuns [...]" (Brasil,
1996).

Em vigéncia, a LDBEN/96 determina que os professores tenham uma formacéao
apropriada para atender o publico-alvo da educacao especial, bem como professores
do ensino regular sejam capacitados para a integragcéo desses educandos nas classes
comuns. As mudancas ocorridas na Lei proporcionaram um olhar mais atento para a
educacado basica e para a formacdo dos professores para atuarem neste nivel de
ensino.

Tenho consciéncia de que nao basta a lei e seus artigos, a luta pela
exequibilidade de tais artigos ainda é ardua. Mesmo com a integragéo, o0 ensino para
aprendizagem desses estudantes sé sera possivel se houver comprometimento,
conhecimento, envolvimento e participacdo de todos os agentes da escola para
garantir o processo de inclusdo. Esse fortalecimento ocorrerd através da formacéo
continuada, quando todos os sujeitos educacionais compreenderem qual o seu papel
colaborativo no processo de formacéo do educando.

A partir do que foi exposto, Santos (2022) acredita que é possivel refletir sobre
o trabalho colaborativo realizado na escola, por profissionais que atuam diariamente
com o publico-alvo da educacao especial, de modo particular o aluno com TEA, como
visto em sua pesquisa. Nesse sentido, o trabalho colaborativo é compreendido como
uma parceria entre dois profissionais, um da area que abrange os conhecimentos
gerais e proporciona aos alunos aprendizagens dos contetdos ensinados e o
professor da educacéo especial, que tem um papel muito importante em sensibilizar
e contribuir com a incluséo dos alunos. Diante disso, Santos (2022) define um trabalho
colaborativo quando:

Os professores comuns e os da Educacdo Especial precisam se envolver
para que seus objetivos especificos de ensino sejam alcangados,
compartilhando um trabalho interdisciplinar e colaborativo. As frentes de
trabalho de cada professor sdo distintas. Ao professor da sala de aula
comum ¢€ atribuido o ensino das areas do conhecimento, e ao professor do
AEE cabe complementar/suplementar a formacdo do aluno com
conhecimentos e recursos especificos que eliminam as barreiras as quais

impedem ou limitam sua participacdo com autonomia e independéncia nas
turmas comuns do ensino regular. (MEC, 2010, p.19).

A proposta do MEC, diante ao trabalho colaborativo, diz muito sobre o
envolvimento dos profissionais na busca por compartilhar conhecimentos,
planejamentos e definir propostas pedagogicas, tracando objetivos para que o aluno

alcance melhores resultados no ensino. A formacéo continuada € uma grande aliada
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para noés, educadores, pois estamos em constante evolucdo e aprendizado,
explorando novas metodologias de ensino e aprendizagem, técnicas de didatica e
formas de lidar com os desafios para ensinar estudantes com deficiéncia.

Superar o sistema tradicional de ensinar é um propoésito, que temos de
efetivar, urgentemente, nas salas de aula, para que os estudantes com ou sem
deficiéncia sejam atendidos em suas necessidades especificas de aprendizagem.
Romper com esse ensino conservador € um dos grandes desafios dos educadores de

postura inclusiva.
2.2 Pessoacom deficiéncia

Ha anos se discute sobre as vivéncias de uma pessoa com deficiéncia, porém
sabemos que o preconceito e a discriminacao perpassam varios momentos da histéria.
Para melhor definir esses momentos historicos e essas discriminacdes em todas as
partes do mundo, inUmeros termos ja foram (e ainda s&o) utilizados de forma errénea
e preconceituosa para designar a pessoa com deficiéncia, como: “anormal’,
“retardado”, “defeituoso”, “débil”, “mongol”, “invalido”, “incapaz”, “excepcional’,
“‘ineducavel” (Nepomuceno; Assis; Carvalho-Freitas, 2020).

Por outro lado, h&a terminologias que, apesar de ndo serem utilizadas como
forma de opresséao e discriminacdo, desqualificam a pessoa e/ou colocam-na em
posicdo de dependéncia, como: “pessoa com necessidades especiais”, “deficiente”,
“pessoa portadora de deficiéncia” (Nepomuceno; Assis; Carvalho- Freitas, 2020).

Desse modo, € importante esclarecer que o termo “pessoa com necessidades
especiais” desqualifica a pessoa porque se encontra pautado em “cuidados fisicos,
assisténcia e protegao” (Nepomuceno; Assis; Carvalho-Freitas, 2020). A terminologia
“deficiente” também se encaixa nesta concepg¢do, uma vez que se refere ao
“tratamento para a reabilitagdo e o objeto passa a ser a doenga da pessoa, tal como
o modelo individual (médico)” (Nepomuceno; Assis; Carvalho-Freitas, 2020, p. 4-5).
Ademais, também nao é correto utilizar “pessoa portadora de deficiéncia” porque “a
condicdo de ter uma deficiéncia faz parte da pessoa e esta pessoa ndo porta sua
deficiéncia. Ela tem uma deficiéncia” (Sassaki, 2003, p. 5).

Apesar de no Brasil ainda ndo haver um consenso na literatura, o termo
apropriado é “pessoa com deficiéncia” (Nepomuceno; Assis; Carvalho-Freitas, 2020).
Pessoas estas que, de acordo com Morris (Morris 2001 apud Nepomuceno; AsSis;

Carvalho-Freitas, 2020, p. 13) “sao aquelas [...] com lesdo que sao colocadas em
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situacao de deficiéncia pela sociedade”. Conforme previsto na Lei n°® 13.146/2015 (Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia).

N&o ha como negar que a terminologia utilizada possui grande relevancia, visto
que pode discriminar, excluir e descaracterizar a pessoa (Sassaki, 2023; Barbosa
Junior, 2018). Portanto, é de suma importancia que os termos que a desqualifiquem
sejam abandonados para gerar inclusao.

De acordo com o Art. 2° da Lei n°® 13.146/2015, considera-se pessoa com
deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicbes com as
demais pessoas (Brasil, 2015).

N&o ha como negar que a terminologia utilizada possui grande relevancia, visto
que pode discriminar, excluir, descaracterizar a pessoa (Sassaki, 2003 Barbosa
Junior, 2018). Portanto, é de suma importancia que os termos que a desqualifiquem
sejam abandonados para gerar inclusao.

Estando a nomenclatura acerca da pessoa com deficiéncia esclarecida, na

sequéncia, apresentaremos um retrospecto histérico sobre o TEA.
2.3 Retrospecto sobre o TEA e os graus de desenvolvimento

Para Almeida e Uliana (2022), inicialmente, € importante destacar que o TEA
recebeu diferentes tratamentos, denominacdes e diagnosticos durante o decorrer da
histdria, havendo influéncias culturais, sociais, religiosas, éticas, médicas, entre outras
(Peranzoni; Freitas, 1998). A partir de estudos elaborados por médicos como “Philipe
Pinel, Esquirol, Séguin, Morel, Sante de Sanctis, Meyer, Gesell e Leo Kanner” (Mas,
2018, p. 27), os primeiros termos utilizados para se referir a pessoa com TEA foram:
“idiotia; deméncia precocissima; esquizofrenia infantil e Sindrome Autistica Precoce”
(Mas, 2018, p. 27).

Todos estes estudos (e termos) foram problematizados na década de 1980 por
Paul Bercherie, o qual destacou a existéncia de trés momentos na Histéria da
Psiquiatria Infantil: “o primeiro, marcado essencialmente pela discusséo da nocéo de
retardamento mental; o segundo retrata a ‘loucura (do adulto) na crianga” e, por
fim, o terceiro, caracterizado pela influéncia da psicanalise na psicopatologia infantil
(Marfinati, 2012, p. 24).
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Primeiros quartos do século XIX, em que eram utilizados os termos “idiotia”,
“retardamento mental”, “imbecil” e “pessoa com deficiéncia intelectual” para se referir
a pessoa com TEA. De maneira geral, as principais discussdes médicas se baseavam
no grau de reversibilidade da deficiéncia, existindo duas concepcgdes: “a de Esquirol e
a de Pinel, em que o progndstico € irreversivel; e a dos educadores de idiotas,
especialmente Séguin e Delasiauve, em que o déficit é parcial e o prognostico é
positivo, se forem utilizados métodos especiais” (Marfinati, 2012, p. 25).

A partir da influéncia dos estudos de Séguin e Delasiauve (1840-1880), na
segunda metade do século XIX, “milhares de escolas especiais séo criadas, com base
no modelo médico-pedagogico” (Marfinati, 2012, p. 27). Este modelo “acreditava que
através de processos de educacao baseado em treinamento motor e sensorial se
podia reeducar o sistema nervoso dos idiotas, cretinos e imbecis” (Vaz, 2010, apud
Simdes, 2019, p. 88), sendo possivel “curar”, “recuperar” e “reintegrar” estes alunos.

De acordo com Cirino (2001), esta associacdo entre medicina (psiquiatria) e
pedagogia abriu espaco para discussfes acerca da formacdo subjetiva infantil,
propiciando o inicio do segundo periodo histérico analisado por Paul Bercherie. Este
periodo, que se estendeu de 1880 a meados do século XX, tratou, especificamente,
da “distincdo entre as formas congénitas e as formas adquiridas [de idiotia] nos
primeiros anos de vida” (Cirino, 2001, p. 81).

Por isso, o conceito unitarista de idiotia comegou a ser “desmembrado em
diversas outras doencgas, transtornos e sindromes” (Simoes, 2019, p. 89). Em busca
das caracteristicas comuns entre as deficiéncias, “as criangas desadaptadas estariam
sendo diagnosticadas sob os nomes de: mania, excitacdo, depressédo, melancolia,
obsesséo, fobia, alucinacao, delirio, loucura moral (perversédo) e neurose (histeria,
epilepsia, coréia, tiques)” (Mas, 2018, p. 33). Estes diferentes diagnosticos deram
origem as chamadas deméncias infantis, deméncias precoces ou precocissimas e
esquizofrenias (Mas, 2018).

Ao estudar casos de deméncias precoces ou precocissimas, o psiquiatra
Plouller mencionou o termo autismo pela primeira vez em 1906 (Silva, 2017). Contudo,
sua disseminacgao iniciou em 1911, na Suica, sendo usado pelo psiquiatra Eugen
Bleuler para “denominar uma forma especifica de esquizofrenia: a Sindrome Autistica
da Esquizofrenia” (Mas, 2018, p. 35). Apesar disso, foi s6 a partir do fim da década de
1940 que o autismo comegou a ser descrito e tratado como uma “patologia
diferenciada” (Marfinati, 2012, p. 33).



44

Em consonéncia, na década de 1930 comegou o terceiro periodo histérico
analisado por Paul Bercherie, que perdurou até a década de 1980. Por influéncia das
técnicas psicanaliticas e envolvimento de profissionais da pediatria, na década de
1930, houve o surgimento da psiquiatria infantil desvencilhada da psiquiatria de
adultos (Marfinati, 2012; Mas, 2018).

Foi a partir da década de 1940, com os estudos do psiquiatra austriaco Leo
Kanner, que o autismo comegou a ser conceituado “como entidade l6gica diferenciada
dos quadros das deméncias infantis” (Marfinati, 2012, p. 35). Seus estudos foram
realizados a partir da analise e descricdo de 11 casos de criancas que apresentavam
incapacidade de se relacionar com outras pessoas, severos disturbios de linguagem
e preocupacao obsessiva pelo que é imutavel (Bosa; Callias, 2000).

Suas primeiras descobertas foram publicadas no ano de 1943, por meio do
artigo intitulado “Autistic Disturbances of Affective Contact” (Disturbios Autisticos de
Contato Afetivo), no qual utilizou o termo “autismo infantil precoce” por perceber a
manifestacdo dos “sintomas” ainda na primeira infancia Bosa e Callias, (2000).
Consoante, Mas (2018) destaca que o diagnostico desta sindrome incluia os seguintes

“sintomas”:

Dificuldade ou incapacidade de estabelecer contato afetivo com outras
pessoas e retracao do convivio social, inacessibilidade do mundo interno do
paciente, atitudes e comportamentos rigidos, pensamento desorganizado ou
idiossincratico e perda da hierarquia em valores, objetos e ambicdes, e, em
casos extremos, 0 mutismo e o comportamento negativista. (Mas, 2018, p.
35).

Apesar de os estudos de Leo Kanner terem sido o0s primeiros a serem
publicados com o termo “autismo”, Hans Asperger, outro psiquiatra também austriaco,
exp6s quadros clinicos semelhantes em 1944, relacionando a sindrome a psicose. Em
seu artigo intitulado “Die ‘Autistischen Psychopathen’ im Kindesal- ter” (A Psicopatia
Autistica na Infancia), destacou a ocorréncia preferencial em meninos, e constatou
gue criangas autistas apresentaram dificuldades de interacdo social, mas com altas
habilidades em determinados temas (Vila; Diogo; Serqueira, 2009).

Por sua publicacéo ter sido em lingua alema, Hans Asperger foi conhecido
apenas no ano de 1981, por intermédio de Lorna Wing, médica inglesa que publicou
o artigo intitulado “Asperger’'s Syndrome: a Clinical Account” (Sindrome de Asperger:
um relato clinico), referenciando o psiquiatra austriaco (Klin, 2006; Mas, 2018).

Durante as décadas de 1950 e 1960, o debate sobre o autismo centrou-se em dois
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aspectos: de um lado, a sua associagdo com o sintoma da esquizofrenia e, de outro,
a ideia de se tratar de uma psicose. Assim, surgiram diversas duvidas e discussfes
sobre a natureza do autismo e sua etiologia, bem comoa crenc¢a de que o autismo era
causado por pais emocionalmente distantes de seus filhos (a hipotese da “mae
geladeira”) (Klin, 2006; Dambros, 2018).

No que tange aos manuais psiquiatricos, as primeiras sete edicbes da
Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados com a
Saude (CID) sequer mencionaram o autismo. Nao obstante, em 1953, a Associacao
Psiquiatrica Americana (APA) publicou a primeira edicdo do Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), a qual é uma variante da sexta versdo da
CID (Coutinho et al., 2013). O DSM-I trouxe em seu texto uma lista de diagnosticos,
sendo que o0 autismo aparece como uma reacao psicética e como uma reacao
esquizofrénica, tipo infantil (APA, 1952), desse modo, tal manual motivou diversas
revisdes sobre questdes relacionadas a psiquiatria (Araujo; Lotufo Neto, 2014).

No inicio dos anos 1960, surgiram especulacdes, em diversos paises, de que 0
autismo era um transtorno cerebral presente desde a infancia em diferentes grupos
socioeconémicos e étnico-raciais Investigados (KLIN, 2006). Em 1965, o autismo
apareceu na oitava edicéo do CID-8 “como uma forma de esquizofrenia” (Bosa, 2002,
p. 28). Sequencialmente, em 1968, a APA publicou uma nova edigdo do manual, o
DSM- I, com poucas alteracdes no que tange a terminologia, apenas retirando o termo
“reagao” e caracterizando o autismo como “esquizofrenia do tipo infantil” (APA, 1968).

Ja em 1975, em sua nona edicdo, o CID-9 classificou o autismo “como psicose
infantil” (Bosa, 2002). No inicio da década de 1980, com a publicagdo do DSM-III
(1980) e sua revisdo, DSM-III-TR (1987), pela APA, houve relevantes modificacGes
gue possibilitaram avancos, pois, pela primeira vez, o DSM trouxe breves relacées
entre o diagnostico e o tratamento (Bosa, 2002; Mas, 2018). Esta versao apresentou
uma secao especifica para a criangca na psiquiatria, utilizando o termo “disturbio
mental” (APA, 1987), o qual foi substituido por “transtorno mental” no DSM-IV, em
1994 (APA, 1994).

O autismo, que ha muito estava recebendo modificagcbes quanto a sua
nomenclatura, no DSM-IV foi considerado como Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento (TID), com cinco classificagées distintas: Autismo; Transtorno de
Asperger; Transtorno Desintegrativo da Infancia; Sindrome de Rett; e, Autismo Atipico
(N&o Especificado) (APA, 1994).



46

Neste mesmo ano, foi aprovada a CID-10, décima versdo do documento, que
considerou o autismo como Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), com oito
classificagOes distintas: Autismo infantil; Autismo atipico; Sindrome de Rett; Outro
transtorno desintegrativo da infancia; Transtorno com hipercinesia associada ao
retardo mental e a movimentos esteriotipados; Sindrome de Asperger; Outros
transtornos globais do desenvolvimento; e Transtornos globais ndo especificados do
desenvolvimento (OMS, 1994).

De modo a unificar estas subclassificacées, no ano de 2013, foi lancado o DSM-
V, que estabeleceu um espectro Unico: Transtorno do Espectro Autista (TEA) (APA,
2013). Além disso, foram apresentados alguns critérios a serem considerados no
diagnoéstico de pessoas com TEA, entre eles a constatacdo dos primeiros sintomas
ainda no inicio da infancia, caracterizados por déficits em dois dominios centrais: 1)
déficits na comunicacao social e interacdo social; e, 2) padrdes repetitivos e restritos
de comportamento, interesses e atividades (APA, 2013). A partir dai, passou a se usar
o termo “espectro” para abranger os varios niveis de comprometimento.

Almeida e Uliana (2022) citam os postulados de Mello (2007), segundo os quais
cada individuo possui sua especificidade e, por isso, 0 espectro pode se apresentar
em diferentes escalas que variam do grau mais leve até o mais severo, assim como
se apresentar desde o nascimento ou no inicio da infancia.

Os autores Almeida e Uliana (2022) demonstram a evolucdo do conceito de

autismo, segundo o DSM, pode ser visualizada na Figura 1.

Figural - Evolucéo do conceito de autismo de acordo com o DSM

DSM-V
DSM-IV * 2013
* Transtormo
DSM-II1 = 1994 do Espectro
. 1980 * Transtormno Autista
DSM-II o A * Global do (TEA)
DSMT . 1968 : Sukil?ﬁ‘ 1;{1t;mt11 Desenvolvimento
Ll — * DSM-III- (TGD)
. 1943 * Esquizofrena Transtormno
194: infantil
¢ Reicko . Invasivo do
es:iltl‘m fidnica Desenvolvimento
Tipo infantil (TID)

Fonte: Dambros (2018, p. 33).
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Na mesma linha de pensamento, Almeida e Uliana (2022) citam os demais
autores e suas citacOes diretas e indiretas. Posteriormente, no dia 18 de junho de
2018, a OMS lancou a CID-11, a qual foi apresentada para a Assembleia Mundial da
Saude, em maio de 2019, e entrou em vigor nos Estados-membros da OMS,
substituindo a CID-10, em janeiro de 2022 (Paiva Junior, 2018; Cremers, 2022). A CID-
11 revisou os conceitos e manteve-os unificados em um Unico diagndstico, TEA, assim
como no DSM-V. Deste modo:

Retirou os demais quadros de autismo como Sindrome de Rett, Transtorno
Global do Desenvolvimento sem outra especificagdo e Sindrome de Asperger,
gue estavam presentes na CID-10, dando lugar aos trés graus de TEA (leve,

moderado e severo). As subdivisdes passaram a ser apenas relacionadas a
prejuizos na linguagem funcional e deficiéncia intelectual. (Magalh&es, 2019,

p. 8).

No Brasil, a implementacéo da CID-11 serd um grande desafio, sendo o idioma
o principal aspecto desfavoravel. Levando-se em consideracdo que, para a OMS, o
Portugués ndo é lingua oficial, sera necessario desprender bastante tempo para
“traducao, adaptagao, revisao e implementacédo na nova lingua” (Almeida et al., 2020,
p. 4). Porém, esta nova atualizacéo traz inumeros avancos cientificos e “exige dos
governos acles estruturantes e eficiéncia na implementacdo para que todos que
tratam da assisténcia possam se comunicar numa mesma linguagem, em escala
mundial” (Almeida et al., 2020, p. 1).

A partir das informacdes aqui apresentadas, percebe-se que o conceito de
autismo e seu diagnostico foi alterado no decorrer da historia. Atualmente, ha
consenso na utilizacdo da nomenclatura TEA com trés graus de comprometimento
(leve, moderado e severo). Nesse contexto, para que uma pessoa seja diagnosticada
com TEA, é fundamental o trabalho coletivo entre diversos profissionais, como
psiquiatra, psicologo, neuropsicélogo, fonoaudiélogo, neurologista e terapeuta
ocupacional, para a realizacéo de avaliagéo clinica (Silva; Mulick, 2009) baseada nos
critérios especificos estipulados pelo CID-11 e pelo DSM-V.

Isso se deve ao fato de que medidas de intervencdes inadequadas podem
causar danos irreparaveis a pessoa com TEA se néo forem respeitados o seu tempo
e as suas particularidades. Portanto, compreender, caracterizar e diagnosticar uma
pessoa com TEA é um desafio para os diversos profissionais envolvidos. De acordo
comalein®12.764/2012, a pessoa com TEA é caracterizada como aquela que possui

sindrome clinica da seguinte forma:



48

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacéo e da
interacdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicacéo verbal
e nao verbal usada para interacédo social; auséncia de reciprocidade social;
faléncia em desenvolver e manter relacdes apropriadas ao seu nivel de
desenvolvimento; Il - padrfes restritivos e repetitivos de comportamentos,
interesses e atividades, manifestados por comportamentos motores ou
verbais estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns;
excessiva aderéncia a rotinas e padr6es de comportamento ritualizados;
interesses restritos e fixos. (Brasil, 2012, s.p.).

Ademais, tal como aponta Klin (2006), o TEA tem permanecido como um
conceito heterogéneo que inclui mdultiplas caracteristicas e uma variedade de
manifestacdes clinicas, em uma amplitude de niveis (espectros) de desenvolvimento
e de funcionamento. Apesar desta gama de caracteristicas, nem todos os individuos
as apresentardo, uma vez que existem diferentes graus de TEA, variando dos mais
leves aos mais severos.

Assim, “ndo se pode homogeneizar o sujeito com autismo, considerando que
séo sujeitos diversos, com niveis de intelectualidade diferentes” (Santos; Vieira, 2017,
p. 221). Nos casos leves, “ndo sado identificados atrasos de linguagem” (Olivati; Leite,
2019, p. 730), podendo o individuo apenas apresentar “dificuldades em relagao a
socializacdo, como fazer amizade, ter empatia e manter conversacgao” (Carvalho,
2016, p. 34).

Assim, a crianga consegue realizar suas tarefas diarias e ter interagdes sociais.
Em relacdo ao processo de aprendizagem, pode haver algumas dificuldades em
determinadas areas e/ou habilidades, sendo de suma importancia o apoio “em uma
Ou mais areas para o alcance das expectativas associadas a idade” (APA, 2014, apud
Jesus, 2021, p. 19). Por muitos anos, o nome “Sindrome de Asperger” foi utilizado
para denominar a pessoa com TEA leve (Jesus, 2021).

Os individuos diagnosticados com grau moderado de TEA, por sua vez,
apresentam atrasos no desenvolvimento, especialmente no que tange “a socializagao
e linguagem, mas com algumas habilidades preservadas como, por exemplo, seguir
instrucdo e imitagao” (Carvalho, 2016, p. 34). Por possuir dificuldades em aprender
determinadas habilidades, tendem a serem mais agressivos, inquietos e afrontosos,
sendo necessario maior “suporte e acompanhamento na aprendizagem e, também, na
interagdo social” (Jesus, 2021, p. 19).

No grau severo de TEA, os individuos possuem “diagnosticos associados com
deficiéncia intelectual, auséncia de linguagem oralizada e déficits severos na

socializagao” (Carvalho, 2016, p. 33-34). O seu comportamento €, muitas vezes,
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repetitivo, “com movimento de péndulo, que atrapalha muito seu processo de
socializagdo e independéncia nas atividades diarias” (Jesus, 2021, p. 20). Desta
forma, sdo dependentes de cuidados, tais como: o apoio familiar, assisténcia
escolar e motora, e acompanhamento psicolégico.

Segundo Silva e Mulick (2009), as medidas de intervencéo de forma precoce
sdo essenciais para o tratamento eficaz, visto que a neuroplasticidade esta em
construcdo, formando conexdes sinapticas para a estrutura do comportamento e
cognicdo. Nessa direcdo, Muratori (2014) afirma que as acles voltadas para o
diagndstico do TEA, e as intervencdes antes dos trés anos, reduzem as complicacfes
neurobioldgicas, que comprometem a comunicacao e a interacao social.

Entretanto, conforme ja apontado, para esse diagndstico € preciso o
envolvimento de diversos profissionais em trabalho coletivo. Isto se deve ao fato de o
Transtorno do Espectro Autista possuir perfil sintomético de acordo com a sua etiologia
subjacente e, para diagnostica-lo sdo necessarias avaliacdes de linguagem e
neuropsicologia, acompanhadas de exames complementares em alguns casos
especificos para permitir identificar subgrupos mais homogéneos, conforme o fenétipo
comportamental e a etiologia.

A partir disso, é possivel compreender a “patofisiologia desses disturbios e
estabelecer intervengdes e progndsticos mais especificos” (Gadia; Tuchman; Rotta,
2004, p. 87). Com o diagnéstico e intervencdes corretas uma pessoa com TEA “pode
viver de forma saudavel na sua condicdo de saude ou doenca” (Elias; Assumpgao
Junior, 2006, p. 299), desde que a ela sejam oferecidos um ambiente adequado e um
tratamento de acordo com suas necessidades.

2.4 Escuta sensivel do educador

Nota-se aproximacdes entre o estudante e o educador, quando o educador é
capaz de escutar, isto €, dar vez e voz aos estudantes, ele se encontra, de fato, no
processo de aprendizagem. A escuta entre o estudante que fala e o educador que
ouve, possibilita uma maior aproximacao entre eles. Para que isso ocorra, € importante
gue o educador seja reflexivo. Em outras palavras, o educador que ensina Matematica
em escolas publicas precisa compreender as estratégias de resolucdo de problemas
dos estudantes e perceber, por meio da escuta sensivel, que ele, que é sujeito nesse

didlogo, é capaz de produzir conhecimentos matematicos (Schoén, 1992, 2000).
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7 7z

Dessa maneira, € importante e urgente dar-lhe voz, isto €, deixar que se
expresse e exponha suas ideias, o que possibilita “novas perspectivas para o
educador e acrescenta novas dimensfes ao seu saber” (D’Ambrosio, 2017, p. 114).
Nesse estudo, faz-se uso da Resolucdo de Problemas como metodologia para o
ensino de Matematica, com base em autores como Dante (1989, 2010), D’Ambrosio
(2017), Morais, Onuchic e Leal Junior (2017). Considera-se que o estudante aprende
a resolver problemas quando exercita essa habilidade.

O aperfeicoamento da pratica de resolucéo de problemas acontece quando o
estudante é provocado a resolver novos problemas e a enfrentar novas situacdes e
desafios que ainda desconhece, é preciso, portanto, incitar a pratica de diferentes
formas de desenvolver nesses discentes as habilidades de resolver problemas (Dante,
2010). Nesse sentido, entendemos que, para resolver um problema, é preciso
construir procedimentos, que precisam fazer parte da vida do estudante durante toda
sua escolaridade, ndo sendo considerado como uma parte separada no processo de
ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos.

O processo de habilitagcdo e de reabilitacdo para enfrentar novas situacées e
desafios tem como objetivo o desenvolvimento de potencialidades, talentos,
habilidades e aptidées fisicas, cognitivas, sensoriais, psicossociais, atitudinais,
profissionais e artisticas para a contribuicdo de conquista da autonomia da pessoa
com deficiéncia e de sua participacdo social em igualdade de condicbes e
oportunidades com as demais pessoas. Abordo também a temética da Resolugéo de
Problemas, que permite um olhar diferenciado para uma estudante com TEA, bem
como os desafios enfrentados pelo docente que ensina mateméatica para assumir-se

reflexivo, nesse contexto.
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3 O EDUCADOR E SUA PRATICA

Iniciamos este capitulo com a reflexdo de que determinados docentes que
atuam nas escolas publicas ndo percebem a dimenséo que tem o seu papel na vida
dos estudantes. Com base nessa afirmacéo, neste capitulo, discutiremos sobre a
importancia da formacgéo do docente e da compreenséo que ele deve ter em relagéao
a esse assunto, pois ndo ha como acontecer na escola uma educacdo adequada as
necessidades dos estudantes, sem contar com o comprometimento ativo do docente
no processo de ensino.

Entretanto, ao observarmos a figura de alguns professores, percebemos que
muitos, baseados no senso comum, acreditam que ser professor € apropriar- se de
um conteddo e expor, sem apresentar caminhos e possibilidades de aprendizagem
aos estudantes em sala de aula. Logo, transformar essa realidade € necessario para
gue uma nova relacdo educadora e educando comece a existir dentro do ambiente
escolar.

Para tanto, é preciso compreender que a tarefa docente tem um papel social
e politico insubstituivel, e que no momento atual, embora muitos fatores nao
contribuam para essa compreensao, o professor necessita assumir uma postura critica
em relacdo a sua atuagdo, recuperando a esséncia do ser “educador”. E para o
professor entender o real significado de sua prética, € necessario que saiba um pouco
mais sobre sua identidade e a histéria de sua profissao.

Teriamos que conseguir que os outros acreditem no que somos. Um processo
social complicado, lento, de desencontros entre 0 que somos para nés e o
gue somos para fora [...] Somos a imagem social que foi construida sobre o

oficio de mestre, sobre as formas diversas de exercer este oficio. Sabemos
pouco sobre a nossa historia. (Arroio, 2000, p.29).

Fazendo uma correlacdo com esse ponto de vista, ndo se pode deixar de
destacar e valorizar os fendmenos historico-sociais presentes na atividade profissional
do professor. Nessa perspectiva, jamais podera ser compreendido o trabalho
individual do professor desvinculado do seu papel social. Dessa forma, estar-se-ia
descaracterizando o sentido e o significado do trabalho docente.

Considerando a emergéncia de se trabalhar a identidade do professor, percebe-
se uma vasta bibliografia sobre a profissdo docente, sobre a qual se tem apresentado
muitas ideias e questionamentos, principalmente sobre a formacdo desses

profissionais e, mais especificamente, sobre suas a formacdes reflexivas. No entanto,
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percebe-se que ainda ndo existe um consenso quanto ao significado exato do que
seja o professor reflexivo, embora haja muitos estudos e pesquisas nessa linha
tedrica.

Segundo Pimenta (2002), faz-se necessario compreender com mais
profundidade o conceito de professor reflexivo, pois o que parece estar ocorrendo é que
0 termo tornou- se mais uma expressao “do momento”, do que uma meta de
transformacao propriamente dita.

Para Libaneo, é fundamental perguntar: que tipo de reflexao o professor precisa
para alterar sua pratica, pois para ele:

A reflexdo sobre a pratica néo resolve tudo, a experiéncia refletida ndo resolve
tudo. S&o necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer, além de

uma sélida cultura geral, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar
a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar. (Lib&aneo, 2005, p. 76).

Assim, se percebe que pensar sobre a formacdo de professores € conceber
que o professor nunca esta acabado e que os estudos tedricos e as pesquisas sao
fundamentais, no sentido de que € por intermédio desses instrumentos que 0s
professores terdo condi¢cdes de analisar criticamente os contextos historicos, sociais,
culturais e organizacionais, nos quais ocorrem as atividades docentes, podendo,

assim, intervir nessa realidade e transforma-la.
3.1 Estudante, o centro do processo de aprendizagem

Em seus estudos, Mendes (2009) afirma que, nos dias atuais, uma das
melhores maneiras de se aprender Matematica na sala de aula € por meio de um
ensino mais pratico e dinamico, em que educadores e educandos sejam sujeitos ativos
das atividades educativas a serem realizadas.

Esse autor esclarece, ainda, que o ensino de Matematica deve oportunizar aos
estudantes o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos Uteis, preparando-os
para uma compreensao adequada sobre o conhecimento matematico ensinado na
escola e que sera utilizado fora dela. Para tal, € importante que seja implementada
uma metodologia de ensino, na qual os contetdos sejam trabalhados do concreto para
0 abstrato.

Nessa perspectiva metodoldgica, para Mendes (2009), os alunos deixam de ser
passivos, meros espectadores do trabalho realizado pelo professor e passam a

assumir um papel de investigadores criativos, que buscam o saber, ou seja, a
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pesquisa passa a se constituir em um principio cientifico e educativo do processo de
ensinar e aprender os conteudos matematicos.

Assim sendo, o papel docente vai além daquele que se restringe apenas a
transmitir e cobrar conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia e cultura
dominantes. O exercicio da docéncia deixa de ser entendido como uma acao fechada
e passa a ser pensado como um processo de mudanga constante, permanente
sempre em busca de novas experiéncias, novas interacdes, novas possibilidades,
novas informacgdes e conhecimentos.

Entretanto, no modelo de pratica pedagdgica hoje predominante no contexto
escolar, de maneira geral, segundo Antunes (2008, p.161) perduram acdes em que
“[...] o professor transmite informagdes e solicita aos alunos que anotem ou copiem o
esquema que reproduz na lousa”. Antunes (2008), acredita que esse procedimento de
ensino repetitivo é totalmente desprovido de significado efetivo para o aluno, contribui
muito pouco para ajuda-lo a desenvolver seu pensamento l6gico e a resolver
problemas da vida cotidiana.

Para Oliveira (2009, p.30), esse tipo de pratica pedagdgica centrada na
transmissdo de informacdes pelo professor, “[...] forma educandos passivos com a
restrita funcdo de ver, ouvir, copiar e reproduzir os contelldos matematicos que nem
sempre estao efetivamente compreendendo”. Nesse tipo de pratica, ndo ha, portanto,
no processo educativo, interacao entre o sujeito aprendiz e o objeto de conhecimento.
O estudante recebe “tudo pronto”, ndo € incentivado a problematizar, tampouco a fazer
relacéo entre o que supostamente aprende e o que ja conhece. E uma aprendizagem
por imitacdo, sem sentido para o educando, uma vez que esta desvinculada de sua
realidade, descontextualizada. Para Antunes:

[...] Se um profissional ndo concebe situagbes de aprendizagens diferentes
para se respeitar diferentes estilos de linguagens em seus alunos e se as
aulas que ministra ndo fazem do aluno o centro do processo de

aprendizagem, o que a eles se esta impingindo com o nome de aula ndo é
aula verdadeira. (Antunes, 2008, p.23).

Estudos tedricos diversos, como os de Sadovsky (2007) tém demonstrado que
a aprendizagem €, de fato, significativa e importante para a vida do estudante, e que
ndo se da meramente pela exposicdo verbal do educador e pelo treino mecéanico
descontextualizado dos conteddos matematicos. Segundo essas pesquisas, a

verdadeira aprendizagem ocorre pela interacdo dos estudantes com o conhecimento.
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Quanto mais os sujeitos da aprendizagem tiverem a oportunidade de refletir
sobre um determinado assunto, seja trocando ideias, praticando, experimentando,
comunicando suas descobertas e duavidas, escrevendo ou representando, mais eles
terdo condicdes de compreendé-lo e domina-lo plenamente.

Pelo exposto ao longo do texto, fica claro que as metodologias de ensino
predominantes tém sido pouco eficientes para ajudar o estudante aprender, pensatr,
refletir e criar com autonomia solucdes para as situacdes praticas, para os problemas
gue enfrenta.

De acordo com Mello (2000), geralmente, os docentes ensinam da mesma
forma que aprenderam, o que impacta na qualidade da pratica docente, uma vez que
“[...] ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem daquilo que nao domina”
(Mello, 2000. p. 8-9). Desse modo, € necessario que o docente, nessa perspectiva,
tenha conhecimento daquilo que ele ensinara aos estudantes.

Essa afirmacéo indica a construcédo de saberes sobre a gestdo da sala de aula,
a compreensao de processos de construcdo de conceitos pelos alunos, a importancia
do planejamento e contribuicbes das metodologias do jogo e da resolugédo de
problemas, abrangendo diferentes conhecimentos adquiridos na Pedagogia.

O docente precisa dominio de gestdo da sala de aula, da organizacdo dos
alunos, despertar o interesse dos estudantes, demonstrado algumas vivéncias e,
principalmente, percebendo o nivel de conhecimento da sua turma.

Trazendo essa perspectiva para minha préatica docente, meu maior desafio
fazer com que Sara prestasse atencao as regras dos jogos, uma vez que a estudante
nao conseguia permanecer atenta na realizacdo das atividades propostas. Outra
dificuldade foi em relacdo a gestédo da turma, no sentido de conseguir envolver todos
0s alunos nas vivéncias, pois, uma vez ou outra, Sara se recusava a participar de outro
grupo. Outro aspecto foram os diferentes niveis de aprendizagem, porque enquanto
0s outros integrantes do grupo compreendiam as regras do jogo, Sara demandava
maior tempo para chegar naquela compreensdo. Embora os jogos tivessem um forte
apelo a motivacao e a participacdo dos estudantes, muitas vezes, as crian¢cas nao
se interessavam de imediato pelos jogos matematicos. A hipdtese para isso é que
0 jogo exige reflexdo e resolugdo de problemas, 0 que nem sempre € desenvolvido

em aulas de matematica.
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Portanto, a questéo da qualidade da aprendizagem em relagdo ao componente
curricular de Matematica esta vinculada a estratégia do docente, bem como esta aliada
a questao dos jogos na contribuicdo para o desenvolvimento integral do ser humano,

tematica a ser abordada na proxima secao.
3.2 Interagéo, participagédo e dinanismo social

Os pressupostos metodolégicos da pesquisa tratam das escolhas
metodoldgicas deste estudo, bem como os caminhos trilhados para a realizacdo da
pesquisa. O estudo insere-se na modalidade de uma Pesquisa Qualitativa, no ensino
dindmico das quatro operacdes basicas. Para Bona e Souza (2015), a Matematica €
uma ciéncia exata e ao mesmo tempo dinamica, e seu ensino vem sendo repensado
por uma parcela dos docentes por exigir dos estudantes um alto grau de abstracao
sem conseguir relacionar os conteudos estudados em sala de aula com o cotidiano.

Existe uma percepcao de que o ensino da Matematica pode (e deve) ir além de
definicdes e exercicios no quadro, considerando, neste caso, um ensino tradicional,
onde se tem o estudante como um ser passivo, que recebe tudo pronto do docente,
tendo esse estudante pouco ou nenhuma participacdo durante o processo de ensino-
aprendizagem (Freire, 1996).

O oficio do docente é formar, e levar o estudante a encontrar o préprio caminho,
a transformar-se, evoluir, a refletir, a mover-se a relacionar-se. E ir ao encontro dos
temas de interesse desse estudante. Nesse processo, 0 educador coloca-se como
mediador facilitador ou catalisador do processo de formacédo e, ao mesmo tempo,
como alguém também se formando, movimentando-se, e transformando-se,
evoluindo. Cury (2003) afirma:

Professores fascinantes sdo profissionais revolucionarios.

Ninguém sabe avaliar seu poder, nem eles mesmos. Eles mudam
paradigmas, transformam o destino de um povo e um sistema social sem
armas, tdo somente por prepararem seus alunos para a vida através do
espetaculo das suas ideias. Os mestres fascinantes podem ser desprezados
e ameacados, mas sua forca é imbativel. Sdo incendiarios que inflamam a
sociedade como calor da sua inteligéncia, compaixdo e singeleza. S&o
fascinantes porque séo livres, sao livres porque pensam, porque amam
solenemente a vida. Por isso, ndo sao manipulados, controlados,

chantageados. Num mundo de incertezas, eles sabem o que querem. (Cury
2003, p.79).

Segundo Moreira (2012), o conceito de aprendizagem significativa, como

aquela em que novos conhecimentos adquirem significados através da interagdo com
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conhecimentos especificamente relevantes ja existentes na estrutura cognitiva de
aprendiz, é subjacente a varias outras teorias. O conhecimento prévio pode, por
exemplo, ser interpretado em termos de esquemas de assimilagdo, construtos
pessoais, modelos mentais e invariantes operatorios.

Mendonga (2001) afirma que ensinar e aprender Matematica pode e deve ser
uma experiéncia feliz. Porém, curiosamente, quase nunca se cita a felicidade dentro
dos objetivos educativos, mas é bastante evidente que s6 podemos falar de um
trabalho docente bem feito quando todos alcancarmos um grau de felicidade
satisfatorio.

O ensino da Matematica de forma ludica acontece quando o educador
diferencia suas praticas de forma, que estejam relacionadas com o cotidiano do
estudante. Nesse sentindo, o ludico esta interligado com a diverséo, isto €, com
proporcionar ao estudante o prazer de ser ativo e reflexivo, de forma que contribua
para que o mesmo tenha uma maior receptividade da disciplina.

De acordo com Ribeiro, Marinho e Miranda (2012), o termo autismo (do grego
autos que significa “eu préprio”), foi empregado, pela primeira vez, em 1908, pelo
psiquiatra Eugen Bleuler, para caracterizar sintomas de pessoas com esquizofrenia
que pareciam fugir da realidade e se isolar em um mundo interior.

As pesquisas para estabelecer as causas do autismo avancaram e o foco
passou a ser nos fatores genéticos e cognitivos. No ano de 1978, como relatam
Tamanaha, Perissinoto e Chiari (2009), o Psiquiatra Michael Rutter indicou que o
distarbio poderia ser explicado por falhas cognitivas e de percepcdo e sugeriu um
diagndstico com critérios baseados na observacdo comportamental. Tais critérios
incluiam atrasos e desvios sociais; problemas na comunicacao; comportamentos
incomuns como movimentos estereotipados e maneirismos e incidéncia antes dos
trinta meses de vida.

S&o muitos os desafios que os docentes encontram no processo de inclusao
dos estudantes com TEA, mas é preciso entender que o mais importante é adaptar a
forma de ensino do componente curricular, neste caso, as habilidades do componente
da Matemaética.

O estudante com TEA, como qualquer crianga, frequenta a escola para
aprender e se desenvolver, por esse motivo, as atividades convencionais propostas

pelo docente, muitas vezes, ndo lhe chamam atencdo, ao contrario das atividades
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lddicas que séo inclusivas e provocam curiosidades que permite a interacdo com 0s
colegas e educador.

Ainda que a inclusdo do estudante com TEA apresente desafios é preciso
encontrar estratégias através de jogos e brincadeiras para que ele se sinta integrante
da turma, sabendo que esse estudante pode ter a habilidade extraordinaria de
entender conceitos numéricos, mas ser incapaz de usar este ponto forte por causa da

sua limitacéo organizacional e de comunicacéo.
3.3 Os jogos e as funcdes psicossociais

Os jogos, conforme Grando (2004, p.18), “[...] desempenham fungdes
psicossociais, afetivas e intelectuais basicas no processo de desenvolvimento infantil”.
Eles se constituem em atividades muito dindmicas que satisfazem as necessidades
da crianca, entre outras, de movimento, de acéo. Os jogos contribuem, também, para
o desenvolvimento integral do ser humano e além de aspectos cognitivos, abrangem
ainda, aspectos de natureza moral e emocional.

A atividade de jogar, segundo Borin (2004):

[...] tem papel importante no desenvolvimento de habilidades de raciocinio
como organizacdo, atencdo e concentragdo, tao necessarias para o0
aprendizado, em especial da Matematica, e para a resolugdo de problemas
em geral. [...] Também no jogo, identificamos o desenvolvimento da
linguagem, criatividade e raciocinio dedutivo, exigidos na escolha de uma

jogada e na argumentacao necessaria durante a troca de informacdes. (Borin,
2004, p.8).

Portanto, considerando essa importancia dos jogos no desenvolvimento do ser
humano, é fundamental que, nas instituicbes escolares, 0s jogos constituam parte
significativa da efetivacdo das suas aclBes pedagdgicas. Quando inseridos no
processo de ensino e de aprendizagem da Mateméatica, podem estimular a
participacéo ativa dos estudantes, aumentar o interesse pelo aprendizado, favorecer
a cooperacao entre eles e o desenvolvimento de trabalhos em equipe.

Os jogos possibilitam também a criacdo de um relacionamento mais proficiente
entre educador e educando, permitindo aos pedagogos conhecer melhor seus
educandos, suas habilidades, capacidades e competéncias, assim como permite
também conhecer as suas limitacfes, dificuldades e necessidades educativas. A
utilizag&o dos jogos na Educacdo Matematica se justifica, segundo Moura (2000), pelo

fato deles introduzirem no processo pedagdégico.
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[...] uma linguagem Matemética que pouco a pouco sera incorporada aos
conceitos matematicos formais, ao desenvolver a capacidade de lidar com
informacdes e ao criar significados culturais para os conceitos Matematicos e
estudo de novos contelidos. (Moura, 2000, p. 85).

Para Kishimoto (2000, p.80), os jogos na Educacdo Matematica sdo materiais
de ensino que promovem a aprendizagem do estudante. Para o autor, nos jogos, “[...]
a crianca, que participa de situacdes ludicas, apreende a estrutura l6gica da
brincadeira e, deste modo, apreende também a estrutura Matematica ali presente”.

Ao analisar o papel dos jogos no processo de ensino e de aprendizagem da
Matematica, Grando (2004), aponta algumas vantagens e desvantagens: a autora
aponta como vantagens, por exemplo, que 0s jogos podem ser utilizados na
introducdo de um conhecimento mais complexo para facilitar seu entendimento e
dominio, possibilitam de maneira motivadora, que 0s conteddos matematicos ja
aprendidos passem por um processo de (re)significacdo, estimulam a participacéo
ativa do aprendiz, favorecem a interagéo social e o trabalho em equipe, bem como,
colaboram com o desenvolvimento do senso critico e da criatividade do estudante.

O educador necessita também se atentar para as desvantagens, a autora
indica, por exemplo, que o jogo pode transformar-se em uma atividade enfadonha,
sem a devida ludicidade, tornando-se uma obrigacéo para o aprendiz, principalmente,
pelas exigéncias e controle exercido pelo educador, além do fato de, muitas vezes,
transformar-se em uma atividade utilizada para preencher horarios disponiveis
nas aulas, como uma brincadeira sem nexo com os saberes matematicos, ou seja,
sem finalidades educativas claramente definidas. Os jogos em sala de aula, segundo
Grando (2007), muitas vezes, ndo sdo adequadamente desenvolvidos no processo
educativo. Para a autora:

E comum o professor utilizar os jogos no final da aula, nos minutos restantes,
para fixar um determinado contetdo ou desenvolver uma habilidade. Raras
vezes existe um trabalho intencionalmente planejado, com intervenctes
pedagogicas previstas pelo professor e com continuidade de varias aulas. [...]
Acreditamos que isto ocorra, muitas vezes, pelo pouco conhecimento por
parte dos educadores das potencialidades e limites de cada jogo. Além do

desconhecimento de um trabalho sistemético de intervenc¢éo pedagdgica com
jogos em sala de aula. (Grando, 2007, p.45).

Para Grando (2007), ao utilizar os jogos no desenvolvimento da pratica
pedagogica, é recomendavel que o docente assuma o papel de agente responsavel

pela adequada organizacdo das acgbes educativas a serem implementadas, adote
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métodos e procedimentos compativeis com os objetivos pretendidos e acima de tudo
tenha um envolvimento ativo no processo.

Grando (2004) afirma ainda que o docente, ao utilizar os jogos, deve atuar como
um mediador entre o conhecimento trabalhado e sua aquisi¢cao por parte do estudante,
atuando ora como organizador, ora como observador, mas, sobretudo, como um
questionador, para esclarecer duvidas, para problematizar e enriquecer a atividade
proposta.

Pelas ideias expressas por Grando (2004), constata-se a importancia da
resolucdo de problemas para o ensino e aprendizagem da Matemética, e, como esta
tematica é o foco principal da presente pesquisa, ela foi argumentada detalhadamente
no decorrer desta dissertacao.

Foram analisados e descritos os principais aspectos didaticos e metodologicos
relacionados ao processo de ensinar e aprender Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental. Na proxima sec¢do, sdo descritos como foram desenvolvidos esses
jogos do processo de sondagem para resolucdo de problemas como uma das mais
importantes alternativas, que possibilitam uma aprendizagem significativa para uma

estudante com TEA no ensino da Matematica.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Os aspectos metodologicos podem ser compreendidos como uma forma de
estruturar a pesquisa cientifica qualitativa, ou seja, com o que vocé quer fazer na
pesquisa e aonde vocé quer chegar, entdo, deve-se, analisar, observar, descrever e
realizar praticas interpretativas de um fenémeno, a fim de compreender seu
significado.

Ao observar atentamente Sara, durante as aulas, ela ndo interagia com os
colegas. Preferia ficar sozinha em sua carteira, preferia somente o0 apoio e a intervencao
da professora e de sua colega que senta ao seu lado. Foi proposto atividades com jogos
para investigar, sua interagdo com o grupo, participagcdo com os colegas e professora,
como também, lhe proporcionar motivacao para tentar solucionar problemas das quatro
operacoes.

A pesquisa qualitativa, para Merriam (1998), envolve a obtencdo de dados
descritivos na perspectiva da investigacao critica ou interpretativa e estuda as relagées
humanas nos mais diversos ambientes, assim como a complexidade de um
determinado fenébmeno, a fim de decodificar e traduzir o sentido dos fatos e
acontecimentos. Nas palavras de Brandao (2001):

A pesquisa qualitativa (...) esta relacionada aos significados que as pessoas
atribuem as suas experiéncias do mundo social e a como as pessoas
compreendem esse mundo. Tenta, portanto, interpretar os fenébmenos sociais
(interagdes, comportamentos, etc.), em termos de sentidos que as pessoas

lhes d&do; em funcdo disso, € comumente referida como pesquisa
interpretativa. (Brandao, 2001, p.13).

Desse modo, compreendemos que a pesquisa qualitativa estd emaranhada na
subjetividade do pesquisador que sera o intérprete imerso da problemética, e é preciso
ressaltar que o valor cientifico deste tipo de pesquisa depende fundamentalmente da
descricéo do que ele observa. O fato de o pesquisador vivenciar a pesquisa da a ele
a oportunidade de explicar significativamente e com propriedade os fendmenos.

Especifiamente quanto ao método qualitativo, pode-se observar que seus
conceitos sao flexiveis. A forma ou significado de determinados individuos ou grupos
frente a uma tematica resultardo numa questao social ou singular investigativa que
sera analisada por meio de acervos interpretativos, 0s quais caracterizam o
construtivismo cientifico que sustenta a concepc¢ao de realidade do estudo.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), o investigador faz uso de diferentes

instrumentos para produzir os dados da pesquisa, variando desde escritas,
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observacéo participante, gravacdes de video e/ou 4udio, isso mostra a variedade de
investigacdo, que pode ser configuradas nos moldes da investigacdo qualitativa.
Nestes termos, o0s instrumentos utilizados para a producao dos dados deste trabalho
consistiram: a) processo de sondagem; b) transcri¢cdes dos dialogos gravados entre a
pesquisadora e Sara, durante a resolucdo dos problemas; c) fichas dos jogos e
atividades impressas respondidas pela estudante no decorrer do percurso. A
sondagem ocorreu no periodo de dois meses, totalizando 13 aulas. Nesse percurso,
os estudantes desenvolveram os jogos ha perspectiva de garantir a aprendizagem dos
conceitos do Sistema de Numeragdo Decimal (SND), utilizando o nimero 10 como
base e os algarismos 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9 para contar unidades, dezenas e
centenas, e assim sucessivamente. Nesse sistema, é importante que o estudante seja
capaz de compreender que ao colocar o numero zero (0) a direita de um algorismo, é
0 mesmo que multiplica-lo pela base, isto &, por 10.

Sara, a participante como sujeito da pesquisa, foi matriculada nesta instituicao
de ensino, na classe comum e na Sala de Recursos, no contraturno, no ano de 2019.
E estudou ativamente nos anos de 2019, 2020 e 2022. No ano de 2021, frequentou
outra escola do municipio, porém continuou com os atendimentos da Sala de
Recursos nesta instituicdo durante os anos citados, mesmo no periodo da Pandemia
de Covid -19, contudo, no periodo pandémico, os atendimentos eram remotos, através
de chamadas de videos do WhatsApp.

Como professora da Sala de Recursos, percebi as dificuldades de Sara, na
organizacdo de suas atividades, falta de atencéo, distracdo, perda de interesse por
atividades que exigem maior desafio, dificuldade de interacdo com os colegas do
grupo, dificuldade para seguir intrucées da professora, atividades inacabadas.

Tais dificuldades entrelacam e geram prejuizos principalmente na resolucéo de
atividades envolvendo as 04 operacdes matematicas. As dificuldades enfrentadas por
Sara, e 0 atraso escolar resultam também, pelo afastamento das aulas presenciais
causado pela pandemia de Covid-19.

Ao dialogar com a professora da classe comum, ela também relatou sobre as
demandas de Sara, entre essas estavam: tentar adivinhar o resultado sem “armar” a
conta, ndo ter dominio de organizacéo dos algoritmos e nao saber a multiplicacéo e a
divisdo dos numeros.

A partir do dialogo com a professora da classe comum e de dados provenientes

das observacbOes realizadas por mim, pude elaborar o projeto de sondagem
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envolvendo jogos e situagdes problemas utilizando as 04 operagdes. A Sondagem
proposta a partir dos jogos de amarradinhos e conduzida por mim, na condigdo de
professora da Sala de Recursos e pesquisadora, foi desenvolvida na intencéo de que
Sara compreendesse 0s problemas e mobilizasse estratégias para encontrar o
resultado esperado e assim se pudesse preparar propostas para melhor orientar sua
aprendizagem no ambiente escolar.

A pesquisa ocorreu durante o segundo semestre letivo de 2022, os jogos foram
realizados em trés dias da semana, na segunda-feira, quarta-feira e sexta- feira
conseguinte, de acordo com o calendario escolar municipal. A sondagem ocorreu no
periodo de dois meses, totalizando treze aulas, com duracdo aproximada de
cinquenta minutos cada aula. Nesse percurso, os estudantes desenvolveram 0s jogos
na perspectiva de observar a aprendizagem dos conceitos do Sistema de Numeracao
Decimal (SND), utilizando o nimero 10 como base e, os algarismos 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8 e 9, para contar unidades, dezenas e centenas, e assim sucessivamente.

Além disso, resolveram situacGes problemas envolvendo as quatro operacoes
basicas de matematica, em atividades ludicas. Com aulas realizadas no decorrer da
semana, para o desenvolvimento dos jogos e das situagdes problemas. Na primeira
aula, apresentei o slide com o0 passo a passo dos jogos propostos e instrui os
estudantes como jogar. Essa dindmica foi repetida a cada inicio de jogo, com a
intencdo de que os estudantes dominassem 0s jogos para resolverem os problemas e

compartilharem suas estratégias com os demais grupos em sala de aula.

4.1 Aescolaldcus dapesquisa

A pesquisa ocorreu na Escola Municipal de Ensino Basico Aprender Mais (nome
ficticio), em Canad dos Carajas — PA. A escola funciona em tempo integral e recebe
estudantes do 5° ao 9° ano, residentes do bairro e de trés bairros vizinhos, atende
estudantes de diferentes classes sociais, etnias, crencas religiosas, cultura e grupos
politicos.

As atividades pedagdgicas desenvolvidas, no ambito da escola, ocorrem a partir
de um planejamento rotineiro quinzenal, elaborado pela equipe de coordenadores
pedagogicos e docentes, seguindo um padrao cronologico de execucéo das atividades

planejadas durante as reunides quinzenais.
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A turma do 5° ano, onde Sara esta incluida, € uma turma numerosa com trinta
e nove alunos. Devido a pandemia da Covid-19, a maioria dos estudantes teve déficit
de aprendizagem e se encontra no nivel de 3° ano, o que fez com que a aplicacdo dos
jogos fosse necessaria para consolidar a aprendizagem das quatro operacfes
bésicas.

Diante dessas consideraces, esta dissertacdo se constroi frente ao duplo fazer
da teoria e da pratica. Alicerca-se na construcdo de minhas experiéncias como
pesquisadora na classe regular e como professora da Sala de Recursos, quebrando
barreiras para ensinar, através da vivéncia da crianca com TEA, dentro da sala de
aula. Neste proposto, para recuperar o déficit de aprendizagem de Sara, desenvolvi o
processo de sondagem com os jogos de amarradinhos. Ao todo, quarenta e duas
pessoas fizeram parte, direta e indiretamente, da pesquisa. Trinta e nove alunos da
classe comum participaram das atividades, Sara como principal sujeito da Pesquisa;
0s demais colegas participaram indiretamente do estudo; trés professoras, a
professora regente da classe comum, a professora auxiliar — que participaram como
observadoras — e eu, professora da Sala de Recursos, como pesquisadora principal
da pesquisa.

Quadro 01 - Mapeamento dos dias que 0s jogos e as situa¢des problemas foram desenvolvidos nos
meses de novembro e dezembro (2022)

Més de novembro

Aulas desenvolvidas em trés semanas

Data

07, 09, 11, 14, 16, 18, 23, 25
Més de dezembro

Aulas desenvolvidas em duas semanas

Data

02, 05, 07, 09, 12

Fonte: prépria autora

No contexto da pesquisa, Sara ja estava bem habituada com a turma, facilitando
a socializagao e a interagdo com o grupo no momento do jogo. Durante os jogos, era

solicitada a troca de participantes dos grupos, Sara preferia participar do grupo que
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suas colegas estavam, contudo, interagia também com outros colegas inseridos no
grupo, essa troca de grupos contribuiu para sua interagdo com todos colegas da turma
no decorrer das aulas propostas.

No inicio, Sara tinha dificuldade de organizar os palitos quando completava uma
dezena, também ndo sabia registrar os dados dos jogos nas fichas e,
consequentemente, ndo conseguia realizar as atividades usando algoritmo
matematico sem a minha intervencgao.

Finalmente, chegando ao fim do processo de sondagem, observei que os
alunos tiveram progressos significativos na aprendizagem das quatro operacoes e,
mesmo que ainda ndo utilizassem as formas convencionais aprendidas em sala
regular de ensino, aprenderam como utilizar novas ferramentas, como palitos,
tampinhas e quaisquer outros materiais didaticos manipulaveis, para a resolucao de
situagcOes problemas. De todo modo, o projeto foi de curto prazo, para sanar todas
dificuldades que os estudantes para resolver problemas.

Nesse contexto, buscando entender os movimentos que constituem as
diferentes acepc¢des sobre o TEA, direcionei minha investigacao para o perfil de Sara.
Na tentativa de ampliar sua aprendizagem das quatro operacgdes, percebi que através
do uso de material didatico manipulavel (MDM), ela conseguia encontrar o resultado e
adquirir aprendizagem.

Todas as vezes que Sara utilizou MDM para encontrar o resultado da operacéo
em estudo, através da manipulacdo, exploracdo e investigacdo, que a levaram
aprender comunicar, raciocinar e resolver problemas de forma natural e clara, foi
perceptivel o estimulo do desenvolvimento de seu raciocinio logico.

Na secéo a seguir, esclare¢co como foi construido o Guia de instru¢des de jogos
e atividades com sugestbes de materiais didaticos manipulaveis (MDM) para
enriquecer a pratica pedagdgica e incentivar o aprendizado de estudantes com TEA

em escolas publicas.
4.2 Produto educacional

O produto educacional é um guia didatico de ensino inclusivo para estudantes
com TEA, que pode também atender alunos que apresentam o TDAH, trazendo
instrucdes de atividades com jogos matematicos e sugestdes de materiais didaticos
manipulaveis para enriquecer a pratica pedagodgica e incentivar o aprendizado de

estudantes com TEA em escolas publicas. Com esse material, espera-se oferecer



65

aos estudantes a aprendizagem de Matematica nas escolas publicas e apoio para
desenvolver préticas pedagoégicas com resolu¢do de problemas tendo o estudante
com TEA como centro do processo de ensino e aprendizagem. Espera-se ainda que
o docente seja autbnomo para explorar esse material e que seja capaz de perceber a
importancia deste apoio para o ensino na classe regular.

As atividades e os jogos foram elaborados a partir do projeto de sondagem. Ao
analisar os resultados da pesquisa, foi necessario acrescentar mais atividades, tendo
0 objetivo de ampliar os recursos ja utilizados, fornecendo mais uma alternativa de
trabalho que possa ser integrada a préatica docente. Junto com o guia, tem-se a versao
direcionada ao estudante para que possa ser reproduzida. Espera-se, ainda, que a
experiéncia vivida nesta pesquisa, assim como o recurso educativo, possa servir Como
subsidios para o aperfeicoamento profissional de outros educadores que ensinam
Matematica, na busca por propostas que movimentem as aulas, tornando-as mais
dindmicas e dialogadas.

Sara, sujeito da pesquisa, apresenta Transtorno do Espectro Autista (TEA)
associado ao Transtorno de Défict de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) e, sendo, pois,
uma criangca com dificuldades na atencdo. Observei no comportamento de Sara
algumas caracteristicas de TDAH, elementos que mais se destacaram foram
dificuldade de manter a atencdo no momento de cada jogo. Nao conseguia concluir a
atividade sem a intervencdo da professora ou de uma colega do grupo. Possui
também, dificuldades com a interacdo social e a apresentacdo um repertorio de falta
de interesses por determinadas atividades.

Selecionei esta aula como matéria de pesquisa por saber que 0s primeiros anos
de vida de uma crianca sdo fundamentais para o seu desenvolvimento e, se essa
crianca for negligenciada nos anos iniciais, perdemos uma janela de oportunidades,
afetando seu potencial de aprendizagem. Desse modo, espero, por meio dos
resultados dessa pesquisa, contribuir para um melhor desenvolvimento da mesma no

futuro, e de outras criangas com as quais o estudo seja aplicado.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS DE PESQUISA

Neste capitulo, explano o ensino das operacdes, 0 qual envolve propostas
metodoldgicas diversificadas e diferenciadas, tais como a manipulacdo de materiais
didaticos concretos, permitindo ao estudante a oportunidade de visualizar e
experimentar concretamente as operacdes, criando, assim, uma base sélida para a
comprensao dos numeros, além de ajudar a desenvolver habilidades de resolucéo de
problemas e pensamento légico.

Relato, neste capitulo, detidamente, a experiéncia com 0s jogos, juntamente
com as problematiza¢oes sobre a execucédo deles, bem como o registro das opinides
de Sara acerca das atividades desenvolvidas.

Detenho-me, mais precisamente, nas experiéncias e praticas pedagogicas,
sendo capaz de perceber as dificuldades apresentadas pelos estudantes quando se
deparam com as operag0des, principalmente, com a resolucdo do algoritmo em si. Por
isso, é interessante que o trabalho realizado busque a compreensdo dos esquemas
de acdo envolvidos nas operacdes, de maneira que o estudante seja motivado e
encorajado a encontrar as solu¢des adequadas, construindo suas aprendizagens,
significativamente.

Inicialmente, afirmo que trabalhar com o ensino de operacbes envolve
propostas metodoldgicas diversificadas e diferenciadas, como a manipulacdo de
materiais didaticos concretos, que permitam, ao estudante, a formulagéo e a abstracéo
de conceitos importantes para resolver problemas. Ha inUmeros materiais disponiveis,
como palitos de picolé, fichas, jogos, entre outros. Organizar cole¢bes de tampinhas
Ou outros objetos, que possam se acumular sdo importantes materiais didaticos para
se realizar grandes contagens e perceber o sistema de numeracéo, assim como as
operagdes com esses numeros.

Dessa maneira, propus jogos e situacdes problemas, na turma do 5° ano, com
a participacdo de trinta e nove estudantes, da professora regente e da professora
auxiliar. Ressalto que, nao foi possivel a professora regente desenvolver juntamente
comigo as atividades propostas, porque a mesma foi convidada a ser Coordenadora
Pedagogica, no mesmo periodo em que estavamos iniciando o Projeto de Sondagem.
Outra professora assumiu a turma, a outra professora, por sua vez, preferiu participar

somente observando minha didatica de ensino.
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Somente Sara participou como sujeito da pesquisa, seus colegas de turma
participaram da brincadeira e realizaram as atividades desenvolvidas, porém n&o
foram observadas suas habilidades. As professoras regente e auxiliar atuaram com a
principal intencdo de observar como foi o processo de participacédo e interacdo da
estudante Sara no decorrer das atividades propostas. A professora regente cedeu uma
aula de cinquenta minutos para o desenvolvimento da pesquisa nos dias e horérios
citados no cronograma acima (Quadro 01 - Mapeamento dos dias que 0s jogos e as
situacdes problemas foram desenvolvidos nos meses de novembro e dezembro
(2022)).

A sondagem foi norteada pelas competéncias e habilidades da BNCC, com
vistas a promover a efetiva inclusdo em termos da aprendizagem das quatro
operacfes Matematicas. As atividades realizadas em sala, e 0s instrumentos
utilizados para constituir o processo de sondagem foram: transcricdo dos didlogos
gravados entre mim e Sara durante a resolugdo dos problemas, fichas dos jogos e
atividades impressas respondidas por Sara no decorrer do percurso. A estudante fez
registros na ficha de cada jogo desenvolvido.

Os jogos e atividades foram escolhidos com base nas primeiras impressoes
observadas nos contatos inicias com Sara, visando melhorar sua participacdo nas
aulas, aumentar o contato com a turma e capacita-la para resolver questdes
envolvendo adicdo, subtracdo, multiplicacao e divisdo, através dos materiais didaticos
manipulaveis (MDM). As informacdes contidas nas fichas serviram para investigar as
habilidades adquiridas por ela, através das praticas propostas.

Desenvolver a pesquisa acarretou varios desafios, embora tenha ja atuado
como regente da classe comum e agora retornado como professora da Sala de
Recursos e pesquisadora. Nesse sentido, a atuacéo na Sala de Recursos envolve o
desafio de estimular o estudante a desenvolver habilidades e utilizar instrumentos de
apoio, que faciltem o aprendizado nas aulas regulares. Isso me pareceu,
relativamente, uma novidade, pois estava indo para sala de aula com objetivos, que
nao eram puramente do plano de aula regular ou da Sala de Recursos, pois teria que
produzir dados para serem analisados criticamente.

. A aula foi aplicada no dia 07 de novembro de 2022. Contou com a presenca
de trinta e cinco estudantes e teve duragao aproximada de 50 minutos. Inicialmente,
conversei com os estudantes acerca dos procedimentos das aulas, expliquei que

estava desenvolvendo uma pesquisa e que precisaria da contribuicdo de todos.
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Expliquei também que teria de fazer registros com fotos de todos os grupos e de
todas as atividades propostas, que apresentaria 0s jogos atraves de slides e disse
ainda que precisaria das fichas de cada jogo preenchidas por eles, explanei que a
ficha do jogo classificaria 1°, 2°, 3° lugar, porém essa classificacdo dos jogadores seria
para organizar a ordem de jogar e ndo estimular a competicdo entre eles. Informei
ainda que, no decorrer dos meses de novembro e dezembro, teriam aulas nos dias de
segunda, quarta e sexta-feira, para fins da realizacdo desta pesquisa.

Neste encontro, apresentei aos estudantes a proposta e conversei com eles
sobre os meus objetivos ao longo da pesquisa e convidei-os a falar sobre suas
expectativas ao longo desse periodo. Em seguida, dialogamos sobre 0s jogos e sobre
seus conhecimentos prévios em relacdo ao sistema de numeracdo decimal.
Apresentei o jogo “Ganha cem primeiro!”, em slide e perguntei se ja conheciam o jogo,
todos responderam que ndo. Houve questionamentos sobre como organizar 0S grupos
dentro da sala de aula. Expliquei que seria possivel desde que todos colaborassem,
ja que nosso tempo seria menos de uma hora para organizar a sala, formar os grupos,
entregar o material para cada participante, cada um participante conferir seu material,
para poder iniciar o jogo. Deixei livre a organizacdo dos grupos e expliquei que
passaria em cada grupo para entregar os tapetinhos, palitos, dados, ligas e os orientar
sobre as regras do jogo. Transitando na sala, percebi que Sara estava com
dificuldades para organizar os palitos de picolé em unidades soltas e no amarradinho

ao completar dez palitos. Entéo fui até ela e perguntei:

Professora: — Se vocé recebeu cem palitos para distribuir cada vez que jogar o dado
precisara deixar os palitos soltos em qual indicacéo do tapetinho? E, quando completar
dez palitos, podera amarrar com a liga?

Sara: — Vou ter que contar cada pontinho dos dados quando jogar?

1 0 jogo ajuda a crianca a agrupar de dez em dez, ou seja, a cada dez palitos, forma-se um grupo. Além
de mobilizar a ideia de formagéo de agrupamento simples, mobiliza também a formagéo de “grupo de
grupo” (dez grupos de palitos, total cem palitos). Assim, forma-se um novo grupo, muitas vezes
chamado pelos estudantes de “grupdo” ou de “amarraddo”. No quinto ano, este processo de
agrupamento pode se expandir para quantidades maiores (mil ou mais).

Para realizar esta atividade o estudante far4 o uso de calculo mental, de adicdo, de contagem, de
composicdo numérica, de associacdo da quantidade com o simbolo, de comparacao de quantidades
(minha com a do outro) e da construcdo da base dez. Neste jogo, ndo ha preocupacdo com o valor
posicional que sera contemplado mais adiante, em outros jogos.
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Professora: — Sim. Ao jogar os dados, vocé conta os pontinhos e deposita a
guantidade de palitos no tapetinho de soltos, se completarem dez unidades, vocé
amarra e deposita no amarradinho.

Sara: — Vou organizar.

Professora: — E quando vocé completar 10 amarradinhos, o que deve fazer?

Sara: — Depositar no amarradao?

Professora: — Sim!

Professora: — E no amarradinho ficam palitos?

Sara: — Acho que néo.

Professora: — O amarradéo é formado com quantos palitos?

Sara: — N&o sei.

Professora: — O integrante do grupo que conseguir completar os dez amarradinhos
primeiro, vai contar todos os amarradinhos, juntamente com os outros colegas do
grupo e a professora para descobrirmos a quantidade exata de palitos que forma o
amarradéo.

Sara: — Combinado.

Quando o primeiro integrante do grupo concluiu os dez amarradinhos, conferimos
juntamente com o grupo a quantidade correta. Ao terminar de contar, Sara respondeu:
Sara: — J& sei, professora, cem palitos!

Professora: — Correto!

Professora: — E agora, terminou 0 jogo?

Sara: — Nao, pode ter 0 2° e 3° |ugar.

Professora: — Muito bem!

Professora: — Essa classificacdo ndo é competitiva para nés, porque a intencdo néo
€ competir e sim iniciar a préxima rodada do jogo.

Sara: — Entendi, professora!

No decorrer do jogo, Sara interagiu com o grupo realizando a contagem dos
palitos e solicitou ajuda das colegas para envolver a liga elastica. Sua maior
dificuldade foi no momento de juntar os grupinhos de dez palitos e formar o amarradao
com cem palitos. Ao analisar o comportamento de Sara durante o jogo, entende-se
gue o jogo/brincadeira promoveu oportunidades para a mediacédo no desenvolvimento
de suas habilidades cognitivas, expressao de sentimentos, socializagdo e

internalizacao das regras. No percurso do jogo, Sara participou duas vezes, porque
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em seu grupo tinha quatro participantes, e a cada jogada do dado, contagem e
organizacgdo dos palitos, passava o dado para o proximo jogador.

Nesse contexto, sabe-se que a crianca com TEA desenvolve uma profuséo de
sentidos. Neste caso, o ladico proporcionou a Sara maior desenvolvimento de suas
potencialidades e possibilidades, deixando-a mais calma para pensar. Portanto, a
calma potencializou sua inteligéncia, tanto racional, como emocional, tornando-a
capaz aprender se expressar com 0 grupo.

O segundo encontro, ocorrido no dia 09 de novembro de 2022, contou com a
frequéncia de trinta e seis alunos e teve duracdo aproximada de 50 minutos.
Novamente, apresentei o slide do jogo, expliquei sobre as regras e 0s objetivos, e
disse que quem concluisse em 1°, 2° ou 3° lugar teria que preencher a ficha de
acompanhamento do jogo e entregar para mim. Ressaltando que a classificacdo seria
para organizar a posicdo do recomeco do jogo, apés a participacao do ultimo jogador.
Falei sobre a importancia da repeticdo do jogo para que todos compreendessem e
participassem com autononia. Sugeri que formassem os grupos, deixando os alunos
livres para participar do grupo de sua preferéncia.

Observei que Sara preferiu formar grupo com as mesmas colegas, que havia
participado antes. Entreguei os tapetinhos, as ligas elasticas, os dados e cem palitos
de picolé para cada integrante dos grupos. Deixei livre para cada grupo escolher quem
deveria iniciar 0 jogo. As colegas do grupo de Sara deixaram-na iniciar o jogo, apos
sua jogada, ela passou a vez para sua colega da esquerda. Assim, seguia a sequéncia
até o final da rodada.

Todas as vezes que Sara completava dez palitos, ela perguntava as colegas
onde deveria colocar, se era no amarradinho ou no amarradao. As colegas, por sua
vez, contavam os palitos juntamente com Sara, ao completar dez palitos, orientavam
Sara depositar no espa¢o do amarradinho, as sobras no espac¢o de unidades, quando
completava dez amarradinhos, depositavam no espac¢o do amarradao.

Percebi que a maioria dos integrantes dos grupos, que completavam o
amarradao em 1°, 2° e 3° lugar tiveram dificuldades para preencher a sua ficha. Sara
conseguiu completar em 2° lugar e precisou de minha intervencdo para preencher
sua ficha de acompanhamento do jogo. Como neste jogo o foco € a formacao de
agrupamento simples (tem dez palitos, agrupamos) e de agrupamentos complexos
(com dez grupos de dez palitos, agrupamos), sem a utilizagdo de algarismos para

registros, foram utilizados os palitos como registro da situagdo concreta. No momento
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de preencher a ficha, o integrante do grupo precisava escrever os algarismos para
computar valores obtidos nas rodadas e acumulos de palitos.

Nesse jogo, 0 objetivo era verificar se 0os alunos conseguiriam acionar seus
conhecimentos para agrupar de dez em dez e resolver a soma obtida com a contagem
dos palitos. Constatamos que apenas uma minoria dos integrantes dos grupos
conseguiu responder corretamente e isso indica que a compreensao ficou limitada,
mesmo com a intervencao realizada. Percebi, posteriormente, que os alunos, que
anteriormente apresentaram dificuldade para responder de maneira adequada as
fichas, perceberam a adicdo e, entdo, consideraram a quantidade de palitos no total.

Foi not6rio, através das fichas preenchidas, que todos os integrantes que antes
tiveram dificuldades, assim como Sara, passaram a dominar a contagem para
encontrar a quantidade de palitos. No entanto, no momento de registrar através do
algoritmo a soma das quantidades obtidas, ao completar dez grupos de dez palitos,
nao conseguiam classificar a ordem das quantidades de palitos e registrar na opgao
correta da ficha as perguntas (quantidade de palitos no total), (total de palitos soltos),
(total de grupdo). Suas respostas eram aleatérias, alguns tais como, dez, vinte, trinta,
um, ou cem. Assim, ocorreram casos em que 0s alunos realizam a adicao

incorretamente, como podemos verificar abaixo:

Professora: — Se vocé completou em segundo lugar deve marcar qual opcéo?
Sara: — 2° lugar!

Professora: — Quantidade de palito no total?

Sara: — Cem palitos.

Professora: — Quantidade de palitos soltos?

Sara: — Dez?

Professora: — Quantidade de palitos de grupao?

Sara: — Dez.

Professora: — Certeza?

Sara: — Nao

Professora: — Grupo, vamos conferir os palitos? Concorda, Sara?

Sara: — Sim.

Professora: — Tem algum palito no tapetinho de Sara, no lugar dos palitos soltos?
Grupo: — Nao.

Professora: — Quantos amarradinhos Sara tem no tampetinho, no espacgo de grupao?
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Grupo: — Dez amarradinhos.

Professora: — Se Sara tem dez amarradinhos, ela vai formar quantos grupao?
Grupo: — Um amarrao.

Professora: — Sara vocé esta de acordo?

Sara: — Sim, professora.

Professora: — Entdo, vocé deve escrever na sua ficha da forma que vocés me
responderam.

Sara: — Entendi, professora!

Quando Sara concluiu sua resposta, deixou da seguinte maneira: Ganhador =
3° lugar: Quantidade de palitos no total = 100, quantidades de palitos soltos = 100,
guantidades de grupdo = 10. Percebe-se, desse modo, que Sara teve dificuldades
para compreender a ordem do sistema de numeracdo decimal, uma vez que ela
deveria responder na seguinte ordem: quantidades de palitos no total = 100,
guantidades de palitos soltos = 00, quantidades de grup&o = 01, ganhador = 2° lugar.
ApoOs a resposta de Sara, na ficha do jogo, desenhei na lousa, uma ficha igual e a
questionei: “Quantos palitos vocé tem no total?” Ela respondeu: “100 palitos”.
Novamente, questionei: “entdo, onde devo escrever seu resultado? Na sugestao:
Quantidades de palitos? Palitos soltos ou Quantidades de grup&o?” Sara respondeu:
“na sugestao quantidades de palitos”. Por ultimo perguntei: “Agora me responda, vocé
conseguiu formar quantos grupao de dez dezenas?” Ela respondeu: “um Grupéo”. E a
questionei: “entdo, onde devo escrever esse resultado?” Sara, olhou para a ficha
desenhada na lousa, observou e respondeu: “Na quantidade de grupéo”.

Mediante ao exposto, € natural e salutar que, durante o jogo, aparecam
discussfes sobre como se registra a ordem dos algoritmos, em dezenas e centenas,
uma vez que ainda ndo foi consolidada a aprendizagem desses estudantes
sobre sistema de numeracgao decimal. Ao analisar a dificuldade de Sara e dos colegas
supracitados, houve a necessidade de repetir 0 jogo na aula seguinte, que ocorreu no
dia 11 de novembro.

No encontro do dia 11 de novembro de 2022, trinta e quatro alunos estavam
presentes, e a aula teve duracdo aproximada de 50 minutos. O jogo “Ganha Cem
Primeiro” foi desenvolvido novamente nesta aula, alguns estudantes preferiram
participar do mesmo grupo da aula anterior, outros trocaram de grupo. Sara

permaneceu no mesmo grupo. O procedimento era 0 mesmo da primeira jogada,
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sempre agrupando quando fosse necessario, e separando os palitos soltos para
completar o amarradinho na préxima rodada. Ao final do jogo, o jogador que tivesse
menos de dez palitos, na vez de jogar, jogava apenas com um dado.

Quando tirava no dado valor maior do que possuia, passava a vez ao colega
seguinte. O integrante do grupo, que conseguisse ficar sem nenhum palito era
declarado como primeiro ganhador. E quando se declarava ganhador, a pesquisadora
e os colegas do grupo conferiam se o ganhador estava sem nenhum palito e onze
elasticos como prova dos reagrupamentos realizados.

Os demais jogadores continuavam 0 jogo até chegar novamente no
primeiro ganhador para reiniciar as rodadas seguintes. Quem ganhava, ajudava a
conferir as quantidades que cada jogador estava retirando e organizando 0s
palitos em grupos. Quando todos terminaram as rodadas do jogo, organizamos as
cadeiras em duplas. E solicitei que os estudantes sentassem ao lado de quem eles
preferissem, depois entreguei a atividade 1, impressa em uma folha A4, contendo
uma questdo problema de adicdo para eles resolverem em dupla.

Em seguida, expliquei que passaria nas duplas para distribuir as cédulas de
dinheiro sem valor e auxiliar na resolu¢cédo do problema no que fosse possivel. Depois
de entregar a atividade, fizemos uma leitura coletiva. O seguinte problema foi
apresentado para os estudantes:

PARA A FESTA DE ANIVERSARIO DE PEDRO, SUA MAE COMPROU 80
PICOLES PARA SERVIR AS CRIANCAS CONVIDADAS. CADA CRIANCA
CONVIDADA TROUXE OUTRA CRIANCA. QUANTOS PICOLES A MAE DE
PEDRO PRECISA COMPRAR PARA SERVIR AS CRIANCAS, QUE
COMPARECERAM A MAIS?

Observando cada dupla, percebi que Sara ndo conseguia separar as ceédulas, que
representava os oitenta reais. Entéo fui até ela e perguntei:

Professora: — Qual é o problema? Vocé conhece a nota de R$ 50,007

Sara: — Sim!

Professora: — Entdo pegue duas notas de R$ 50,00.

Sara: — Esta aqui, professora — mostrando duas notas de cinco reais.

Professora: — Quando vocé vai escrever a sequéncia numeérica de um a cinquenta, a

partir do niamero dez, tem quantos algarismos? Por exemplo, no numero dez vocé
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escreve 0 numero um e o0 numero zero. Nas cédulas de dinheiro sera que também é
assim?

Sara: — Acho que sim.

Professora: — Observe as cédulas que vocé pegou, tem somente o algarismo cinco
ou tem mais?

Sara: — Somente o cinco.

Professora: — Agora, me fale o valor dessas notas?

Sara: — Cinco reais, né, professora?

Professora: — Sim.

Professora: — Vocé consegue identificar as notas de R$ 10,00, e R$ 50,007?

Sara: — Sim.

Professora: — A mde de Pedro comprou oitenta picolés e precisou comprar mais
oitenta, ao todo, quantos ela comprou?

Deixei que Sara concluisse o que estava fazendo. Minutos depois ela me chamou
e disse:

Sara: — Consegui. Olha aqui!

Professora: — Muito bem!

Sara pegou uma nota de cinquenta, duas notas de cinco e duas notas de dez reais.
Sugeri a ela, utilizar os palitos de picolé, para descobrir, quantos picolés a mae de
Pedro precisava comprar. Sara contou os palitos e respondeu que foram cento e
sessenta picolés.

Professora: —Os palitos de picolés representaram a mesma quantidade de dinheiro?
Sara: —Sim! — Mas demorou a separar e organizar os palitos.

Professora: — Vocé conseguiria responder e encontrar o resultado esperado sem
utilizar o suporte de dinheiro e dos palitos?

Sara: — Nao, professora!l

Professora: — Vocé gostou de como realizou a atividade?

Sara: — Foi legal, professora.

Como educadora, entendo a importancia de encorajar e permitir ao estudante
a compreenséo e a necessidade da busca de suas estratégias, como parte do caminho
para a construgcdo do conhecimento. Pensando nisso, quando Sara concluiu sua
resposta, perguntei o que ela achou do problema, a estudante respondeu dizendo: “eu
gostei, aprendi contar dinheiro!” e depois disse: “foi legal, professora”.
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As palavras de Sara expressaram sua satisfagdo em concluir com éxito uma
atividade, que Ihe exigiu bastante aten¢cao e concentracdo para se chegar ao resultado
final. Cabe dizer que nédo € de nosso interesse avaliar como certo ou errado a producao
da estudante, o interesse se inclina para compreensao acerca das contribuicbes da
minha propria prética para que os estudantes construam estratégias para resolver
problemas.

No encontro do dia 14 de novembro de 2022, trinta e sete alunos esdtavam
presentes e a aula teve duracédo aproximada de 50 minutos. Iniciei a aula com uma
roda de conversa. Perguntei aos estudantes quem ali j& havia saido com seus pais ou
responsaveis para fazer compras, ou se ja havia ido ao mercadinho préximo a sua
casa comprar algum item para sua mae. Responderam que iam com a familia, porém,
ainda nao tinham feito compras sozinhos. Expliquei que na aula anterior havia
solicitado que eles usassem as cédulas de dinheiro para realizar a atividade proposta
porque na atividade um e questdo dois, eles iam utilizar novamente as cédulas de
dinheiro sem valor para responder a atividade.

Pedi que permanecessem em suas carteiras para realizar a atividade
individualmente. Distribui, entdo, as atividades e as cédulas do dinheiro sem valor de
forma variada para cada estudante. Realizamos a leitura coletiva do problema e
solicitei que respondessem utilizando a melhor estratégia para encontrar o resultado.
O problema foi:

Atividade 01

NA SORVETERIA, JULIO VENDEU 308 SORVETES. E HELIO 86 A MAIS QUE
JULIO. QUANTOS SORVETES HELIO VENDEU? QUANTOS SORVETES JULIO
E HELIO VENDERAM?

Nesta questado, Sara teve mais dificuldades no momento de separar as cédulas
porque ainda néo identificava o valor das notas; foi necessaria minha intervencao neste
momento. Ela contou as cédulas e descobriu que Hélio vendeu trezentos e noventa e
guatro sorvetes, e que Julio e Hélio venderam juntos setecentos e dois sorvetes. No
momento de armar a operacao, também enfrentou dificuldades e armou da seguinte
ordem: a unidade seis ficou abaixo da dezena zero e a dezena oito ficou abaixo da
centena trés. Mesmo assim, a estudante conseguiu encontrar os resultados das
adigbes solicitadas no problema porque utilizou as cédulas como ferramenta

manipulavel.
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Percebi que Sara ndo conseguiu armar a operacao solicitada na atividade,
portanto escrevi na lousa o valor de sorvetes vendidos por Julio, em seguida, perguntei
guantos sorvetes ele vendeu, e Sara respondeu: “trezentos e oito sorvetes”. Comentei:

“entdo veja o exemplo do nimero trezentos e oito”, a seguir, escrito na lousa:

Observe que esse numero possui trés algorismos e cada um deles se

posiciona em uma ordem: trés (centena), zero (dezena), oito (unidade).

Posteriormente, no momento da resolucdo da operacdo, orientei que
deveriamos resolver da esquerda para a direita e, entdo, escrevi na lousa as letras:
“U”, representando unidade, “D”, representando dezena e “C”, representando centena.
Perguntei a Sara: “Hélio vendeu trezentos e oito sorvetes, qual nUmero representa
unidade?” Sara respondeu: “numero oito”. Depois escrevi o niumero oito abaixo da
letra “U”; em seguida, perguntei: “qual numero representa dezena?” Sara respondeu:
“O numero zero”. Escrevi o numero zero abaixo da letra “D”, que representa dezena.
Por ultimo, perguntei: “qual letra representa o nimero trés?” Sara respondeu: “a letra
“C”. Escrevi o numero trés abaixo da letra “C”.

Ao terminar a organizacao da primeira parcela da operacéo, perguntei se esta
operacédo era de adi¢cdo ou subtracdo. Sara respondeu que era de adigao. Continuei:
“agora vamos organizar a segunda parcela da operagao”. E comentei: “sabemos
gue Julio vendeu trezentos e oito sorvetes, Hélio vendeu 86 a mais, para descobrir,
precisamos organizar a quantidade de sorvetes que Hélio vendeu”, depois perguntei:
“Sara, o numero seis representa dezena ou unidade?” E Sara respondeu: “unidade”.
Escrevi o numero seis abaixo da letra “U”, que representa unidade. Repeti o
guestionamento com a numeracéo oito. Sara, respondeu: “oito representa a dezena”.
Escrevi o numero oito abaixo da letra “D”, que representa a dezena.

Neste momento, convidei Sara para juntas encontrarmos o resultado da
operacao escrita na lousa. Expliquei, portanto, que deveriamos buscar o resultado da
operacdo, iniciando pela unidade, depois, dezena e, por ultimo, centena. E quando
necessario, unidade, dezena e centena de milhar. Apds minha explicagéo, resolvemos
a adicao de trezentos e oito mais oitenta e seis e encontramos o resultado de trezentos
e noventa e quatro, que foi o total de sorvetes vendidos por Hélio.

Em seguida, pedi para Sara ler o resultado do problema da lousa, para me dizer,

o valor de sorvetes vendidos por Julio e Hélio. Sara respondeu: “Julio vendeu trezentos
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e oito e Hélio trezentos e noventa e quatro sorvetes”. Expliquei novamente, que a
organizacdo dos algorismos seria na mesma posi¢ao de: centena, dezena e unidade.
E para resolver a operacao deveria iniciar pela unidade, depois dezena e, por altimo,
centena. Sempre iniciando da esquerda para a direita.

Neste caso, ficou oito. Quatro organizados abaixo da letra “U”, representando
unidade; zero e nove organizados abaixo da letra “D”, representando dezena; trés e
trés organizados abaixo da letra “C”, representando centena. Perguntei se a operagao
continuava sendo de adicdo ou subtracdo. Sara respondeu que ainda era de adicao.
Neste momento, a convidei para encontramos o resultado, da quantidade de sorvetes
vendidos na sorveteria. E encontramos o resultado de setecentos e dois sorvetes
vendidos.

Contudo, considera-se que Sara ndo conseguiu compreender e interpretar o
problema. Por este motivo, ndo conseguiu armar e resolver a operagdo. Foi mais viavel
para ela descobrir o resultado através das cédulas de dinheiro sem valor. Talvez, por
ter pratica no uso desse material de apoio, tanto na classe comum quanto na Sala de
Recursos.

No encontro do dia 16 de novembro de 2022, trinta e sete alunos estavam
presentes e teve duragao aproximada de 50 minutos. Ao iniciar a aula, apresentei em
slides o jogo “Gasta Cem Primeiro”?, perguntei aos estudantes se tinham ddvidas ou
se poderiam comecar a organizacéo dos grupos, todos responderam que sim. Assim,
organizaram-se nos seus devidos lugares e distribui para cada integrante um tapetinho
de cem palitos, dois dados e onze ligas. Pedi a cada participante para conferir 0s
palitos e formar um amarradao, expliquei que o amarradéo ia desagrupando cada vez
gue o jogador precisasse pegar a quantidade de palitos indicado pela jogada dos
dados.

Nas primeiras jogadas, foi fundamental minha intervengédo para mediar as

acOes na sala com cada grupo, para que cada integrante do grupo aprendesse a forma

2 Objetiva Saber que cada vez que tirar uma quantidade de um grupo, este tem que se desfazer, pois
nao possui mais a quantidade que o constitui.

Além dos objetivos do jogo anterior, este jogo busca tratar da construcdo do desagrupamento, da
contagem regressiva e da comparacao inversa (agora ganha quem tiver menos). Observar que cada
vez que tiramos uma quantidade de um grupo, este tem que se desfazer, pois ndo possui mais a
quantidade que o constitui.

Ao realizar esta atividade, o participante desagrupa ao retirar a liga, faz contagem, realiza subtracao,
compara quantidades, trabalha reversibilidade de pensamento e percebe que o desagrupamento € o
inverso do agrupamento.

O objetivo do jogo é Devolver ao pote todos os palitos, ficando com ZERO palito primeiro.
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correta de fazer o dasagrupamento dos palitos e formar os amarradinhos. Quando um
jogador desfazia o amarraddo em dez amarradinhos, verifichvamos juntos se a
guantidade de palitos estava correta.

Observei 0 empenho, interesse, participacéo e a interacdo de Sara e de cada
estudante durante o desenvolvimento do jogo, eles participaram com empolgagao.
Questionei Sara se houve dificuldades para desagrupar os palitos e organiza-los no
tapetinho, Sara respondeu que estava conseguindo.

Permaneci alguns minutos ao lado do grupo de Sara para observar se ela
estava mesmo retirando a quantidade de palitos correspondentes ao valor total
indicado pelos dados langados por ela. Se ela era capaz de “sobrecontar”, ou seja, se
contava a partir da primeira quantidade, ou reiniciava tudo novamente. Neste jogo,
Sara e as demais colegas realizaram a tarefa com autonomia, mas ela continuou com
dificuldades no momento de preencher a ficha do Jogo.

Mesmo com minha intervencao, ela ndo compreendia que deveria proceder da
seguinte maneira: as perguntas serviriam para indicar o ganhador na colocacéo de 1°,
2°, 3° |lugar; a quantidade de palitos no total era cem palitos, no total de palitos soltos
a quantidade era a que faltasse para completar o amarradinho de dez unidades, se 0
total de grupéo era zero, significava que o grupéo precisava se desfazer neste jogo.

Todas as vezes que algum integrante do grupo ndo compreendia, era
necessaria minha intervencéo para explicar que a contagem dos palitos manipulaveis
utilizados era para facilitar a compreensao dos estudantes sobre o sistema de
numeracdo decimal. Percebendo a dificuldade de Sara para preencher a ficha do
Jogo, desenhei na lousa uma ficha igual a ficha do jogo. Depois da leitura da ficha
respondida por ela, perguntei as colegas do grupo de Sara como seria a representacao
correta.

Diante de sua resposta e do desenho feito na lousa, as colegas responderam
que seria necessario desfazer o agrupamento de cem unidades ou dez dezenas,
desfazendo, portanto, a dezena, de acordo a jogada do dado. E a colocagéo em 1°, 2°
ou 3° lugar, seria de quem conseguisse desfazer o amarraddo ou grupdo. Eles
deveriam responder na ficha a seguinte ordem: Ganhador: 3°; Quantidade de palitos
no total: cem; total de palitos soltos: zero; total de grupé&o: zero.

Ao refletir sobre essa atividade, constatei que, para uma estudante com
TEA/TDAH, foi confuso o preenchimento da ficha do jogo. Por este motivo, repeti o

j0go no encontro posterior ocorrido no dia 18 de novembro.
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O encontro do dia 18 de novembro de 2022, contou com a presenca de trinta e
trés estudantes e teve duracéo aproximada 50 minutos. Neste encontro, 0os estudantes
repetiram o jogo da aula anterior. Ao terminarem o jogo, expliquei que os problemas
ja realizados consistiram de problemas simples e/ou menos complexos, de modo
que os estudantes pudessem se familiarizar com esse tipo de problema. Comecei a
questionar os estudantes de modo a refletirem sobre os problemas, que estavam
sendo apresentados.

Por meio de perguntas, fomos dialogando e, assim, 0s provoquei a
compartilharem suas percepc¢fes a respeito dos problemas em estudo e estudos ja
realizados. A partir do nosso didlogo, apresentei a atividade dois, questao um, pedi

atencao de todos para ouvir a leitura do problema. A situac&o problema foi:

Atividade 02

PARA A FESTA DE ANIVERSARIO DE MARIA, SUA MAE COMPROU 200
PICOLES PARA SERVIR AS CRIANCAS CONVIDADAS. COMPARECERAM
SOMENTE 80 CONVIDADOS. QUANTOS PICOLES SOBRARAM?

Foi perceptivel que os estudantes ndo consolidaram as habilidades
matematicas no 3° e 4° ano, em decorréncia dos dois anos de Pandemia da Covid-
19, quando estudaram sem a presenca do professor. Portanto, ao retornarem as aulas
presenciais, a maioria enfrentou bastante dificuldades sobre o que fazer para resolver
as questdes problemas.

No primeiro momento, deixei 0s estudantes resolverem a operacao sem 0 uso
de material concreto, com a intencdo de perceber qual a maior dificuldade deles,
principalmente de Sara. As atitudes dos estudantes revelaram, que necessitavam de
um incentivo ou algo que lhes indicassem a dire¢éo certa a seguir. Por sua vez, alguns
estudantes ja tinham uma nocao de onde comecar.

A principal dificuldade dos outros estudantes, inclusive de Sara, encontra-se na
compreensao do problema. Mesmo que esse problema retrate situacao real do seu
cotidiano, eles ainda n&o conseguem desenvolver a criatividade, ter iniciativa, para
buscar estratégias e organizar na sequéncia correta os algoritmos da operacao
matematica.

Observel, entédo, que Sara leu e interpretou o problema, mas ainda ndo havia

compreendido corretamente a maneira de organizar os algoritmos e fazia uso do
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algoritmo de forma automatica e desvinculada do contexto. Nacarato et al (2011)
atentam para o fato de os alunos limitarem-se a orientacéo dos professores sobre que
operacado efetuar ou, entdo, dispararem a realizar os algoritmos de forma aleatoria,
com um pensamento firme de que se ha um problema, obrigatoriamente, precisa-se
fazer um calculo, ou seja, precisam registrar por meio de um algoritmo, seja ele qual
for.

Por outro lado, Sara ficava ansiosa, perguntando se era de somar ou de
subtrair. Neste momento, depositei as cédulas de dinheiro sem valor sobre a mesa da
professora e pedi que cada aluno pegasse as notas necessdarias para realizar a
atividade. Novamente, Sara ficou sem saber quanto deveria pegar. Foi entdo que

disponibilizei as cédulas e perguntei:

Professora: —Se vocé tem R$ 200,00? Sua irma tem R$ 80,00. Quem tem menos vocé
ou sua irma?

Sara: — Minha irma!

Professora: — Se vocé pegar duas notas de R$ 100,00, vocé fica com quanto?

Sara: — R$ 200,00.

Professora: — Vocé consegue pegar as notas que formam R$ 80,00 reais?

Sara: — Sim.

Professora: —Observe as cédulas e pegue as notas que vocé precisa, e me fale quais
foram as notas que pegou.

Sara: — Uma no valor de R$ 50,00 e trés notas de R$ 10,00 reais.

Professora: — Correto, agora vocé vai pegar R$ 200,00 e deixar sobre sua cadeira.
Quanto sobrou?

Sara: — R$ 80,00 reais?

Professora: — Agoravocé vai pegar R$ 100, 00 e retirar R$ 80,00, quanto sobrou?

Sara: — R$ 120,00 reais.

Professora: — Tenho outro desafio para vocé, va até a mesa da professora e
procure uma nota de R$ 20,00, consegue?

Sara: — Sim, professora.

Professora: — Deixei Sara procurar a nota sem minha intervencao.

Sara: — Encontrei, professora! E me mostrou a nota solicitada.

Professora: — Muito bem, Sara! Agora vocé sabe como resolver o problema? Se é de

adicao ou subtracao?
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Sara: — E de menos professora.
Professora: — Muito bem, vocé vai armar a continha e depois responder!

Sara: — Ta bom, professoral!

As dificuldades de aprendizagem da matematica sdo diversas e afetam areas
como a atencéo e a impulsividade. Neste caso, Sara deveria responder R$ 20,00, mas
respondeu R$ 120,00. Utilizei como suporte pedagdgico, neste momento, cédulas de
dinheiro sem valor, mesmo assim, ela continuava com a ideia de adicdo no momento
de responder a questédo. Nao conseguiu compreender e analisar a questao no primeiro
momento para resolver o problema, utilizando a subtracdo e decompor os niumeros.

Nota-se, com isso, que faltou atencdo e que ela costuma tentar encontrar o
resultado no impulso com respostas aleatorias. A partir de minha intervencdo, Sara
organizou o registro da operacdo, com a sequéncia logica de subtracdo e desviou,
nesta operacao, as normas padroes da estrutura dos algarismos.

E possivel dizer ainda que a ideia da subtrac&o, nesta atividade, foi apropriada
nao somente por Sara, mas pelos demais colegas da turma, eles organizaram as
normas de unidade, dezena e centena, indo direto para o resultado, que ja tinham
encontrado utilizando as cédulas de dinheiro sem valor como suporte manipulavel.
Mesmo apresentando TDAH, Sara é bastante dedicada e ndo hesitava participar das
atividades propostas. Contudo, era necessario repetir a mesma atividade para melhor
compreensao. A atividade foi repetida no dia 23 de novembro de 2022, contou com a
presenca de trinta e quatro estudantes e teve duracéo aproximada de 50 minutos.

Resolver problemas é uma acéo que precisa fazer parte da vida do estudante
durante toda sua escolaridade. Uma das tarefas do docente é compreender e refletir
a respeito do que os estudantes estdo aprendendo quando provocados a resolver
problemas.

A forma de o docente encarar a dificuldade do discente pode ser facilitadora ou
dificultadora no seu processo de aprender. No caso de Sara, que traz consigo
caracteristicas do TEA, tais como: a dificuldade na comunicacéo, interacdo social,
flexibilidade de pensamento e comportamento, incluindo dificuldades com a
imaginacdo. Contudo, sua inteligéncia e capacidade de aprender dependem de um
ensino adequado as suas especificidades, como adaptacdo e assimilacdo através da

repeticéo, neste caso, repeticdo de atividades anteriores.
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Eduardo de Barros (2006) argumenta que Piaget (1987) caracterizava a
inteligéncia como uma adaptacao, isto é, trocas mediadas entre o sujeito e 0s objetos
gue sao efetuadas a distancias espacgo-temporais cada vez maiores e segundo trajetos
sempre mais complexos. De acordo com Eduardo de Barros (2006), Piaget
fundamentou a sua concepcao ndo nos objetivos particulares que a inteligéncia prética
visa em seus primérdios (esses objetivos ampliar-se-do, subsequentemente, até
abrangerem todo o saber), mas nas relac6es fundamentais préoprias do conhecimento,
gue € a relacdo entre o pensamento e as coisas.

Se a inteligéncia é adaptacdo, a adaptacdo deve ser caracterizada como o
equilibrio entre a assimilacdo e a acomodac¢do, um equilibrio das permutas entre o
individuo e os objetos. Ele chamou de “assimilagado” a agao do organismo sobre os
objetos que o rodeiam desde que esta acdo dependa dos comportamentos anteriores
em face dos mesmos objetos ou de outros analogos. A assimilacdo mental é a
incorporacdo dos objetos aos esquemas do comportamento, e tais esquemas
constituem o esboco de acdes suscetiveis de serem repetidas ativamente.

O organismo adapta-se construindo materialmente novas formas para inseri-
las nas do universo, ao passo que a inteligéncia prolonga tal criagcdo
construindo, mentalmente, as estruturas suscetiveis de aplicarem-se as do
meio. Num sentido e no comeco da evolu¢cdo mental, a adaptacao intelectual
€, portanto, mais restrita do que a adaptacgédo biolégica, mas, prolongando-se
esta, aquela a supera infinitamente; embora, do ponto de vista biolégico, a
inteligéncia seja um caso particular da atividade orgénica e as coisas
percebidas ou conhecidas sejam uma parcela limitada do meio a que o
organismo tende a adaptar-se, opera-se em seguida uma inversdo dessas

relacbes. Mas isso em nada exclui a busca de invariantes funcionais.
(Eduardo de Barros, 2006, p. 63-64).

No tocante a inteligéncia, Eduardo de Barros (2006) postula sobre o seguinte
duplo fendmeno: da totalidade funcional e da interdependéncia entre a organizacao e
a adaptacado. As relacdes entre essa organizacdo e a adaptacdo sao, para ele, as
mesmas existentes no plano organico: as principais categorias de que a inteligéncia
faz uso para adaptar-se ao mundo exterior — 0 espago e 0 tempo, a causalidade
e a substancia, a classificacdo e o numero etc. — e corresponde cada uma delas, a
um aspecto da realidade, tal como os oOrgaos do corpo sdo relativos, um por
um, a uma caracteristica especial do meio; mas, além da sua adaptacéo as coisas,
essas categorias também estdo implicadas, umas nas outras, a tal ponto que é

impossivel isola-las logicamente.
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Considerando que a assimilacdo mental é a incorporacdo dos objetos aos
esquemas do comportamento e tais esquemas constituem o esboco de agbes
suscetiveis de serem repetidas ativamente. Resolver problemas € uma acédo que
precisa fazer parte da vida do estudante durante toda sua escolaridade. Uma das
tarefas do docente é compreender e refletir a respeito do que os estudantes estao
aprendendo quando provocados a resolver problemas.

Neste encontro, sugeri a turma um desafio maior, apresentei a questdo dois,
realizei a leitura do problema e solicitei, no primeiro momento, a resposta sem 0
apoio de material concreto, neste caso, as cédulas sem valor. O problema foi:
Questao 02

OS PICOLES QUE A MAE DE MARIA COMPROU CUSTARAM R$ 76,00 REAIS.
ELA PAGOU COM UMA NOTA DE R$ 100,00 REAIS. QUANTOS REAIS A MAE
DE MARIA RECEBEU DE TROCO?

Ao circular pela sala, percebi que Sara tinha respondido sua operacéo
desviando as normas padrdes da estrutura dos algoritmos. Foi possivel observar que
a ideia da subtracdo nesta atividade foi apropriada. Ela escreveu o nimero maior, o
minuendo, na primeira linha o algoritmo cem, o nimero menor, o subtraendo, na
segunda linha, o algoritimo setenta e seis, porém ela ndo conseguiu subtrair
corretamente e encontrou o seguinte resultado. Dez menos seis € igual a seis, elevou
o um da dezena dez, sete menos um € igual a seis, ela utilizou o algoritmo sete da
segunda coluna para subtrair com o algarismo um da primeira coluna. Encontrando o
troco no valor de sessenta e seis reais.

Verificamos, em nosso meio, que muitas das praticas escolares estao
direcionadas a resolucdo de atividades matematicas por meio dos algarismos.
Entretanto, percebemos também, de acordo com as atividades realizadas em sala de
aula, que muitos discentes compreendem os mecanismos dos algarismos, porém, se
0 assunto é resolucdo de problemas, apresentam dificuldades para identificar os
procedimentos adequados as situacoes.

Ao concluir a atividade Sara, me apresentou sua resposta. Neste momento,
entreguei as cédulas de dinheiro sem valor e pedi para ela pegar as notas necessarias

para pagar a conta no valor de R$ 76,00 reais. Sara pegou uma nota de R$ 50,00,
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duas notas de R$ 10,00, uma nota de R$ 5,00 e uma nota de R$ 1,00. Solicitei para
ela verificar quanto faltava para completar os R$ 100,00, que era o valor que ela tinha
em maos, assim iria descobrir o valor que receberia de troco.

Sara, por alguns minutos, conferiu com o apoio de material concreto os palitos
de picolé e descobriu que faltava R$ 24,00, neste momento, fizemos novamente a
operacdo com a intencdo de provar o resultado. Percebe-se que ela teve dificuldades
em tomar emprestado na resolucdo da primeira operacao.

E sabido que as dificuldades apresentadas no processo de ensino e
aprendizagem de Matematica ndo sdo novidades, podem ser comprovadas por
pesquisas, pelos testes e avaliagcfes institucionais e por n6s mesmas, professoras da
classe comum dos anos iniciais, professoras da sala de Recursos e pesquisadoras.
Muitos professores relatam suas experiéncias focando nas dificuldades encontradas
nesse percurso, marcando o contexto escolar com insatisfagdes e insucessos.

Nesse sentido, Conti e Longo (2017) dizem que devemos observar o tipo de
atividades que ofertamos aos alunos, pois, se estdo acostumados a resolver situacées
com adicao, € a ela que vao recorrer em outras situacdes, sem refletir sobre a leitura
realizada, ou ainda, se estdo acostumados a fazer contas com frequéncia, estdo em
contato constante com os sinais matematicos, isto €, ndo precisam pensar nas acoes,
basta efetuar o que o sinal indicar.

Nesse sentido, compreendi que se Sara busca resposta imediata sem esforco
cognitivo, € porque ainda ndo tem dominio basico das quatro operacoes.

Entendo que, mesmo, quando o ensino foca em exercicios com operacoes,
pode ser uma dificuldade para a estudante com TEA/TDAH interpretar situacdes-
problema, as quais precisaréo ser transformadas por meio de a¢cdes em que 0s sinais
matematicos ndo aparecem explicitamente. Isso explica também a néo organizacao
das parcelas para efetuar a operacao.

Principalmente, no caso, de subtracdo com reserva, que retira da ordem maior,
vizinha a esquerda, e o valor sera acrescido a ordem que esta subtraindo. Devido a
davida da estudante sobre como resolver operacdo, comecei a me incomodar,
interrogando-me: “como melhorar o seu aprendizado?”, “Como abordar subtracdo sem
que o algarismo fosse o alvo principal?” Sugeri, novamente repetir o jogo “Gasta cem
primeiro” no encontro do dia 25 de novembro.

Neste encontro do dia 25 de novembro de 2022, trinta e cinco estudantes

participaram, ele teve duracdo aproximada de 50 minutos. Nele, os estudantes
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repetiram novamente o jogo “Gasta cem primeiro”. Na inten¢cao de observar o que eles
ja sabiam sobre 0 desagrupamento e as regras do jogo, expliquei que nesse jogo eles
iriam participar sem minhas instrucdes e intervencdes, que percorreria pela sala para
observar como cada integrante do grupo estava participando e interagindo com o
colega que estava com dificuldades na sua vez de jogar.

Nesse primeiro momento, nédo fiz intervencdo, permitindo a cada estudante o
desenvolvimento de sua autonomia. No final do jogo, fui formalizando a nocao de
unidade, dezena e centena através de uma tabela na lousa, questionava os grupos e
registrava suas respostas na tabela. E pertinente ressaltar que os estudantes do 5°
ano identificam e organizam o material concreto, na ordem decimal, porém se perdem
na construcdo escrita dessas ordens.

No proposito de relembrar os estudantes, principalmente, Sara, realizei a leitura
e a escrita dos numeros, na lousa, o seu valor posicional de algarismos em ndameros
menores, até mil. Um bom ensino do sistema de numeracdo decimal pode
desencadear o aprendizado sobre as operacdes basicas e seus algoritmos, que sao
baseadas na posi¢cdo de cada algarismo, e tornar o ensino e a aprendizagem mais
atraentes tanto para o docente, quanto para o discente.

Ao me deparar com tamanha dificuldade, refleti sobre como o contato
docente/discente possibilita a aprendizagem de habilidades e competéncias em sala
de aula, podendo permitir que o discente seja protagonista de seu processo de
aprendizado. Trazendo essa reflexdo para minha pratica, no momento em que
perguntava o valor posicional dos algarismos, os discentes me respondiam, e 0 meu
papel ali era apenas escrever as respostas deles.

Por outro lado, vé-se que o afastamento professor/aluno no periodo
pandémico provocou uma dificuldade na leitura e escrita, as criancas retornaram a
escola inseguras e imaturas. Em outras palavras, o contato professor/aluno/aluno no
ambiente escolar gera comunicacao, autoconhecimento, empatia e cooperacao.

Na perspectiva de aprimorar meu conceito de ensino e ofertar aulas
dindmicas, possibilitei o dialogo entre educador e educando, avaliei e refleti sobre
minha pratica e a didatica. Com isso, foi notério, nesta atividade, que deveria ter
atentado para as dificuldades de leitura e escrita dos estudantes, antes de
desenvolver a atividade proposta.

Nesse contexto, Perrenoud (2000) afirma que um olhar critico e reflexivo para

a realidade educacional se torna essencial para desvelarmos situagdes e caminhos.
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“A reflexdo se desenvolve também antes da acdo, ndo somente para planificar e
construir 0s cenarios, mas também para preparar o professor para acolher os
imprevistos”.

Nos dia 28, de novembro de 2022, ndo houve aula, pois coincidiu com o jogo
do Brasil na Copa do Mundo. No dia 30 de novembro de 2022, ndo houve aula, pois
foi Feriado do dia do Evangélico. Novamente, no dia 02 de dezembro de 2022, nao
houve aula, pois houve jogo da Copa do Mundo.

No encontro do dia 05 de dezembro de 2022, trinta e seis estudantes estiveram
presentes e a aula teve duracdo aproximada de 50 minutos. Iniciei a aula
apresentando em slide o jogo trés “Esquadrinha - quem primeiro tiver 1003, Expliquei
gue cada participante precisava observar nesse jogo como centralidade, a nocéo do
posicionamento da esquerda para a direita, porque o 1° ganhador é o integrante do
jogo que conseguir completar, os dez grupos de dez palitos na casa da esquerda do
tapetinho formando o grup&o de cem palitos.

Disponibilizei os tapetinhos, palitos, dados, ligas, fichas huméricas e as fichas
do jogo para cada participante dos grupos. Os orientei sobre o preenchimento da ficha
do jogo, que o integrante que ganhar em 1°, 2° ou 3° lugar, deve preencher sua ficha
e aguardar novamente seu momento de jogar. Acompanhei cada grupo, fazendo
provocacoes e questionamentos sobre a quantidade de palitos que cada um tinha,
soltos ou agrupados, quantos palitos ao todo, quantos faltavam para amarrar um novo
grupo de dez ou para amarrar um grupao de cem.

Sara evitou me fazer perguntas. Percebi que quando ela tinha duvidas para
contar e formar seu grupo de dez, ela perguntava a colega do lado. Foi notério que
sua maior dificuldade foi no momento da escrita, para preencher a ficha do jogo e
indicar a quantidade dos palitos, que tinha em cada casa do tapetinho. Com a ajuda
de sua colega do grupo, Sara respondeu que recebeu cento e onze palitos, ganhou

cento e dez e ficou com uma unidade.

3 Ganha quem primeiro conseguir pousar na casa da esquerda do tapetinho o grupdo de CEM palitos,
com registro das fichas numeéricas representando o grupdo de cem, os grupos de dez e os soltos, se
houver. Outra novidade deste jogo € o uso de fichas numéricas para registrar, a cada rodada, quantos
palitos soltos e quantos grupos de dez palitos o jogador tem, estabelecendo, assim, a relagdo simbolo
X quantidade (veja imagem a seguir). Sao também muito importantes as producdes de registros
numeéricos e as primeiras leituras de niUmeros no sistema de numerac¢ao decimal (mesmo que seja do
tipo “dois de dez e quatro”) que permitem relacionar a representacdo concreta, registros, leitura e
estruturas do sistema, com énfase nos agrupamentos decimais e posicionamentos.
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No dia 07 de dezembro de 2022, trinta e cinco estudantes estiveram presentes,
e a aula teve duracdo aproximada de 50 minutos. Neste encontro, os estudantes
repetiram novamente o jogo “Esquadrinha quem primeiro tiver 100”, na intencéo de
verificar o que eles ja sabiam sobre centralidade e a nocdo do posicionamento da
esquerda para a direita, e que o 1° ganhador é o integrante do jogo que conseguisse
completar os dez grupos de dez palitos, na casa da esquerda do tapetinho, formando
0 grupao de cem palitos.

Outra novidade deste jogo foi o uso de fichas numéricas, para indicar a
guantidade de palitos. Por exemplo, se o aluno tinha dois montinhos de dez, ele ia
usar a ficha numérica com o namero dois, indicando duas dezenas ou quantos soltos
e quantos grupos de dez o jogador tinha, para estabelecer a relacdo entre simbolo e
guantidade. ApoOs varias jogadas, cada participante dos grupos devia registrar na
ficha do jogo sua colocacdo. Neste momento, néo fiz intervencéo, com intencdo de
observar o desenvolvimento e a autonomia dos participantes. No final do jogo, pedi
para permanecerem sentados no piso da sala.

Expliquei que iam precisar de espaco para buscar estratégias e resolver o
problema. Fiz a leitura da atividade quatro, questdo um; entreguei a atividade e os
materiais concretos que iam utilizar como suporte, os recipientes em MDF e as
tampinhas pet. Deixei cada um descobrir sozinho a resposta do seguinte problema:
Atividade 04, questdo 01

ENHO QUATRO RECIPIENTES COM SEIS SORVETES DENTRO DE CADA UM,
QUERO DISTRIBUIR MAIS 36 SORVETES IGUALMENTE ENTRE OS QUATRO
RECIPIENTES.

a) QUANTOS SORVETES DEVO COLOCAR EM CADA RECIPIENTE?

Nesta atividade, disponibilizei quatro recipientes em MDF e tampinhas pet para
cada crianga. Porém solicitei que cada um deveria usar sua prépria estratégia, nao foi
diferente com Sara. Decidi somente observar suas estratégias. Ela, por sua vez, ndo
utilizou os materiais concretos e resolveu a operacao através de algarismos e néo
seguiu as normas e os padrbes sequenciais dos algarismos das operacOes
matematicas estabelecidos pelo enunciado da questdo. Tais percep¢gbes sao

by

possiveis a medida que me permito assumir uma postura mais sensivel para as
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estratégias da estudante, como, por exemplo, o resultado da operacao realizada por
ela.

Sara ndo se atentou para o enunciado do problema, ela multiplicou trinta e seis
por quatro e encontrou o resultado de cento e quarenta e quatro. Resultado correto
para a operacdo realizada. Porém, ela deveria multiplicar quatro por seis para
descobrir que tinha, dentro de cada recipiente, vinte e quatro sorvetes. Novamente,
percebe-se a dificuldade de Sara no momento de interpretar e ordenar os algarismos
para resolver o problema.

Ao distribuir mais trinta e seis sorvetes igualmente entre os quatro recipientes,
ela deveria realizar a seguinte operacao: trinta e seis divido por quatro, que é igual a
nove. Assim, ela podia descobrir que em cada recipiente ia colocar nove sorvetes.

Em um ambiente comunicativo, € de suma importancia a percepc¢ao que a
liberdade de escolhas e de variacbes de respostas é fundamental para
aprendizagem mais significativa para os estudantes. Muitos estudantes escolhem
resolver o problema por meio de desenhos, partindo do concreto para chegar ao
processo do célculo. Antes, porém, de partir para o algoritmo da divisdo, é
imprescindivel propor ao educando problemas, que possam ser resolvidos de forma
concreta e que envolvam as ideias da divisdo, que sao duas: a particdo e a medicao.

Como ja mencionado, os estudantes do 5° ano né&o tiveram a oportunidade de
desenvolver suas habilidades de construir planos ou estratégias para resolver
problemas no 3° ano e no 4° ano. Impedindo, assim, de entender que o algoritmo da
divisdo e os termos e etapas de execucéo traz vantagens, permitindo-lhes controlar o
processo do célculo, analisar seus erros, se por ventura, cometidos e, também, avaliar
se sua resposta final faz ou ndo sentido. Como eles ainda ndo dominam tais
habilidades, inclusive Sara, expliquei para eles que, na proxima aula, seria realizada
novamente a mesma operacao, mas com minha intervencéao.

Ao me deparar com as dificuldades da maioria dos estudantes da turma de
Sara, repensei sobre minha propria pratica docente, ou seja, examinei o resultado
desse trabalho, a metodologia e a relacdo com os estudantes. Neste momento, pensei
em atuar de forma inteligente e flexivel, propondo a reconstru¢cdo dos conhecimentos
de Sara e a realizacdo da mesma atividade no proximo encontro e, dessa vez, além
de utilizar os recipientes em MDF e as tampinhas pet, contaria com minha intervencgao.

Silveira Rodrigues (2016) afirma que a capacidade reflexiva é inata no ser

humano, porém € necessario que haja dispositivos que permitam o desenvolvimento
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de tal capacidade, para que o professor possa refletir de forma autbnoma sobre seus
conceitos e seja capaz de construir e reconstruir conhecimentos.

No encontro do dia 09 de dezembro de 2022, trinta e quatro estudantes
compareceram e ele teve, aproximadamente, 50 minutos de duragéo. Ao iniciar a aula,
pedi novamente para sentarem-se no piso da sala. Apos essa organizacao, fui ao
encontro de cada estudante e perguntei o valor encontrado por ele da atividade do
encontro anterior. Foi unanime a resposta usando somente a multiplicacdo, contudo
nao encontraram a resposta solicitada na questdo. Os estudantes ndo entenderam
gue havia quatro recipientes com seis sorvetes em cada um deles poderia resolver da
seguinte forma: 6+6+6+6 equivale a 24 ou 4x6= 24.

Novamente, disponibilizei quatro recipientes em MDF e as tampinhas pet para
cada estudante. Pedi que cada um colocasse seis tampinhas em cada recipiente e,
depois disso, falasse o resultado encontrado. Assim, elaborei o seguinte raciocinio
“‘imagina que vocé tem quatro recipientes com seis sorvetes dentro de cada um; agora,
vocé vai distribuir mais trinta e seis sorvetes igualmente entre os quatro recipientes.
Quantos sorvetes vocé deve colocar em cada recipiente?” Nesse momento, os
estudantes compreenderam que precisavam distribuir os sorvetes em partes iguais
dentro dos quatro recipientes.

Em alguns minutos, perguntei a Sara qual o resultado que ela encontrou. Ela
respondeu que ao contar as tampinhas dos quatro recipientes, encontrou 24
tampinhas. Perguntei a turma se todos concordavam com a resposta dada,
reponderam que sim, que o total era de vinte e quatro ao todo.

Indaguei que ainda faltava responder a outra pergunta “Ao distribuir mais 36
sorvetes igualmente entre 0s quatro recipientes, quantos sorvetes devo colocar em
cada recipiente?”. Sugeri que cada um pegasse as 36 tampinhas de cores diferentes
das que estavam em seus recipientes para facilitar no momento de conferir a
qguantidade que ficaria em cada recipiente apoés a distribuicao.

Quando todos distribuiram as tampinhas, perguntei quantas tampinhas
representavam os sorvetes. Sara respondeu que ficaram nove tampinhas a mais em
cada recipiente. Perguntei se o resultado de Sara conferia com a resposta dos demais,
eles responderam sim.

Na aula do dia 12 de dezembro de 2022, com trinta e seis estudantes presentes
e duracdo aproximada 50 minutos, na perspectiva de provocar os alunos, com mais

um desafio a cada problema apresentado, organizei-os individualmente e instiguei a
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refletirem sobre os problemas. Por meio de perguntas, foi possivel provoca-los a
construirem suas estratégias para depois confronta-las com os demais colegas.
Atividade 04, questao 02

b) COM QUANTOS SORVERTES FICARA CADA RECIPIENTE APOS A
DISTRIBUICAO DE MAIS SORVETES?

Depois da leitura do problema, solicitei que os estudantes permanecessem
individualmente ou formassem duplas, se considerassem mais pertinente. Logo apés
a organizacao das duplas, fiquei transitando entre eles para auxiliar, no que fosse
possivel.

Sara: — Professora, é de vezes ou dividir?

Professora: — O que vocé acha que €?

Sara: [siléncio].

Professora: — Vamos entender o problema primeiro. Sabemos que na atividade
anterior vocés distruibuiram nove sorvetes em quatro recipientes que ja tinha seis
sorvetes. Vocé sabe se agora vai multiplicar, dividir ou somar?

Sara: — Acho que é multiplicar!

Professora: — Pois é, ndo sabemos, ainda, quantos sorvetes ficaram em cada
recipiente apos a distribuicdo de todos.

Professora: — Se ja havia seis e vocé acrescentou mais nove?

Sara: — Ja sei, professora, € de mais, né?

Professora: — Certo, tentem desenhar ou novamente utilizar os materiais
manipulaveis, os recipientes em MDF e as tampinhas pet, e me falem o resultado
encontrado.

Sara: — 15 sorvetes, professora.

Desde o inicio do ano letivo, a professora regente enfrentava desafios para
consolidar a aprendizagem da turma; durante essa pesquisa, nao foi diferente. Nesse
ambito, usei a pratica da repeticdo de atividades como uma maneira de entender
dificuldades e as estratégias que aconteceram e acontecem entre: docente- discente
e discente-docente. No entanto, é responsabilidade do docente refletir sobre suas
estratégias de ensino, a partir do momento que perceber que suas acdes precisam ser

repensadas e reorganizadas.
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Silveira Rodrigues (2016) diz que muitos professores limitam seu mundo de
acao e reflexado a sala de aula. Porém, é necessaria uma reavaliagdo mais profunda
do sentido de sua pratica docente, esse processo € longo e se estende por toda a
vida, pois envolve a maneira de compreender a propria vida profissional em processo.
Pensando nisso, deparei-me com 0s seguintes questionamentos: Vejo- me
pesquisadora da minha prépria pratica? E ndo for capaz de conhecer a mim mesma,
através da reflexdo que proporciona o meu desenvolvimento pessoal? No sentido em
gue eu, educadora, questione minhas atitudes, meu saber e minha experiéncia, diante
de situagOes problemas que requerem uma acgao inovadora ou me impulsionam na
busca de novos saberes? N&o serei capaz de lidar com os acontecimentos inusitados
gue ocorrem na sala de aula?

Para Silveira Rodrigues (2016) e Perrenoud (2000) a postura do professor
reflexivo versa sobre saber autoavaliar-se é o primeiro momento em que a reflexdo
comecga a nascer, atribuindo ao individuo funcées de analise sobre si mesmo, sobre
seus meios, acdes, comportamentos, medos e duvidas. Dessa forma, o individuo &
capaz de saber reconhecer seus valores e desenvolver a capacidade de compreender
os grandes dilemas cognitivos e educacionais que o cercam. A prética reflexiva deve
ser entendida e aplicada como um verdadeiro mecanismo de autoajuda.

Ao compreender os grandes dilemas cognitivos e educacionais que afetam
Sara, refleti novamente e entendi que deveria realizar a leitura do problema proposto
para que a estudante compreendesse melhor o enunciado e solicitei que o0s
estudantes permanecessem sentados individualmente ou formassem duplas, se
considerassem mais pertinentes. Logo ap0s a organizacdo das duplas, fiquei
transitando entre eles para auxiliar no que fosse possivel.

Para resolver esta questdo, destaca-se que a estudante ndo se limitou ao uso
de somente uma operacéo. As figuras desenhadas para encontrar os resultados revela
o dialogo em sala de aula, ndo somente com ela, mas com todos os colegas da turma
e, para isso, ndo houve a necessidade de dizer qual operagao utilizar.

As figuras destacam ainda que os estudantes precisaram usar das suas
habilidades para resolver os problemas propostos, sem que necessitem apenas de
uma operacdo, até mesmo a maneira que o0 estudante chega ao resultado,
independente das operacdes utilizadas, cabe ao docente compreender a necessidade
de validar como verdadeira. No primeiro momento, a maioria dos estudantes fez a

leitura do enunciado e resolveram os problemas fazendo uso da multiplicagdo. A partir
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da leitura realizada dos mesmos enunciados fazendo comparacdes com o0 seu
cotidiano.

Quando o estudante é capaz de compreender o problema, ele consegue
construir mentalmente uma imagem do resultado ou um caminho que pode seguir para
alcancar seu objetivo. Nestes termos, o0 percurso desse estudante ja comec¢a quando
compreende o problema, desse ponto até conseguir chegar a formulacao de um plano
ou de uma estratégia, demanda tempo e trabalho, muitas vezes, perpassam por
tentativas, que ndo surtiram o resultado esperado da primeira vez, sendo necessario
fazer outra tentativa.

Foi necessario dar voz aos estudantes, no sentido de deixar que falassem, que
fossem ouvidos, tanto por mim, quanto pelos demais estudantes. Isso se configurou
em um ambiente de aprendizagem, onde o dialogo foi ferramenta crucial para que nos
(estudantes e pesquisadora) pudéssemos perceber a importancia das estratégias de
resolucdo de problemas para o processo de ensino aprendizagem de matemética. As
atividades propostas revelam a importancia de construir um ambiente de interagao,
comunicacao e inclusdo em sala de aula.

Para que houvesse essa interacao coerente e organizada, no intuito de produzir
aprendizagem, assumi a funcdo de mediadora de um dialogo organizado com o0s
estudantes em prol da plena participagéo de cada dupla ou grupo. Em outras palavras,
senti que precisava fazer as perguntas de acordo com as dificuldades de cada
integrante e possibilitar que os estudantes refletissem sobre o que precisavam saber
e percebessem equivocos e/ou fragilidades nas suas operacgdes.

Por muitas vezes, o estudante jA compreende como resolver o problema, mas
nao consegue ainda sem a intervencao do docente para organizar e expressar as suas
préprias ideias e comunica-las aos demais. Isso foi perceptivel ao observar Sara,
qguando usava o siléncio como resposta a minha pergunta ou quando dava uma
resposta sem compreensao e devolvia com outra pergunta.

Quando Sara concluiu suas respostas, perguntei o que ela diria sobre a
resolucdo dos problemas. A estudante respondeu dizendo: “consegui, mas foi muito
dificil!”. O seu leve sorriso revelou a satisfacdo em concluir com éxito as atividades
complexas e que exigiram bastante concentragio para se chegar ao resultado final. E
valido ressaltar que nao é do interesse do docente avaliar como certo ou errado a

producdo dos estudantes, o seu interesse se inclina para compreensdes acerca das
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contribuicdes da propria pratica, para que os estudantes construam suas préprias
estratégias para resolver problemas.

Nacarato, Mengali, Passos (2011) argumentam que para haver uma producéo
do conhecimento matematico significativo nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, &
preciso construir um ambiente para ensinar e aprender matematica. Um ambiente
propicio para aprendizagem tem em suas caracteristicas o didlogo como ferramenta
fundamental.

Como supramencionados neste texto, é perceptivel as dificuldades dos
estudantes do 5° ano, na compreensao e dominio das operacfes de multiplicacdo e
divisdo devido aos dois anos que nao vivenciaram os dias letivos na presenca dos
professores, tornando impossivel um dialogo aberto entre ambos para esclarecimento
de davidas e ideias.

Nacarato, Mengali, Passos (2011, p.42) argumentam que a sala de aula “é o
ambiente de dar voz e ouvido aos estudantes, analisar o que eles tém a dizer e
estabelecer uma comunicacdo pautada no respeito e no (com)partilhamento de ideias
e saberes”. A presenca do docente torna as aulas de Matematica mais interessantes
e desafiadoras para os estudantes.

Oportunizar aos estudantes se aventurarem, individual e coletivamente, é mais
interessante em uma aula presencial do que uma aula através da camara do celular
ou uma tela de computador. Os estudantes se tornaram passivos numa situacao de
aprendizagem remota. Agora, mais do que nunca, o docente precisa suscitar no
estudante a curiosidade pela pesquisa como mencionado por (DANTE, 1989; 2010).

No intlito de despertar a curiosidade dos estudantes do 5° ano, através da
comunicacdo, compartilhando ideias e saberes, foram propostos os “jogos dos
amarradinhos™, possibilitando aos estudantes suas proprias estratégias, para resolver
problemas e permitir que estes desenvolvessem novas estratégias ou transformassem

as estratégias que ja conheciam.

4 Variante do jogo “esquerdinha — quem tiver cem primeiro”. Para o quinto ano do ciclo de alfabetizago.
Este jogo pode ser ampliado atingindo o milhar, conforme os objetivos do professor quanto a construgéo
do SND, respeitando as necessidades e desejos de sua turma, sobretudo quando a realizacdo destes
jogos promove o estimulo ao desafio.

Assim, o professor pode usar trés dados diferentes: um representando quantos soltos se ganha, outro
quantos grupos de dez e um terceiro grupo de cem. Isso faz com que o jogo avance mais rapidamente,
atingindo mais rapidamente o grupo de mil. Ressaltamos que, neste caso, o tapetinho precisa ser
expandido com uma nova classe, ou seja, uma nova cofr.
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Na realizagdo das atividades, foi interessante observar que os estudantes
aprenderam varios conceitos no decorrer dos jogos, mesmo sem que a pesquisadora
falasse sobre os respectivos nomes. Na resolucdo das situacdes problema, Sara
tentava solucionar de imediato a questdo proposta, encontrando uma resposta
aleatdria, ndo se atentando para os algarismos na andlise e resolugdo do problema. A
aluna também teve dificuldade para compreender o enunciado, por esse motivo, ela
necessitava de um tempo a mais para endenter e resolver a questdo problema.
Igualmente, foi visivel a necessidade de apoio constante do professor, ou auxiliar, para
despertar seu interesse, comprometimento e autoajuda.

Novamente, era necessaria minha intervencgdo, principalmente para organizar
as parcelas dos algarismos na operacao a ser respondida. Percebi que, através do
manuseio de material manipulavel, Sara tinha maior facilidade para achar o resultado
dos problemas de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Pude observar que, a
partir dos jogos desenvolvidos com a turma, foi notorio que esta metodologia ajudou
na atencdo, na imaginacao, na cooperacao e na interagcdo mutua, contribuindo para
favorecer a aprendizagem e a oralidade de Sara. Por meio das atividades
desenvolvidas na pesquisa, a aluna pbéde aprimorar seus conhecimentos em
multiplicacdo e divisdo com objetos manipulaveis. Contudo, ainda ndo consegue

resolver, com autonomia o problema dessas operagdes.
5.1 Reflexdes, jogos e situacdes problemas

Refletir sobre a incidéncia de problemas envolvendo a escola, o aprender e 0
ensinar, nos leva a pensar como resgatar a sala de aula como espaco de prazer,
conhecimento e aprendizagem. Dessa forma, resgatar o brincar através de jogos,
auxilia no desenvolvimento afetivo, fisico-motor e social. Cotonho, Rosseti, Missawa
(2021) reiteram a suposicdo de Macedo; Petty; Passos (2005) de que é preciso:

[...] cuidar da dimenséo ludica das tarefas escolares e possibilitar que as
criangas pudessem ser protagonistas, isto é, responsaveis por suas agoes,
nos limites de suas possibilidades de desenvolvimento e dos recursos

mobilizados pelos processos de aprendizagem. (Macedo; Petty; Passos,
2005, p.15).

Quando o docente incentiva 0 interesse por pesquisas, pelo desenvolvimento
de atividades em grupo, pela busca por respostas, por meio do ludico, o discente
estara aprendendo de uma forma prazerosa e, conseguentemente, ao assimilar esses

novos conceitos, terd uma aprendizagem significativa.
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Macedo (2007) defende o valor psicopedagogico do jogo por dois motivos: o
primeiro porque pode representar uma experiéncia fundamental de entrar em contato
com o conhecimento, de construir respostas em funcdo de um trabalho, que demande
diferentes capacidades; o segundo pode significar para a crianca que aprender € um
jogo de investigacdo, de prazer, de acertos e erros, de diferentes caminhos, de
cooperacao, em que as situagdOes de jogo séo planejadas a partir das capacidades e
expectativas dos alunos.

Nessa perspectiva, busquei oferecer a Sara a construgcdo do seu proprio
conhecimento e as condi¢des de resolver problemas, a partir do desenvolvimento de
jogos. Permitindo uma vivéncia com o grupo, no tocante as experiéncias com a légica
e o raciocinio, para estimular relacdes afetivas, cognitivas, sociais, morais, culturais e
linguisticas. Cotonho, Rosseti, Missawa (2021) defendem que a resolucdo de
problemas para Dante (2009) é um componente metodoldgico dos mais frutiferos para
desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem dos conteddos matematicos.

Para o autor, a resolucdo de problemas tem como objetivos levar o aluno a
pensar produtivamente e desenvolver o raciocinio, prové-lo de estratégias para
resolver problemas, dar a possibilidade de se envolver com aplicacfes da Matematica,
de enfrentar situacBes problemas novas e de alcancar uma boa base Matematica.
Segundo os autores, o problema para Dante “é um obstaculo a ser superado, algo a
ser resolvido e que exige o pensar consciente do individuo para soluciona-lo.” (Dante,
2009, p.11).

Os autores esclarecem, ainda, que um bom problema matematico apresenta as
seguintes caracteristicas: € um desafio que estimula e motiva o aluno a buscar a
solucédo; trata de questdes que de fato séo reais para o aluno; vincula-se a questoes,
gue fazem parte do dia a dia do aluno; apresenta elementos que séo, inicialmente,
desconhecidos para o aluno; ndo se limita a uma mera aplicacdo de operacdes
aritméticas para se obter a solucao; e apresenta nivel adequado de dificuldade, sendo
passivel de ser resolvido pelo aluno.

Eles concordam com a afirmacao de Macedo (2009) de que:

A necessidade de se recuperar o sentido do jogo na escola e na vida,
propondo que a escola adote uma postura menos rigida, menos
instrumental. Ressalta a necessidade de permitir que na escola, por algum
tempo, os meios sejam os proprios fins das atividades, que se permita que

professores e alunos sejam criativos, que tenham prazer estético e sintam o
gozo da construcdo do conhecimento. ( Macedo 1996, p. 10).
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Dessa forma, investigar a partir da propria pratica, como a pratica pedagogica
pode contribuir com a aprendizagem das quatro operacdes basicas de uma estudante
com TEA, no 5° ano do Ensino Fundamental, através de uma instrumentalizacéo
concreta e ludica? Também é importante destacar o objetivo geral, o qual: é analisar
as relacbes que se estabelecem ao ensinar operacdes aritméticas fundamentais
(adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) numa perspectiva inclusiva para uma
estudante com TEA dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Do mesmo modo, é
importante destacar os objetivos especificos, para garantir e consolidar o ensino
aprendizagem no contexto dessa pesquisa, a saber: verificar elementos de apoio as
praticas pedagogicas, diante do processo de ensino de uma estudante com TEA;
analisar os procedimentos desenvolvidos pela estudante com TEA, quando resolve
problemas e atividades envolvendo a multiplicacdo; identificar jogos matematicos a
serem usados como instrumentos para o0 ensino de operacdes aritméticas
fundamentais para alunos com TEA matriculados em classes comuns; e propor,
através de um guia didatico — Produto Educacional, de ensino inclusivo para
estudantes com TEA: Atividades com jogos matematicos.

A partir dessa ideia, entende-se que 0s jogos e as brincadeiras tém o propdsito
de destacar, em especial, seu papel na educacdo. Concordando com Macedo (2007,
pag. 9), quando destaca “[...] a importancia da dimenséo ludica nos processos de
aprendizagem escolar como uma das condi¢cfes para o desenvolvimento das criancas
e dos adolescentes e, quem sabe, para uma recuperacdo do sentido original da
escola”.

Pensando no desenvolvimento do raciocinio matemético, conhecimentos
linguisticos, afetivo, fisico-motor e social de Sara, foram desenvolvidos trés jogos do
caderno trés Construcdo do Sistema de Numeracédo decimal, para alunos do 1° ao 3°
ano, do Ensino Fundamental | (Caderno 3, p.47, 53, 56). No proposto de garantir
a ideia do valor posicional na aprendizagem do Sistema de Numeragdo Decimal
(SND), através dos jogos, que contribuiram para o desenvolvimento da consolidacao
de operagBes mateméticas béasicas exigidas no 5° ano.

Inicialmente, apresentei os jogos dos amarradinhos, (Ganha cem primeiro,
Gasta cem primeiro e Esquadrinha — quem primeiro tiver 100). Em seguida, incentivei
os estudantes a se envolverem com 0s jogos. Nas primeiras jogadas, foi fundamental
a minha intervencdo para mediar as acdes na sala com cada grupo, para que cada

integrante do grupo aprendesse a forma correta de fazer o agrupamento dos palitos
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para formar os amarradinhos. Todos os jogos foram realizados na sala regular de
ensino.

Os estudantes realizavam 0s jogos propostos e, em seguida, a atividade de
situacdo problema. Na primeira etapa da aula, tivemos a realiza¢do do primeiro jogo
Ganha cem primeiro e a realizagdo da atividade um; na segunda etapa, a realizacao
do segundo jogo Gasta cem primeiro e a realizacdo da atividade dois; na terceira
etapa, 0 jogo Esquadrinha — quem primeiro tiver 100 e a realizacdo da atividade trés
e quatro. Para o desenvolvimento do processo de sondagem, foram tracados
indicadores quantitativos e qualitativos, bem como um planejamento detalhado das
atividades, jogos e questdes problema.

Onuchic (2021) entende que a Resolucdo de Problemas é o coracdo da
atividade matemética e possibilita que o estudante se envolva intensamente em
atividades de fazer matemética, resolvendo problemas enquanto constréi seu proprio
conhecimento.

Sobre a abordagem de ensinar através da Resolucédo de Problemas, Onuchic
(1999) nos faz refletir sobre a mais utilizada por ele, que visa um trabalho que se inicia
no conteudo, treinando e avaliando a aprendizagem dos estudantes por meio de
situacbes problemas, levando em consideracdo, também, o trabalho com a
contextualizacao e a interdisciplinaridade.

O autor relata que os educadores podem levantar questionamentos, tais como:
isso € um problema? Por qué? Para que niveis escolares ele poderia ser indicado?
Quais foram os processos para a resolucao? Qual é a resposta desse problema? Ela
€ Unica? Como relacionar o problema dado com aspectos econdmicos, sociais e
culturais?

Seguindo esse raciocinio, questionei os educandos sobre 0s possiveis
obstaculos relacionados ao problema, encorajando-os a fazer perguntas entre eles
mesmos, na busca de respostas razoaveis para o problema dado. Com a intencao de
proporciona-los esclarecimentos dos pontos fundamentais para destacar informagdes
importantes do problema solicitado, ou seja, que eles fossem capazes de
compreender melhor o que o problema pedia, e que encontrassem condi¢des para a
resolucao do problema proposto.

A Resolucdo de Problemas também é interpretada como uma metodologia de
ensino e, nesse entendimento, consoante a Onuchic (1999), vemos que o estudante

tanto aprende Matematica resolvendo problemas, como aprende Matematica para
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resolver problemas. Nessa concepc¢ao, Onuchic e Allevato (2011) apresentam um
método de ensino-aprendizagem-avaliacdo de Matemética através da Resolucdo de
Problemas, sendo: preparacdo do problema, leitura individual, leitura em conjunto,
resolucdo do problema, observar e incentivar, registros das resolucbes na lousa,
plenaria, busca do consenso, formalizagdo do contetdo e proposi¢ao e resolucéo de
novos problemas.

Nesse sentido, seria mais pertinente para Sara ter como resposta apenas se 0
resultado estava correto ou incorreto. No entanto, foi mais pertinente e produtivo
possibilitar que a estudante compreendesse sozinha a resposta para o problema
proposto. Nesses termos, no desdobramento de sua préatica, o docente percebe a
importancia do raciocinio na operacdo matematica para o estudante, permitindo que
ele seja capaz de perceber, esclarecer e expressar a importancia das suas ideias e
buscar novas estratégias.

A construcédo de estratégias pode emergir de maneira instantanea e inesperada,
como um flash de ideia, nesse despertar, o docente pode auxiliar o estudante a
compreender seu préprio pensamento ao ponto de transformar essa ideia luminosa
numa estratégia coerente e organizada.

A inter-relacdo entre pensar e o agir, conduz o estudante a alcancar seu
objetivo. Sob outra perspectiva, ha uma estreita relacdo entre a construcdo e o
desenvolvimento de estratégias. O docente precisa estar atento para que o estudante
possa de fato interpretar cada passo, cada sequéncia de sua estratégia, podendo
oportuniza-lo a certeza de que esta no caminho certo.

E possivel ainda, perceber que um mesmo problema pode ser resolvido de
diferentes maneiras. Para tanto, o docente compreende que a estratégia do estudante
pode ser diversificada, ou seja, algum elemento que se mostrou complexo poderia ser
mais facilmente compreendido por meio de outra estratégia.

Por fim, como contribuicdes, Gongalves (2020) deseja que o0 ato de refletir sobre
a pratica e a teoria seja mais presente na vida profissional dos(as) educadores(as) da
escola, pois trabalhar com criancas deficientes demanda uma série de metodologias,
€ preciso um(a) professor(a) atento(a), criativo(a) e desafiador(a), um professor(a)
com uma visao eterna do (des)construir um conhecimento sedimentado.

Quando o educador desconstroi seu conhecimento sedimentado, ele permite
ao estudante, desenvolvimento, capacidade de investigar, argumentar, levantar

hipoteses, tentar compreender, raciocinar e desenvolver seu senso critico e reflexivo.
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Nesse caso, o docente deve agir como um motivador ao ensinar com uma metodologia
mais voltada as didaticas diferenciadas, a fim de tornar os estudantes com ou sem
deficiéncia cidaddos autbnomos e criticos.

Goncalves (2020) acredita que sem o0 uso dessas metodologias voltadas as
didaticas diferenciadas os(as) alunos(as) que sao PcD’s ficam prejudicados(as), caso
o(a) professor(a) ndo ofereca outros meios a construcdo do aprendizado. Para isso, €
preciso que se reflita sobre como esse(a) aluno(a) aprende.

Sendo assim, que a reflexdo seja um norte em nosso caminhar pedagdgico,
dando sentido a nossa identidade e a competéncia profissional reflexiva e autbnoma,
com vistas a garantir o acesso a educacdo de qualidade para todas as criancas,
especialmente as Pcd’s, que necessitam de estratégias didaticas diferenciadas.
Estejamos, portanto, sempre alertas com relacdo as nossas atitudes, refletindo
constantemente sobre a nossa pratica, olhando mais para dentro, para ver o outro

Goncalves (2020) reconhece que sao varias as demandas que o(a) professor(a)
recebe diariamente. E possivel observar o cansaco fisico e mental acarretado pela
profissdo, mas como em todas as profissbes, € necessario estar em constante
formacao, troca de experiéncias, além de reconhecer sua importancia para que haja o
desenvolvimento e a aprendizagem de qualquer crianga.

Pensando nesta préatica de ensino e a meneira que o docente deve avaliar e
assumir o processo de ensino aprendizagem. Logo, a avaliacdo deve acontecer
durante o processo de ensino e deve estar ligada aos objetivos tracados pelo docente,
ou seja, ele sinaliza se est4 acontecendo a aprendizagem.

Para que haja mais sucesso na aprendizagem, no ato da avaliagdo na
perspectiva inclusiva, a ideia de Luckesi (2011, p.188), afirma que, uma vez que a
questdo nao € o “insucesso, sempre possivel, mas sim como utilizar o conhecimento
do insucesso como base para um novo passo ha aprendizagem, o que quer dizer para
0 SuCesso”.

Um novo passo na aprendizagem, referente ao sucesso na perspectiva
inclusiva, o pensamento de Luckesi sobre o ato de avaliar subsidia o estabelecimento
de uma ponte entre 0 que ocorre e 0 que se deseja. Ponte essa, que o autor dar
exemplo de um gestor que, por meio da avaliagcdo, conhece a qualidade dos resultados
de sua acéo e, por isso intervém para obter melhores resultados, estabelecendo uma

ponte entre o que esta ocorrendo e o que deve ocorrer. (LUCKESI, 01/2011).
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Nesse sentido, a intervencdo € formativa do produto final desejado. A avaliacao
da pesquisa em estudo aconteceu de forma continua. Observando se os estudantes
foram capazes de dominar as opreracdes matematicas de adicdo com numeros
naturais e representacdo decimal finita, utilizando estratégias diversas, calculo por
estimativa, célculo mental e os algoritmos; se foram resolvidos problemas de
subtracéo utilizando a decomposicao de niumero natural em até duas ou trés ordens,
se foram capazes de encontrar estratégias por respostas para as operacdes de
multiplicagdo com algoritmos ou calculo mental; se fizeram comparacfes das
operacdes de multiplicacao e divisdo como operagdes inversas.

Luckesi (01/2011), acredita que é nesse sentido que a avaliagdo subsidia o
sucesso da acdo. Na acdo de resolver problemas envolvendo a multiplicacéo,
sabemos que a divisdo € o inverso da multiplicacdo, e a multiplicacdo é a soma
consecutiva de numeros iguais; sendo a divisdo a subtracdo de nameros iguais. No
percurso da pesquisa, realizamos comparacdes das operacdes de multiplicacdo e
divisdo como operacdes inversas, utilizando os palitos de picolé, no momento de
encontrar alguns resultados das operacoes.

A utilizagdo de atividades ladicas com materiais manipulaveis influencia no
processo de aprendizagem da mateméatica, nos anos iniciais da vida académica de
Sara, € importante que em estudos futuros seja realizada uma abordagem mais
aprofundada, através de uma avaliacdo quantitativa, sendo analisada, também, sua
utilizacdo no componente curricular de matematica mais complexo, bem como em
outros anos do ensino fundamental e médio.

Partindo de pressupostos e ideias de autores referenciados neste estudo,
destacam que mesmo que o processo de aprendizado de estudante com TEA possa
ser mais lento, o docente deve se atentar as metodologias, que facilitem todo o
processo. Além disso, notou-se que a utilizacdo do material didatico manipulavel MDM
pode ser de grande valia no procedimento ensino aprendizagem de Sara.

As estratégias apresentadas aqui evidenciam que Sara desenvolve um fazer
matematico sistémico e organizado. Para isso, foi necessario assumir a postura
reflexiva, sendo pesquisadora da propria pratica, foi necessario um olhar mais sensivel
para as estratégias da estudante. Sabemos que a matematica € uma disciplina
complexa demais, tornando-se algo dificil de compreender. Principalmente, para a
crianca com TEA/TDAH.
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Ao refletir sobre as atividades propostas nota-se, que as situagdes problemas
de multiplicacdo e divisao foram desafiadoras porque Sara ainda ndo dominava as
habilidades de resolucdo dessas operacdes. No ato da pesquisa, percebi que o
periodo do projeto de intervencao sofreu alteracdes devido a rotina escolar e essas
alteracdes implicaram em diminuir as aulas planejadas.

Outros aspectos seriam mais positivos ao se criar uma intervengdo a Sara, tais
COMO 0S jogos para ensinar a tabuada de maneira ludica. Atividades foram planejadas
com jogos e problemas, resolvidos com dialogo entre pesquisadora e Sara, a repeticao
das atividades favoreceram o interesse de Sara para a concluséo. Cabe ressaltar que
a crianga com TDAH, normalmente esquece coisas que ndo deveriam ser esquecidas.

Por este motivo, € necessario retomar com frequéncia o que ja foi Ihe ensinado.
Sara desenvolve um fazer matematico sistémico e organizado, mesmo que esqueca
novamente. O discente precisa construir seu préprio saber e o papel do docente é
disponibilizar ferramentas para que isso ocorra. Através de um didlogo com o discente,
0 docente pode desenvolver uma compreensédo sobre o que ele precisa aprender.

A discente apresenta as habilidades de juntar, acrescentar, separ e retirar,
através de suporte com material concreto manipulavel, no momento de fazer o registro
necessita de intervencao da professora. Ao perceber a dificuldade de cada estudante,
por ndo ter dominio no conhecimento da tabuada de multiplicacdo e divisao, foi
permitido a eles buscar novas estratégias para a resolucdo dos problemas, solicitando
reflexdo sobre as estratégias anteriores e, de maneira autbnoma, comecar a
questionar seus préprios métodos e ser capaz de perceber a melhor maneira de
resolver encontrando o resultado esperado.

Acredito que poderia ter contribuido mais, ao refletir sobre as dificuldades
encontradas pela discente e ter feito algumas observacées de como poderia ter
ressignificada a intervencao frente a discente. Contudo, cabe ressaltar, que eu nao
era a professora regente, que as aulas cedidas eram poucas para tomadas de deciséo
ou reformulacdo de planejamento, uma vez que a professora que cedeu a turma, ja
nao era mais professora dessa turma. A outra professora que assumiu a turma, nao
tinha horéario de aula disponivel para ceder, neste caso, continuei com as aulas que
planejamos.

E perceptivel nas atividades apresentadas, que compdem parte desse texto,
gue Sara é dotada de conhecimentos construidos fora da escola, nas suas vivéncias

em outros espacgos, nas interagdbes com o meio onde vive. Estes conhecimentos se
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fazem presentes na sala de aula e séo revelados na medida em que ela se encontra
numa situacdo fora do comum. Evidencia que a estudante possui capacidades de
mobilizar e problematizar suas habilidades e conhecimentos ja estabelecidos, por
meio de situacdes matematicas quando estas fazem sentido para ela.

Além disso, também é perceptivel uma articulagdo com os conhecimentos
matematicos escolares, o que lhe permite construir outras estratégias de resolucdo de
problemas matematicos, que néo estédo presas a métodos instrucionais dos algoritmos
das operacdes. Constata-se, ainda, que o dialogo com os estudantes, contempla aulas
comunicativas e interativas, consequentemente, significativas e permite expor seus
pensamentos e compartilhar suas estratégias para resolver os problemas propostos.

Assim, a necessidade de desprender-se de uma pratica pautada somente pelo
uso de regras e métodos instrucionistas, isso néo significa dizer que o uso de regras
e métodos seja desnecessario. Além disso, é necessario diversificar o ensino, dando
voz ao estudante, no sentido de ser ouvido por si mesmo, pelos colegas e docente.
Percebendo conhecimentos, que cada estudante traz consigo, enquanto bagagem
epistemoldgica importante para o ensino de matematica e que sejam conhecimentos
valorizados, como essenciais para 0 processo de ensino e aprendizagem dos
conceitos matematicos.

Reconhe¢o que ndo sou dona do saber. Ndo estou pronta, dotada de
conhecimentos ou pratica. Por isso, surpreendo-me com as diversas maneiras que 0s
estudantes buscam para resolver seus os problemas. Nesses momentos, me vejo
disposta a me tornar o objeto da minha proépria investigacéo, passando a ser autora e
executora da minha prépria trajetoria profissional. Nao apenas uma repetidora de
informacdes e conhecimentos produzidos por outros. Contudo, também me transformo
em artesa, porque reconheco o sistema do meu ensino e as ferramentas que utilizarei.

Em suma, estarei eternamente num processo de aprendizado, para ensinar
com eficiéncia, produzirei acbes futuras. Dessa forma questiono: qual docente nao
gostaria de ter a oportunidade de criar e recriar seu método de ensino? Os docentes
tém essa oportunidade, isto €, desenvolver o saber-fazer e o fazer profissional, mas
muitos docentes ainda ndo estdo dispostos a se tornar um objeto de estudo, um
pesquisador, um investigador e um autor da sua propria docéncia. Percebo que
preciso mudar e avaliar minha didatica de ensino, pois, somente assim, a sociedade

reconhecera no universo educacional a minha real funcdo. O Mestrado Profissional
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me possibilitou oportunidades de descobrir o real sentido da docéncia, que € criar
oportunidades e/ou condigdes de aprendizagem.

Silveira Rodrigues (2016) diz que uma pratica reflexiva € uma constante procura
do entendimento sobre o0 ensino e uma constante busca de aprimoramento da pratica
pedagdgica e do conhecimento pessoal e profissional. Seguindo esse pressuposto,
anseio aprimorar cada vez mais meus conhecimentos sobre a educagdo, a
matematica, a educacao inclusiva e valorizar o uso da reflexdo em tudo que se insere

no universo educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve o objetivo de analisar relagdes cognitivas estabelecidas ao
ensinar operacdes aritméticas fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo), em uma perspectiva inclusiva, para uma estudante com TEA dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Ao vivenciar os desafios enfrentados pelos estudantes para resolver situacdes
problemas, foi proposto um projeto de sondagem das dificuldades, usando jogos e
atividades, em especial para analisar aquelas dificuldades apresentadas pela
estudante com TEA. Nas propostas de atividades ludicas foi dado énfase na
aprendizagem das quatro operacdes basicas, no espaco da sala de aula comum.

Tal levantamento, com registro e acdes frente as dificuldades, seria um modo
de pensar e possibilitar novas estratégias de resolucdo de problemas, através de
atividades com jogos e materiais didaticos manipulaveis, tais como, palito de picolé,
cédulas de dinheiro sem valor, tampinhas pet, liga elastica, tapetinho de papel cartdo
e recipiente em MDF.

Foram disponibilizados materiais didaticos manipulaveis a fim de ampliar a
participacdo dos estudantes, com destaque para Sara, que fazem parte do ensino
regular, a fim de despertar os interesses, bem como as interagdes, as capacidades de
adaptacdo as regras, entre outros. A ludicidade é muito importante para o0 ensino
inclusivo, por meio dela, a crianga € capaz de representar suas sensacdes e emocoes.

Nesse aspecto, é fundamental considerar que nao se deve apenas garantir e
cumprir o direito da crianca com deficiéncia de ser incluida é necessario promover
condicdes favoraveis para que de fato essa inclusdo aconteca. Nesta pratica
pedagodgica de inclusdo e aprendizagem através da ludicidade, buscou-se
proporcionar um ambiente de aprendizagem de conhecimentos matematicos. Nesse
contexto, como ja mencionado, os jogos foram aplicados com a turma, organizados
em grupos, favorecendo o trabalho cooperativo e inclusivo.

Cabe ressaltar que para criar condicbes e assumir uma pratica pedagodgica
pautada na investigacdo sobre o ambiente do ensinar, reflexbes e reorientacdes,
enfrentei varios problemas institucionais. Um deles foi o fato de que escola estabelece
metas para serem cumpridas e fiscaliza os rendimentos dos estudantes através de
provas e testes, que medem o nivel de aprendizagem das areas de conhecimento

previstas pela BNCC.
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Foi necessario que houvesse uma conexdo entre minha propria pratica
como docente da SRM e o ambiente escolar, situado no cotidiano regular. E
pertinente que os representantes escolares compreendam a importancia de praticas
reflexivas, para melhorias no processo de ensino e aprendizagem e possam apoiar 0
docente nas decisGes e encaminhamentos.

Assim, cabe defender a importancia de formac¢des continuadas que conduzam
os educadores a assumirem uma postura reflexiva. Para os educadores que atuam
em escolas municipais, considera-se fundamental, e urgente, formacdes continuadas
que os estimulem a assumirem essa condigdo de ser reflexivo e pesquisador da
propria prética.

Esta pesquisa mostrou indicios de que os estudantes estdo se apropriando
desse novo ambiente de aprendizagem, constituido por meio da interac&o entre pares
e grupos, compartilhamento das estratégias e por meio da mediacdo. A Resolucédo de
Problemas é entendida como metodologia para o0 ensino de mateméatica, 0s
estudantes mobilizaram conhecimentos construidos nas interacdes sociais e também
conhecimentos escolares institucionalizados na sala de aula. Aos quais foram
compreendidos por mim, como elementos fundamentais para a construgcdo e
consolidacéo das estratégias para resolver problemas.

Utilizaram diversas estratégias para resolver situacdes do sistema de
numeracao decimal e das quatro opera¢des basicas, adicdo, subtracdo, multiplicacao
e divisdo e, em alguns casos, calculo mental. Isso configura um processo de
construcdo de uma cultura social de sala de aula, pautada nos pressupostos de um
ambiente comunicativo e interativo, onde me posicionei como mediadora e facilitadora
da aprendizagem, e ndo mais a detentora do saber onipotente.

Nesse aspecto, ressalto que os estudantes superaram minhas expectativas e
atuaram como pequenos auxiliares, isto €, pequenos mediadores que se propuseram
a ajudar seus colegas na contagem dos palitos para formar os grupos de dezenas,
para formar o grupdo ou amarraddo quando completava dez grupos de dez
amarradinhos, ou para desfazer o grup&o, ou seja, operaram com a construgao de
estratégias para que pudessem resolver os problemas propostos. Em outras palavras,
eles ndo estavam preocupados somente com sua aprendizagem, mas também com a
aprendizagem dos colegas, principalmente, no grupo que Sara participou.

N&o foi possivel garantir a aprendizagem das quatro operacdes, no decorrer

deste estudo, mas € valido dizer que tais atitudes positivas foram possiveis na medida
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em que, na classe regular, tentei promover um ambiente comunicativo de
aprendizagem pautado no respeito entre pares e gupos. Um ambiente democratico,
no qual o objeto de conhecimento ndo ganha lugar de destaque, mas funciona como
auxilio para novas aprendizagens de todos os envlvidos. Isso faz com que os
estudantes se sintam valorizados, sem medo de errar ou de propor sugestdes, mesmo
gue incertas e possam celebar os aprendizados que alcangam.

Permite ainda que se sintam respeitados, até por si mesmos, uma mudanca de
atitude sobre si e sobre os outros. Acredito que esse movimento interativo e
comunicativo proporcionou a Sara, uma postura mais assertiva e critica sobre suas
proprias estratégias de resolucdo de problemas. Dessa maneira, ela buscou
autonomia para o fazer matematico, desenvolvendo uma criticidade acerca da propria
matematica, ao passo que no grupo de que participou teve a interacdo e a
comunicacéo estimuladas.

No que se refere as minhas aprendizagens, ao longo dos desdobramentos da
pesquisa, ressalto que ser pesquisadora da prépria pratica, conduzindo um trabalho
com tempo regulado e com a organizacdo do ambiente, € um desafio que requer
grande esfor¢co, mas que produz muitas aprendizagens que devem ser valorizadas.
Aprendizagens que incluiem o planejar, elaborar atividades, organizar e construir
material didatico pedagdgico, mediar o didlogo na sala, gerenciar e motivar os grupos,
permitir a escuta da voz, oportunidade de falar e ser ouvido, registrar e refletir sobre o
processo e seus desdobramentos.

Isso ndo ocorre de forma estatica, a sala de aula € um ambiente dinamico, e
encontra-se em constante movimento, isto é, varios imprevistos ocorrem ao longo de
um dia letivo, a escola precisa cumprir demandas da SEMED, precisei cumprir as
demandas da minha acdo na SRM na qual exerco a funcéo de professora. Além disso,
€ importante a interacdo com os pais dos estudantes e com os demais docentes
contribuindo com o ensino voltado para os estudantes com deficiéncia, que
necessitam das acfes de diagnésticos e de intervencdo, no ambito escolar..

Saliento que a Sala de Recursos € uma proposta que tem como objetivo
genuino contribuir para a promoc¢ao de inclusdo, podendo, também, constituir-se como
um lugar de excluséo e de barreiras a inclusdo a medida que ndo sejam sanadas as
dificuldades de acesso, participacdo e aprendizagem dos discentes em atendimento.

O dialogo é necessario para promover reflexdo sobre as mudangas necessarias

a escola para melhor atender a diversidade. A escola precisa gerir, de maneira a
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articular, seus espacos e sujeitos no processo inclusivo. Sem o apoio do corpo
docente, ndo seria possivel para mim, professora da Sala de Recursos, desenvolver
este estudo.

Cabe ainda um aspecto a pontuar, como professora especializada que atua na
SRM né&o posso ser concebida como Unica responsavel pela inclusdo dos alunos com
deficiéncia, especialmente Sara. Mas, essa inclusao efetiva parte de um processo que
é dialético, complexo e, necessariamente, coletivo no ambiente educacional.

No estudo, foi realizada uma parte desse processo de ensinar e aprender
inclusivo, que foi viavel porque a professora regente proporcionou-me apoio e
confianga, com a parceria estabelecida, cedendo a sua sala de aula, sua turma e, em
especial, Sara, para juntas aprendermos como ensinar nessa perspectiva da
matematica e incluséo.

Embora eu tivesse ciéncia da deficiéncia de Sara, foi uma demanda muito dificil
de ser atendida, jA que cada deficiéncia tem sua peculiaridade e cada crian¢a, sua
especificidade. Pensando nisso, a inclusdo deve pensada ndo como o foco na
deficiéncia. Na minha concepcéo a professora da Sala de Recursos ndo tem que ser
especialista em tudo, mas sim ser especialista em seres humanos. A criangca com
deficiéncia é um ser humano e as deficiéncias sdo caracteristicas.

A inclusdo ndo se resume a educacdo especial e ndo se deve limitar a
deficiéncia e as caracteristicas médicas e patoldgicas. Na Sala de Recursos, favoreco
condicles suficientes para ajudar Sara na aprendizagem dela. Enquanto na classe
comum, como pesquisadora, adaptei materiais que ela utilizou como ferramenta de
apoio, no intuito de compartilhar com a professora regente classe comum a didatica,
a pratica de ensino da SRM.

Ressalto também que as atividades da SRM ndo tém o objetivo de apenas
reforcar o contetdo que a crianca esta aprendendo na sala de aula. No caso de Sara,
por exemplo, propus despertar sua atencédo dentro da classe comum, por meio de
atividades que buscassem a atencéo dela. Desse modo, como professora da Sala de
Recursos, anseio por criar maneiras de proporcionar aprendizado tanto na sala de
aula, quanto para a vida.

Estas consideracdes permitem a possibilidade de resposta ao problema que
norteou a pesquisa: como a pratica pedagogica pode contribuir com a aprendizagem
das quatro operacdes basicas de uma estudante com TEA, no 5° ano do Ensino

Fundamental, através de uma instrumentalizacdo concreta e ladica?
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A maneira como o projeto de sondagem foi realizado, além de acontecer o
planejamento das atividades, elaboracdo dos problemas propostos, sobretudo, foi
possivel através da construcdo de um ambiente de comunicacdo entre professora
regente, auxiliar de salar e estudantes, sendo o didlogo um elemento chave nesse
processo.

Por meio do dialogo, foi possivel compreender o fazer matemético dos
estudantes e tecer consideracdes acerca das suas estratégias de resolucdo, bem
como facilitar a aprendizagem de Sara. A construcdo das estratégias de resolucao de
problemas de estudantes do 5° ano, de uma escola publica pode ser entendida como
(des)construcdo e reconstrucao/transformacao em outras estratégias. Isso foi possivel
por meio de uma pratica docente com caracteristica reflexiva.

Expresso que, a partir da reflexdo sobre a minha propria pratica, os elementos
de mediacdo tais como didlogo e respeito, possibilitaram que os estudantes
transitassem entre seus conhecimentos construidos fora da escola e os
conhecimentos escolares. Isso possibilitou aprendizagens que podemos traduzir como
ocorridas em nova cultura, em classe regular, ou melhor, comum.

Os problemas desenvolvidos foram construidos com base nas dificuldades
observadas durante os atendimentos da estudante com TEA, na Sala de Recursos
Multifuncional e dialogados com a professora regente da turma do 5° ano, citados
inicio da pesquisa. E valido reafirmar que todos os problemas sdo pertinentes ao
cotidiano dos estudantes da sala de aula, onde a pesquisa foi desenvolvida, o que
alerta para o fato de que a realidade dessa turma, atualmente, ndo é somente
composta por falta de interesse ou falta de conhecimento pedagdgico, mas reflete
prejuizos do ensino remoto causado por uma Pandemia.

Dessa maneira, vislumbrando o objetivo desta pesquisa, entendo que a partir
da sondagem e através do ensino ludico com jogos dos amarradinhos, permitindo
didlogo com os questionamentos e as provocacOes realizadas, nos momentos de
intervencao provocando Sara pensar sobre suas produgdes, corresponderam a uma
maneira dessa pratica mediadora contribuir para que todos estudantes do 5° ano, de
uma escola publica construissem estratégias para resolver problemas das quatro
operacoOes basicas.

Considero como fonte de preocupacao e de inquietagao ao refletir sobre minha
pratica de ensino de ensino, 0 quanto preciso aprimorar meus conhecimentos. A

pesquisa modificou meu senso critico de autoavaliacdo didatica, percebendo que, no
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momento da sondagem, poderia ter observado as dificuldades de Sara com mais
atencdo e agido, mediado, intervindo com maior propriedade, o que poderda ser feito
também no decorrer deste e de outros anos letivos, para além do recorte deste estudo.

Ao me tornar pesquisadora da propria pratica, minha acéo fez sentido para
quem aprendeu e para quem ensinou, no cendrio dessa pesquisa de mestrado

profissional.
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APENDICE 1: PROJETO DE SONDAGEM
APRESENTACAO

Este projeto de sondagem inclusiva foi pensado pela professora da Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) da Escola Municipal de Ensino Basico “Aprender
Mais”, situada no municipio de Canaé dos Carajas-Pa. E parte integrante da pesquisa
de mestrado profissional da referida professora, a qual verifica a proposicao e
acompanhamento da aprendizagem das quatro operacfes matematicas por uma
estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA), possibilitando-lhe ampliar a
compreensao do sistema de numeragdo decimal, em contexto inclusivo de
aprendizagem.

Nesse contexto, ressaltamos que a matematica esta presente em tudo que
cerca o ser humano e é essencial para a vida. Por essa razdo, muito se aborda
sobre a importancia de desenvolver Objetos de Conhecimentos fundamentais
desta tematica, desde os anos iniciais do ensino fundamental. A Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017, p. 265) define que “o conhecimento
matematico € necessario para todos os alunos da Educacéo Basica, seja por sua
grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades

na formacao de cidadaos criticos”.

JUSTIFICATIVA

O projeto constitui-se em processo de sondagem a ser realizado na sala regular
de uma turma do 5° Ano do Ensino Fundamental, da escola em que desenvolvo minha
pratica como professora da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). Trata-se de
atividades ludicas para desenvolver aprendizagens das habilidades dos estudantes da
referida turma, na qual estuda uma estudante com TEA.

Neste espacgo, buscarei identificar habilidades dos estudantes da referida
turma, através de jogos com amarradinhos, observando a busca de estratégias para
Resolver Problemas de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo sob minhas
intervencdes e orientacbes. Nesta mesma perspectiva, favorecer a inclusdo e a
interacdo da estudante Sara (nome ficticio para preservar sua identidade).

Mantoan (2003) afirma que a inclusdo acontece, primeiramente, se a escola

estiver em condi¢cdo arquitetbnica adequada para receber o aluno com deficiéncia,
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de modo que nela se possam formar geragdes mais preparadas para viver a vida na
sua plenitude, sem preconceitos e barreiras. Nao podemos contemporizar solugoes,
mesmo que o preco que tenhamos de pagar seja bem alto, pois nunca sera tado alto
guanto o resgate de uma vida escolar marginalizada, uma evasdo, uma crianca
estigmatizada sem motivos.

A falta de estimulo provoca no estudante o desinteresse de aprender, assim, o
professor deve entender que a inclusdo ndo prevé a utilizacdo de praticas de ensino
escolar especificas para esta ou aquela deficiéncia e/ ou dificuldade de aprender. Os
alunos aprendem nos seus limites e se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o
professor levarA em conta esses limites e explorard convenientemente as
possibilidades de cada um (Montoan, 2003).

O comportamento desse alunado tem um forte impacto sobre 0 comportamento
do docente em relagéo a classe como um todo. Cunha (2019, p. 35) afirma que em
todo processo de aprendizagem h@ interpretacdes diferentes, feitas por individuos
diferentes, ainda que sejam em resposta a um mesmo estimulo. O comportamento do
ser humano depende de como ele percebe o exterior.

Dante (2010) propde que, nesse sentido, o0 que importa é o processo de
formulac&o e resolucéo de problemas, e néo tanto a obtencéo da resposta. E o modo
de como o estudante formula e resolve um problema, os métodos, as estratégias e 0s
procedimentos que ele utiliza.

Nessa perspectiva, a aprendizagem da matematica pelo estudante se da a
partir do ensino dos processos de formulacao e resolucdo de problemas. O docente
necessita ser atento aos fatores que estejam atrelados a atividade escolhida, desde
O Seu preparo a Sua execucdo, para que ao surgirem eventuais duvidas e
dificuldades durante a sua aplicacdo, seja possivel sana-las com o uso do material
concreto, sem a utilizacdo das regras formais abordadas em sala, evitando, assim,
que o proposito da utilizacdo seja desviado.

Na vivéncia com o Sara, percebemos que para Ihe ensinar, é imprescindivel
gue tenha bastante paciéncia e carinho para apresentar as atividades propostas. Isso
porque a percepcdo da pessoa com autismo é diferente, e cada um tem a sua
peculiaridade. Nos detalhes como a linguagem a ser utilizada, a disponibilidade de

objetos e até o local de ensinar sdo determinantes para um bom desempenho ou nao.
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Quando o docente percebe alguns detalhes referentes as caracteristicas da
classificacdo internacional de doengas (CID), ele compreende que paciéncia é algo
extremamente importante durante o ensino.

Com base em Mantoan (2003) cabe dizer que a inclusdo preconizada nesta
proposta ndo se refere apenas a de pessoas com necessidades educacionais
especiais. Refere-se a todos os estudantes na experiéncia inclusiva, bem como, todos
profissionais envolvidos na educacao escolar em que se insere o processo. Os verbos
educar e incluir sdo conjugados juntos. Quando incluimos, ndo incluimos apenas
aspectos pedagogicos do sujeito, mas todo ser humano. Quando incluimos, educamos
e, quando educamos, incluimos.

Neste propdsito, ensinar por meio de jogos matematicos pode auxiliar
metodologias que consistem em ndo apenas desenvolver habilidades, memorizar e
elaborar listas de exercicios. Os jogos englobam varios saberes, pois levam o
estudante a construir e desenvolver conceitos e procedimentos mateméaticos
importantes para sua vida pessoal e profissional.

A Matematica no ensino fundamental deve garantir que o estudante seja capaz
de recorrer aos conhecimentos matematicos para compreensao e atuacdo no mundo.
Para isso devem ser mobilizadas diversas competéncias do campo da matematica
como raciocinar, representar, comunicar e argumentar e buscar os conhecimentos
matematicos para resolver problemas nos mais diversos contextos, 0os quais devem
ser desenvolvidos com base em oito competéncias especificas em articulacdo com as

dez competéncias gerais expressas na BNCC (Brasil, 2017).

OBJETIS OBJETIVO GERAL

1. Desenvolver estratégias mediadas de ensino e aprendizagem das
operacOes de adicéo, subtracdo, multiplicacao e divisdo em uma turma de 5°

ano, na qual esta incluida uma estudante com TEA.
OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Explorar os algoritmos das operacdes de adicdo na resolucdo de

problemas;
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2. Resolver problemas de adicdo com niumeros naturais cuja representacao
decimal seja finita, utlizando estratégias diversas, como célculo por

estimativa, calculo mental e algoritmos;

3. Fazer arredondamentos e calculos aproximados com subtracdo e

compartilhar as estratégias construidas individualmente ou em grupo;

4. Rever e reconstruir estratégias de resolucédo de problemas envolvendo
a multiplicag&o, tendo como base os conhecimentos e habilidades construidos

anteriormente;
5. Explorar as operacdes de multiplicacao: ideias algoritmos e célculo mental;

6. Associar as operacdes de multiplicacdo e divisdo como operagdes

inversas;

7. Reconhecer suas potencialidades para resolver problemas menos e mais

complexos, envolvendo ou ndo situagfes matematicas do cotidiano.

UNIDADE TEMATICA

NUmeros.
OBJETOS DE CONHECIMENTO

Sistema de numeragdo decimal de maneira ludica: leitura do enunciado da
questao proposta em estudo, registro dos niumeros nas fichas do jogo, comparacao e
ordenacdo de numeros naturais de até duas ordens. (Brasil, 2017).

1. Problemas: adicdo e subtracdo de numeros naturais e numeros
racionais cuja representacao decimal é finita.

2. Problemas: multiplicacdo e divisdo de numeros racionais cuja

representacdo decimal é finita por nUmeros naturais.

HABILIDADES

1. (EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,

utilizando a composicéo e a decomposi¢cao de numero natural de até quatro ordens.
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2. (EFO3MAO03) Construir e utilizar fatos basicos da adi¢do e da multiplicacao para
0 céalculo mental ou escrito.

3. (EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeracdo decimal,
utilizando a composicao e a decomposicao de numero natural de até quatro ordens.
4. (EFO3MAO06) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com os
significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, comparar e completar
guantidades, utilizando diferentes estratégias de calculo exato ou aproximado,
incluindo calculo mental.

5. (EFO3MAOQ1) Ler, escrever e comparar nimeros naturais de até a ordem de
unidade de milhar, estabelecendo relagcfes entre os registros numéricos e em lingua
materna.

6. (EFO3MAO04) Estabelecer a relagdo entre numeros naturais e pontos da reta
numeérica para utiliza-la na ordenacao dos nimeros naturais e também na construcao
de fatos da adicao e da subtracao, relacionando- os com deslocamentos para a direita
ou para a esquerda.

7. (EFO3MAO06) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtragcdo com o0s
significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, comparar e completar
quantidades, utilizando diferentes estratégias de calculo exato ou aproximado,
incluindo céalculo mental.

8. (EFO5MAOQ1) Ler, escrever e ordenar nUmeros naturais até a ordem das centenas
de milhar com compreenséo das principais caracteristicas do sistema de numeracao
decimal.

9. (EFO5MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com nimeros
naturais e com numeros racionais, cuja representacdo decimal seja finita, utilizando
estratégias diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

10. (EFO5MAOQ08) Resolver e elaborar problemas de multiplicacdo e divisdo com
nameros naturais e com numeros racionais cuja representagao decimal é finita (com
multiplicador natural e divisor natural e diferente de zero), utilizando estratégias

diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

ENSINO DA MATEMATICA E INCLUSAO
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E importante dispor de meios que incentivem o estudante a utilizar conceitos
e propriedades mateméticas em situacdes empiricas do cotidiano, para construir,
assim, uma aprendizagem significativa.

Dentre esses conteudos, encontram-se as quatro operacdes (adicao,
subtragcao, multiplicacéo e divisdo), elas sdo essenciais na construcdo de todo
conhecimento matemaético, direta ou indiretamente. As dificuldades do cotidiano
do estudante, no decorrer da vida escolar, impossibilitam, muitas vezes, que
compreenda o que esta sendo ensinado. Como afirma Pereira (2016):

As dificuldades sao perceptiveis quando os alunos se deparam com as
situacbes problema e ndo sabem quais operagbes usardo, de qual

operacdo devo nesse exemplo, usar da adicdo para subtracdo ou da
subtracéo para adicdo. (Pereira, 2016, p. 26).

Tal tipo de dificuldade é evidenciado quando sdo propostos problemas
envolvendo as operacdes de multiplicacéo e divisdo. Nesse contexto, os estudantes
ndo consolidaram aprendizagens das quatro operacfes basicas, haja vista a
interferéncia dos dois anos atipicos provocados pela pandemia de Covid-19. Nesse
tempo, os estudantes estudaram sem a presenca do professor e néo foi possivel eles
desenvolverem as competéncias e habilidades no 3° e 4° ano, que seriam importantes
para prosseguirem no 5° ano. Ou seja, devido a situacdo da pandemia, os alunos no
5° ano nao consolidaram a alfabetizagcdo matematica, o que é uma realidade em
muitas escolas. Esse problema ja existia, mas foi agravado pelo acesso desigual
ao ensino remoto durante a pandemia de Covid-19. Esse déficit educacional afetou
a maioria, apos a pandemia no retorno ao ano letivo no modo presencial.

Diante desse cenario h& dificuldades dos estudantes para resolver as quatro
operacdes basicas. Assim, ha possibilidade de agir incluindo a utilizacdo de recursos
como jogos e brincadeiras para auxilio da aprendizagem na resolucdo de problemas
das quatro operacdes basicas.

H4&, nesse processo de sondagem, a intencdo de compreender os obstaculos
enfrentados pelos estudantes do 5° ano nessas operacoes, principalmente por Sara,
no ultimo ciclo de ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental | (EFI), bem como
apresentar possiveis enfrentamentos dos percal¢os observados.

Visando suprir tais necessidades e amenizar as dificuldades existentes,
temos adotado recursos além dos tradicionais livros didaticos e quadro branco,

Como 0S jogos matematicos ludicos, e durante tais atividades, buscamos conciliar
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o0 entretenimento e o desenvolvimento de habilidades. Em conformidade com
Licce e Ueda (2013, p. 11) “as préaticas pedagdgicas com a manipulacdo do
material concreto torna a aula mais prazerosa e significativa, facilitando a
assimilagéo e compreenséao dos conteudos matematicos por todos os alunos”. Um
recurso comumente utilizado na aprendizagem de multiplicacdo e divisdo é o
material manipulavel, uma espécie de calculadora manual, geralmente palito de
picolé, tampinha pet, material dourado em MDF, entre outros, que representam
centenas, dezenas e unidades, a fim de permitir uma alternativa mais visual das
operagoes.

Nas préaticas de media¢éo, serdo adotados 0s pressupostos da teoria Historico-
Cultural de Vygotsky, os quais afirmam que a infancia é a idade das brincadeiras. Em
outras palavras, € a fase em que a crianca passa a representar a realidade,
expressando a maneira como a ordena, adquirindo sua autonomia e preparando-se
para a vida adulta, constituindo-se sujeito bem resolvido capaz de enfrentar
dificuldades. Segundo o autor, a crianca, por meio das brincadeiras, reproduz o
discurso externo e o internaliza, construindo seu préprio pensamento (Vygotsky,
1984).

Desse modo, procuramos ir além das observacdes e registros, e propomos as
mediacdes e jogos, 0s quais poderdo propiciar avancos significativos aos

estudantes, no que se refere as resolucdes de problemas.

METODOLOGIA

Os jogos e as atividades de situacOes problemas de adi¢cdo, subtracao,
multiplicagéo e divisdo serdo desenvolvidos na sala de aula regular e, desse modo,
reitero a proposta de diminuir as dificuldades enfrentadas, pela estudante Sara,
decorrente da pandemia.

Esse cenario foi propicio para a proposicdo de jogos, para que fossem
reensinados contetdos basicos de matematica que deveriam ter sido compreendidos
em anos anos anteriores, tais como Sistema de Numeracao Decimal (SND) e o contato
com as cédulas de dinheiro sem valor em uma perspectiva financeira.

As atividades previstas serdo executadas pela pesquisadora na sala regular,
em aulas cedidas pela professora regente e pela professora auxiliar, ambas atuarao

como observadoras no processo de incluséo. As intervengdes serdao norteadas pelas
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competéncias e habilidades da BNCC, com vistas a promover a efetiva inclusdo de
Sara em termos da aprendizagem das quatro opera¢des matematicas.

As atividades que serdo realizadas em sala deverao ser registradas nas fichas
dos jogos e preenchidas pelos estudantes. As informacdes contidas nas fichas serdo
utilizadas para sondar as habilidades adquiridas pelos estudantes através das préticas
propostas.

Portanto, a pesquisadora fara perguntas relacionadas ao problema e, por sua
vez, a estudante deve ser encorajada a fazer perguntas a pesquisadora e ao grupo,
na busca de respostas razoaveis para o problema dado. Assim, ela vai esclarecer 0s
pontos fundamentais e destacar as informacdes importantes, ou seja, vai
compreender melhor o que se pede e as condi¢cdes para a resolucdo do problema
proposto.

A avaliacdo sera continua, por meio de observacgéao, e considerara o modo como
0s estudantes reagem a manipulacéo dos recursos durante as atividades, bem como
a forma como usam o raciocinio aliado aos conhecimentos matematicos necessarios
para a resolucdo de problemas, entre outras caracteristicas.

A utilizacdo de atividades ludicas influencia no processo de aprendizagem
matematica nos anos iniciais da vida académica da estudante, no entanto, &
importante que, em estudos futuros, haja uma abordagem mais aprofundada, por
meio de uma avaliacdo quantitativa, na qual também se verifique a utilizacdo de
contetdos matematicos mais complexos.

Assim, serdo utilizados os trés jogos do caderno trés Construcdo do Sistema
de Numeracdo decimal, para alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental |
(Caderno 3, p.47, 53, 56). Pretende-se, desse modo, garantir a ideia do valor
posicional na aprendizagem do Sistema de Numeracao Decimal (SND), através dos
jogos que contribuirdo para o desenvolvimento da consolidacdo de operacdes
matematicas basicas exigidas no 5° ano.

As aulas acontecerao no decorrer da semana para o desenvolvimento dos jogos
e das situagdes problemas. Na primeira aula, apresentarei o slide com o passo a passo
do jogo proposto e ensinarei aos estudantes como jogar. Repetindo essa dinamica a
cada inicio de jogo, apos os estudantes dominarem 0s jogos, eles resolverdo os
problemas e compartilhardo suas estratégias com o0s demais grupos em sala de aula.

Inicialmente, apresentarei para a turma os jogos dos amarradinhos, (Ganha

cem primeiro, Gasta cem primeiro e Esquadrinha — quem primeiro tiver 100), em
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seguida, incentivarei os estudantes a se envolverem com o0s jogos. Nas primeiras
jogadas, é fundamental minha intervencédo, para mediar as a¢fes na sala com cada
grupo, para que cada integrante do grupo aprenda a forma correta de fazer o
agrupamento dos palitos para formar os amarradinhos.

Os jogos foram planejados para serem realizados em trés dias da semana, na
segunda-feira, quarta-feira e sexta-feira, no decorrer de uma aula com duragéo de
cinquenta minutos, a sondagem ocorrera durante dois meses. Os estudantes
desenvolverao atividades dos jogos e, em seguida, a resolucédo dos problemas.

Na primeira etapa, os alunos paticiparam do primeiro jogo - Ganha cem primeiro
— e arealizacao da atividade um; na segunda etapa, havera o segundo jogo — Gasta
cem primeiro — e a resolucéo da atividade dois; e na terceira etapa, 0 jogo Esquadrinha
— quem primeiro tiver cem — e a atividade trés e quatro.

Para o desenvolvimento deste processo de sondagem foram tracados
indicadores quantitativos e qualitativos, bem como um planejamento detalhado das
atividades, jogos e questdes problema. Com a intencdo de consolidar a pratica
pedagdgica, tive que repensa-la, estimulando o trabalho em equipe e implementando
o desenvolvimento do grupo por meio de atividades ludicas para resolucdo de
problemas.

INDICADORES QUANTITATIVOS E QUALITATIVOS

DADOS QUANTITATIVOS QUANTIDADE

NGmero de pessoas por segmento do 39 alunos

publico-alvo atingido pelo projeto. 03 professoras

Numero total de pessoas atingidas. 42 pessoas
03 jogos
Numero de atividades desenvolvidas.
04 Atividades
NGmero de instituicdes envolvidas. 01 instituicao
Numero de pessoas formadas para serem 03 pessoas

multiplicadores no projeto.
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Fonte: autoria propria (2022)

AVALIAGAO:

v Participacdo plena nos encontros;

v Participacdo e desenvolvimento das atividades propostas;
v Compartilhamento das estratégias no grupo;

v Cooperacéo, dialogo, interagcéo e inclusao.

ESTRATEGIAS DE DESENVOLVIMENTO

As atividades ludicas através de jogos e outros recursos se mostram
ferramentas de grande valor para ampliar a participacdo de todos os estudantes que
fazem parte do ensino regular, servindo de fontes ao educador e proporcionando
informacOes sobre o0s seus interesses, suas interacdes, suas capacidades de
adaptacao as regras, entre outros.

A ludicidade € muito importante para o ensino inclusivo. Por meio dela a crianca
€ capaz de representar suas sensacdes e emocdes. Nesse aspecto, € fundamental
levar em conta que ndo se deve apenas garantir e cumprir o direito dos estudantes
com deficiéncia de serem incluidos. E necessario promover condi¢es favoraveis para
gue de fato essa inclusdo aconteca. Neste sentido de inclusdo e aprendizagem através
da ludicidade, busca-se proporcionar um ambiente de aprendizagens e
conhecimentos mateméticos.

Como mencionado, 0s jogos serdo aplicados com a turma organizados em
grupos, favorecendo um ensino colaborativo e cooperativo, seguindo as etapas
apresentadas e garantindo a proposta de cada jogo. A seguir é feita a apresentacao
do modo de desenvolver cada jogo na relacdo com as habilidades selecionadas da
BNCC em consonancia com o0s objetivos estabelecidos para a aprendizagem dos

estudantes durante esta sondagem.

JOGO 01: GANHA CEM PRIMEIRO - HABILIDADES DA BNCC

o (EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,

utilizando a composicdo e a decomposicao de niumero natural de até quatro ordens.
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o (EFO3MAOQ3) Construir e utilizar fatos basicos da adicdo e da multiplicacédo para

o calculo mental ou escrito.

OBJETIVO PEDAGOGICO

e Agrupar de dez em dez.
OBSERVACOES SOBRE A PROPOSTA

O jogo ajuda a crian¢a a agrupar de dez em dez, ou seja, a cada dez palitos,
forma-se um grupo. Além de mobilizar a ideia de formacao de agrupamento simples,
mobiliza também a formacao de “grupo de grupo” (dez grupos de palitos, total cem
palitos). Assim, forma-se um novo grupo, muitas vezes chamado pelos estudantes de

“grupao” ou de “amarradao”. No quinto ano, este processo de agrupamento pode se
expandir para quantidades maiores (mil ou mais).

Para realizar esta atividade o estudante fara o uso de célculo mental, de adic&o,
de contagem, de composi¢cdo numérica, de associacao da quantidade com o simbolo,
de comparacao de quantidades (minha com a do outro) e da construgcao da base dez.
Neste jogo, ndo ha preocupacao com o valor posicional que sera contemplado mais

adiante, em outros jogos.
OBJETIVO DO JOGO

Ganha quem formar o grupao primeiro: que é o amarrado de dez grupos de dez
palitos. Quem primeiro formar o grupéo levanta a mao com ele e declara em voz alta:

“ganhei CEM primeiro”.

MATERIAIS
o Cem palitos por participante;
o Doze ligas elasticas por participante (elasticos utilizados, em geral, para

amarrar dinheiro);

o Dois dados, os dados podem ter quantidades maiores que seis;
o Um pote (que pode ser copo plastico, prato descartavel ou embalagem de
sorvete).

FICHA DO JOGO
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NUMERO DE JOGADORES

o Entre dois e quatro estudantes.
INDICACAO

. Estudantes do 1° ao 5° ano.
REGRAS DO JOGO

Na primeira rodada, na sua vez, lanca os dois dados e pega a quantidade em
palitos de acordo com o valor indicado pelo total de pontos dos dados. Todos os palitos
devem estar inicialmente depositados no pote. Se o resultado for igual ou maior que
dez, deverd usar a liga elastica para amarrar dez palitos e formar um grupo. Se houver
sobra, ela ficard depositada no (solto) do tapetinho, sem amarrar, para formar um
amarradinho de palitos ganhos nas préximas rodadas, a fim de fazer novos grupos.
Caso o resultado seja menor que dez, devera deixa-los no tapetinho sem amarrar,
esperando a proxima rodada na esperanca de formar um grupo de dez;

Ao concluir a organizacdo de seus palitos soltos e dos grupos, passa os dois
dados para o colega seguinte, dizendo: “EU TE AUTORIZO A JOGAR”. Isso faz com
gue cada participante tenha sua rodada garantida e que os demais observem as
contagens, correspondéncias, agrupamentos, aprendendo e refletindo, ndo apenas

nas suas proprias acdes, mas nas acfes dos colegas.
RODADAS SEGUINTES

Lancar os dados e, cada vez que obtiver DEZ palitos, usar a liga elastica para
formar um grupo, podendo ficar, no final da rodada, com palitos soltos e grupos. Se
houver palitos soltos, serdo guardados para serem acrescentados aos que serao
ganhos nas rodadas posteriores, sendo que devem ficar depositados no tapetinho,
organizados, de forma a nao misturar com os dos colegas (isso também é
matematica). Os palitos, inicialmente, devem ficar no pote, visando a organizagédo do
material e para ndo haver mistura (Sara deve ser orientada na organizagdo, caso
necessario).

Ao obter dez grupos de dez palitos, usar uma liga elastica para agrupar os dez
grupos, formando um grupao. Assim feito, o estudante levanta o grupéo e declara em

voz alta “ganhei CEM primeiro”. Caso levante os dez grupos sem agrupa-los em um
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grupao, perde um grupo de dez, que volta ao pote. Quando se declarar ganhador, 0os
colegas devem conferir se esta tudo certo, ou seja, se o grupao é formado de dez
grupos amarrados e se cada grupo tem dez palitos.

O jogo nédo termina com a declaracdo do primeiro ganhador, porque essa
classificacdo ndo é competitiva. A pesquisadora deve estimular os demais
participantes a continuar o jogo para ver quem ficard em segundo, terceiro lugar, e
assim o primeiro ganhador retornar a brincadeira. Quem ja ganhou ajuda a conferir as

guantidades e organizar em grupos.
REGISTRO DOS ESTUDANTES

A pesquisadora disponibilizard uma ficha para os trés grupos que ganharem

registrarem suas coloca¢des no jogo. Se foi em primeiro, segundo ou terceiro lugar.

JOGO: CEM PRIMEIRO

Aluno (a): Data: / /
Ganhador Quantidade de Total de Palitos Total de grupdo
palitos nototal Soltos
10
20
30

Fonte: elaboragao propria(2022)

AVALIACAO

Serd de forma continua, por meio da presenca, observacdo do empenho,
interesse, participacdo dos estudantes durante as etapas da proposta — na qual a
pesquisadora, a professora da sala regular ou auxiliar observardo e anotardo o
desenvolvimento dos estudantes, principalmente de Sara, durante o jogo. Nesse
sentido, deveremos verificar se 0s estudantes realizam 0s seguintes passos:

1. Somam os valores e pega a quantidade de palitos correspondente ao valor total
ou se pega a quantidade correspondente a cada dado, juntando depois;



135

2. Faz “sobrecontagem”, ou seja, se conta a partir da primeira quantidade, ou
recomeca tudo novamente;

3.  Mobiliza nocdes iniciais de probabilidade, tais como se ele prevé se, lancando
os dados, vai dar para amarrar ou nao.

4. Preserva as quantidades e verbaliza quantos palitos soltos, grupos e palitos no
total ttm em determinada rodada;

5. Consegue comparar as quantidades obtidas pelos de seu grupo; Acompanha
e verifica as contagens e agrupamentos dos demais integrantes;

6. Tem autorregulacéo quanto ao processo de formacao de grupos de DEZ a cada
momento do jogo;

7. A cadadez, amarra formando grupos de dez;

8. Ao obter dez grupos, agrupa e se declara ganhador.
VARIANTES

De acordo com o desenvolvimento da turma, os palitos podem ser substituidos
pelo Material Dourado. Assim, ao invés de amarrar, o estudante troca os dez cubinhos
por uma barrinha de dez, e as dez barrinhas por uma placa de cem que ja vem

organizada no material.

Figura 01: Cubos de Madeira

Fonte: elaboracao préopria(2022)

E importante ressaltar que o processo de amarrar dez deve anteceder o
processo de troca caracteristico no material dourado e em futuros materiais a serem
utilizados para realizacéo de jogos equivalentes. Considerando a diversidade que é a
realidade pedagodgica de cada estudante, em dado momento, os estudantes podem
jogar com palitos, com material dourado ou, ainda, com cédulas sem valor.
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JOGO 02: GASTA CEM PRIMEIRO - HABILIDADES DA BNCC

o (EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeracdo decimal,
utilizando a composicao e a decomposicédo de numero natural de até quatro ordens.

o (EFO3MAO06) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com os
significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, comparar e completar
quantidades, utilizando diferentes estratégias de calculo exato ou aproximado,

incluindo célculo mental.
OBJETIVO PEDAGOGICO

o Saber que cada vez que tirar uma quantidade de um grupo, este tem que se
desfazer, pois ndo possui mais a quantidade que o constitui.

OBSERVACOES SOBRE A PROPOSTA

Além dos objetivos do jogo anterior, este jogo busca tratar da construcdo do
desagrupamento, da contagem regressiva e da comparacao inversa (agora ganha
guem tiver menos). Observar que cada vez que tiramos uma quantidade de um grupo,
este tem que se desfazer, pois ndo possui mais a quantidade que o constitui.

Ao realizar esta atividade, o participante desagrupa ao retirar a liga, faz
contagem, realiza subtracdo, compara quantidades, trabalha reversibilidade de
pensamento e percebe que o desagrupamento € o inverso do agrupamento.

OBJETIVO DO JOGO

o Devolver ao pote todos os palitos, ficando com ZERO palito primeiro.
MATERIAIS

o Um pote vazio para cada participante;

o Cem palitos por participante;

o Onze ligas elasticas;

o Dois dados, de preferéncia com algarismos; Ficha do jogo.

NUMERO DE JOGADOERES

o Entre dois e quatro estudantes.
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INDICACAO
. Estudantes do 1° ao 5° ano.
REGRAS DO JOGO

Para preparacdo do jogo, cada participante organiza seus palitos num
grupdo: dez grupos de dez palitos como na imagem abaixo. LUIZA AQUI E O

PROJETO DE SONDAGEM E NAO CABE ESSA FOTO AQUI. CABERIA NO
MOMENTO EM QUE VOCE RELATA O QUE HOUVE NAS AULAS (RETIRE-A)

PRIMEIRA RODADA

Cada participante, na sua vez, deve lancar os dois dados e retirar de seu grupao
a quantidade de acordo com o valor indicado pelo total de pontos dos dados. Os palitos
retirados devem ser colocados no pote. Nesta primeira rodada, o participante deve
retirar a liga do grupéo, para entéo, escolher um dos grupos para desmanchar.

Para retirar os palitos do grupéo, deve retirar a liga elastica, antes de tirar os
palitos. Nao pode retirar palitos do grupo ou do grupao, sem desfazé-lo, pois, assim ele
nao fica mais com dez e, portanto, ndo € mais grupo ou grupdo. Os palitos que
sobraram, apds a colocacdo no pote da quantidade indicada pelos dados, ficam no
tapetinho, organizados, de forma a ndo misturar com os dos colegas.

Cada participante vai guardando consigo as ligas que foram soltas, como forma
indicativa de grupos que foram desfeitos. Quem tiver mais ligas soltas, estara mais

préximo de ganhar o jogo. Apds “colocar no pote” a quantidade de palitos indicada
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pelos dados, o estudante deve organizar no tapetinho quantos grupos e soltos lhe
restaram, assim como as ligas elasticas. Ao concluir a organizacdo de seus palitos
soltos e grupos, passa os dois dados para o colega seguinte dizendo: “EU TE
AUTORIZO A JOGAR’.

RODADAS SEGUINTES

O procedimento é o mesmo da primeira jogada, sempre desagrupando, quando
for necessario, e separando os grupos dos soltos para ter clareza do quanto ainda
tem. Chegando ao final do jogo, quando o participante que tiver menos de dez palitos,
na vez de jogar, joga apenas com um dado. Também ao final do jogo, quando tirar no
dado valor maior do que possui, perde a vez, passando a vez ao colega seguinte.
Quando um participante conseguir ficar sem nenhum palito, € declarado como primeiro
ganhador.

Ao se declarar ganhador, os colegas devem conferir se esta tudo certo, ou seja,
se 0 colega estd sem nenhum palito e tem onze elasticos como prova dos
reagrupamentos realizados. O jogo ndo termina com a declaracdo do primeiro
ganhador. O professor deve estimular os demais participantes a continuar o jogo para
ver quem ficard em segundo, terceiro lugar, para o primeiro ganhador voltar a participar
das proximas rodadas. Quem ja ganhou, ajuda a conferir as quantidades que cada
participante esta retirando e organizando em grupos.

REGISTRO DO ESTUDANTE

A pesquisadora disponibilizara uma ficha para os integrantes que ganharem

registrarem sua colocagao no jogo. Se primeiro, segundo ou terceiro lugar.

Aluno (a): Data: / /

Jogo: Gasta cem primeiro
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Ganhador Quantidade de Total de Grupos e
elasticos soltos Palitos soltos palitos no
total
10
20
30
AVALIACAO

1. Procurar observar se o0 estudante soma o0s valores e pega palitos
correspondendo ao valor total ou se pega a quantidade correspondente a cada dado,
juntando depois;

2. Tem autorregulacdo quanto ao processo de decomposicéo de grupos de DEZ
a cada momento do jogo, ou seja, desfaz-se o grupo ao retirar palitos do amarradinho;
3. Avaliar se o aluno percebe que, neste jogo, quem tem MENOS esta
GANHANDO, assim como quem tem mais elasticos soltos esta ganhando;

4.  No final do jogo, verificar se o discente consegue identificar quando o valor
obtido no dado é maior do que a quantidade de palitos que se tem, compreendendo

gue, nesta situacao, perde-se a vez de jogar.
OBSERVACOES

Atencao para o fato da n&o obrigatoriedade de retirar palitos necessariamente
das unidades soltas. Supondo que, no momento do jogo, o aluno tenha trés grupos
de dez e oito soltos. Saindo seis na soma dos dados, ele pode tanto pegar, 0s seis
palitos dos soltos, quanto pegar de um grupo, desfazendo-o. Assim, ndo é errado
pegar de um grupo de dez, mesmo havendo quantidade suficiente de palitos soltos.

Acontece, neste caso, que depois de retirar o indicado nos dados e deposita-
los no pote, vao sobrar mais do que dez. O jogador ter4 que reagrupa- los, sempre
sob a observacéo dos colegas. Cabe, no processo, desenvolver reflexao sobre este
procedimento, incumbindo ao aluno as opc¢des que preferirem e ndo a da professora.

O qual acha ter que, sempre que puder, retirar dos soltos.
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Aos poucos, o aluno perceberd que nédo precisa desagrupar e que pode retirar
dos soltos. Esta concluséo é um aprendizado importante e necessério para o aluno e
uma opcao dele. A professora ndo pode concluir por eles, pelo simples fato de que,

em regra, isto ndo gera aprendizagem.
VARIANTES

Declarado um primeiro ganhador, ao invés de dar prosseguimento para que 0s
demais cheguem ao zero, deve-se provocar 0s participantes do grupo para,
observando quantos grupos e palitos cada um tem, definir quem é o segundo, terceiro

e quarto lugar. A pesquisadora deve incentivar o registro e reiniciar a brincadeira.

JOGO 03: ESQUADRINHA (QUEM PRIMEIRO TIVER 100) — HABILIDADES DA
BNCC

o (EFO3MAOQ1) Ler, escrever e comparar numeros naturais de até a ordem de
unidade de milhar, estabelecendo relagcbes entre os registros numéricos e em lingua
materna.

o (EFO3MAO04) Estabelecer a relagdo entre nimeros naturais e pontos da reta
numerica para utiliza-la na ordenacdo dos numeros naturais e também na construcao
de fatos da adicao e da subtracéo, relacionando-os com deslocamentos para a direita
ou para a esquerda.

o (EFO3MAO06) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com os
significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, comparar e completar
quantidades, utilizando diferentes estratégias de calculo exato ou aproximado,

incluindo céalculo mental.
OBJETIVO PEDAGOGICO

o Compreender o significado do valor posicional no SND.
OBSERVAC@ES SOBRE A PROPOSTA

Além dos objetivos do jogo um, temos como centralidade a no¢ao de posigéao.
Assim, a cada grupo formado, é importante também o posicionamento, colocando os

soltos no campo da direita do tapetinho e 0os grupos no campo da esquerda.
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Outra novidade deste jogo é o uso de fichas numéricas para registrar, a cada
rodada, quantos palitos soltos e quantos grupos de dez palitos o jogador tem.
estabelecendo, assim, a relacdo simbolo x quantidade (veja imagem a seguir). S&o
também muito importantes as producdes de registros numéricos e as primeiras leituras
de nimeros no sistema de numeragao decimal (mesmo que seja do tipo “dois de dez
e quatro”) que permitem relacionar a representagdo concreta, registros, leitura e

estruturas do sistema, com énfase nos agrupamentos decimais e posicionamentos.

ESQUADRINHA - QUEM PRIMEIRO TIVER 100
ORGANIZACAO PARA INICIO DO JOGO se for imagem do
desenvolvimento do projeto de sondagem ela ndo cabe aqui

N Py 11ear

Se néo for dos teus alunos, precisa por a fonte aqui

OBJETIVO DO JOGO

Ganha quem primeiro conseguir pousar na casa da esquerda do tapetinho o
grupao de CEM palitos, com registro das fichas huméricas representando o grupéo de

cem, os grupos de dez e os soltos, se houver.

MATERIAIS
o Cento e dez palitos por jogador, depositados inicialmente num pote;
. Um pote por aluno;
o Doze ligas elasticas por jogador; Dois dados para o grupo;
o Para cada estudante: um tapetinho dividido em trés campos. Escrever no alto
dele, da esquerda para a direita, em cada campo: GRUPAO, GRUPO, SOLTOS;
. Fichas numéricas, contendo os algarismos de zero a nove. As fichas numéricas
podem ser retangulares, variando entre trés e oito cm de lado, de preferéncia
coloridas, evitando ser da mesma cor do tapetinho, para que o aluno tenha facilidade
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de leitura com discrepancia de cores. Pode ser também em alto- relevo, que facilita,
por meio do tato, a identificacdo do numeral.

NUMERO DE JOGADORES
o Entre dois e quatro alunos.
INDICACAO
o Alunos do 1° ao 5° ano.
REGRAS DO JOGO
o O grupo define a sequéncia dos jogadores.
NA PRIMEIRA RODADA

Cada participante, na sua vez, lanca os dois dados e pega a quantidade em
palitos de acordo com o valor indicado pelo total de pontos dos dados. Caso o
resultado seja menor que dez, posicionam-se 0s palitos na casa da direita do
tapetinho, ou seja, na casa onde esta escrito “SOLTOS” e coloca-se a ficha numérica
na casa correspondendo a quantidade representada no tapetinho. Cada jogador joga
em seu proéprio tapetinho;

Se a quantidade passar de dez, a crianca devera amarrar dez e colocar o grupo
na casa do meio, e as sobras devem ir para a casa dos “SOLTOS”. Em seguida, deve
colocar a ficha numérica em cada casa para saber quantos tém nas devidas casas,
para determinar quanto ha em cada ordem. Ao concluir a organizacéo de seus palitos
soltos e grupos, e correspondente representacdo com as fichas numéricas, a crianca
passa os dois dados para o colega seguinte dizendo: “EU TE AUTORIZO A JOGAR”.

RODADAS SEGUINTES

Lancar os dois dados, pegar a quantidade determinada e junta-la aos palitos
obtidos na rodada anterior, depositados na casa da direita do tapetinho. Assim, os
novos palitos soltos sempre serdo depositados na casa dos soltos. Cada vez que
obtiver DEZ palitos, usar a liga elastica para formar um grupo, ficando no final da
rodada com palitos soltos e grupos (caso ja tenha conseguido agrupar). Os grupos de

dez devem ser posicionados na casa do grupo;
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Os palitos soltos obtidos ficam acumulados para serem acrescentados aos
obtidos na rodada posterior, permanecendo sobre o tapetinho, de acordo com as
regras. Muitas das criancas pequenas tendem a, durante o jogo, ficar com palitos ou
grupos na mao. Porém, é regra do jogo pousar os palitos e grupos no tapetinho, de
forma a ndo misturar com os dos colegas (isso também é Matemética) ou com os do
pote.

Ao obter dez grupos de dez palitos, usa-se uma liga elastica para agrupar os
dez grupos, formando um grupao. O grupdo de CEM (objetivo final do jogo) deve ser
posicionado na casa da esquerda do tapetinho. O placar com as fichas numéricas
requer trés numerais, ou seja, trés fichas, indicando no momento o grupao formado,
guantos grupos de dez e quantos soltos o jogador tem. Assim feito, declara-se em voz
alta “ganhei CEM primeiro”, mostrando que obteve o “um” na casa da esquerda do

tapetinho.
REGISTROS DOS ESTUDANTES

Apos os alunos terem desenvolvido varias vezes o0 jogo, deve-se inserir o
registro. No primeiro ano, na forma pictdrica e, nos demais, na forma de tabela, para
acompanhar a pontuacdo obtida em cada rodada. O registro deve ser apoiado
na indicacao feita pelasfichas numéricas e pela quantidade de palitos, unidades e

grupos.
JOGO 3 - ESQUERDINHA — QUEM PRIMEIRO TIVER 100
JOGADAS TINHA GANHEI FIQUEI COM
10
20
30
40

Apoés as producdes desses registros que servem, como ja dissemos, como
memoria da atividade, o professor pode usar os registros produzidos e colados no
caderno para discussédo do jogo, para resgatar impasses ocorridos, dificuldades, ou
voltar a representar situacOes presentes na partida. A producdo de problemas e sua

utilizacao nos contextos de avaliagdo sao igualmente importantes. Junto aos registros,
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€ preciso estimular a leitura das quantidades, em especial, comfoco nos grupos e nos
soltos (trinta e dois com trés grupos de dez e dois soltos, e ndo necessariamente,
ainda, trinta e dois), fomentando o levantamento de hipéteses da leitura e escrita.

E importante articular essas hipéteses aos conhecimentos matematicos que a
crianga traz de outros contextos menos didaticos. O registro pode contribuir para a
atividade de metacogni¢cao, quando o aluno se predispde a comparar o material do
tapetinho com os nimeros que escreve na tabela e vai percebendo o aumento da

quantidade registrada até chegar aos cem.
AVALIACAO

1. Além dos elementos de avaliacdo apontados nos jogos anteriores, numa visdo
acumulativa de complexidade, bem como de novas possibilidades, sdo pontos
importantes de avaliacdo processual das construcdes e aprendizagens para serem
observadas nesse jogo:

2. Se ha posicionamento correto a cada jogada dos soltos, grupos de DEZ e do
grupao de CEM;

3. Se h& preocupacdo de registro da pontuacéo, atualizando o placar com as
fichas corretamente;

4.  Se, ao ver o registro do colega que esta a sua frente, o aluno ndo se confunde
em funcdo da questdo da lateralidade, pois a esquerda de um é a direita daquele que
esta a sua frente;

5.  Se haconservacgdo dos montinhos, ou seja, perguntado quantos palitos ha num
grupo por ele construido, se responde imediatamente DEZ ou se requer nova

contagem, até mesmo desfazendo o grupo para sua quantificacao.
OBSERVACOES

Neste jogo, além das mediagbes e intervencdes apontadas nos jogos
anteriores, é fundamental que o professor acompanhe cada grupo de alunos, fazendo
provocacoes e questionamentos:

e Quantos palitos soltos e agrupados ha?
¢ Quantos palitos ao todo?
e Quantos faltam para amarrar um novo grupo de dez? E um grupéo de cem?

e Quem consegue ler quantos palitos tem ao todo somente olhando as fichas?
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Com um cartdo na mao, o professor deve cobrir os palitos de um aluno,
deixando a vista somente as fichas numéricas e desafia-lo a dizer, sem ver os palitos,
guantos palitos e quantos grupos de dez um colega tem no momento. Na colocacéao
das fichas numéricas, o professor pode constatar, ainda, o fendmeno do espelhamento
do numeral, isto €, se alguma crian¢a coloca a ficha ao contrario sem perceber o fato.
Neste momento, por meio da leitura desse numeral em outros contextos da sala de
aula (lista de alunos, calendario, etc.), € importante fazer com que o aluno reflita sobre

0 registro.
VARIANTES

De acordo com o nivel da turma, os palitos podem ser substituidos pelo Material
Dourado montessoriano. Assim, ao invés de amarrar, o aluno troca os dez cubinhos
por uma barrinha de dez, e as dez barrinhas por uma placa de cem, que ja& vem
organizada no material. E importante ressaltar que o processo de amarrar dez deve
anteceder ao processo de troca caracteristico no material dourado e em futuros
materiais a serem utilizados para realizacdo de jogos equivalentes.

Para o quinto ano do ciclo de alfabetizacdo, este jogo pode ser ampliado
atingindo o milhar, conforme os objetivos do professor quanto a construcdo do SND,
respeitando as necessidades e desejos de sua turma, sobretudo quando a realizacao
destes jogos promove o estimulo ao desafio.

Assim, o professor pode usar trés dados diferentes: um representando quantos
soltos se ganha, outro quantos grupos de dez e um terceiro grupo de cem. Isso faz
com que o jogo avance mais rapidamente, atingindo mais rapidamente o grupo de mil.
Ressaltamos que, neste caso, 0 tapetinho precisa ser expandido com uma nova
classe, ou seja, uma nova cor.

Como os amarradinhos e palitos soltos auxiliam na resolucéo de adi¢cdes e subtracdes.
Para calcular 35 + 23, 0 estudante separa trés amarradinhos e cinco palitos soltos (35)
e, depois, dois amarradinhos e trés palitos soltos (23). O resultado € determinado

contando- se os amarradinhos, cinco ao todo, e os palitos soltos, oito (58). A mesma



146

coisa eu digo dessas imagens, SE FOREM PROVENIENTES DAS AULAS COM OS
JOGOS NAO DEVEM VIR AQUI NO TEXTO DO PROJETO DE SONDAGEM!

Na subtragéo 35 - 23, o estudante toma trés amarradinhos e cinco palitos e,
depois, retira dois dos trés amarradinhos que separou e trés palitos soltos dos cinco,
encontrando doze como resposta. Nado importa como os estudantes dispdem o
material, pois ele sempre tera o mesmo valor, independente da ordem ou lugar que
ocupa na tabela em cartolina, como mostrada abaixo, o lugar do material é pré-
determinado por imagens. Desse modo, os amarradinhos ficam a esquerda e 0s
palitos soltos ficam & direita, dessa forma, o estudante compreende o sistema de
numeragéo decimal e a transicdo do material concreto para o algoritmo convencional

(conta armada).

Fazer foto

Do mesmo modo, a proposicdo de jogos em grupo oportuniza a troca de
experiéncias direcionadas para a resolucdo de operacdes de adicdo e subtracao.
Assim, os dados A (10, 23, 32, 44, 11) e B (15, 25, 30, 41, 33), quando lancados
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determinam uma adi¢do que sera representada concretamente e registrada por escrito

(todas as adi¢Oes possiveis ndo envolvem reagrupamento).

stk
|
mn mm

L
e

Representagio do niumero 52 Resolugio da operagio 23 + 14

Fazer foto

Depois de bem consolidada a adicdo, um jogo similar podera ser utilizado para
a subtracdo sem empréstimo, com os dados C (48, 37, 45, 49, 26, 38) e D

(14, 23, 15, 22, 7, 11), sendo que o segundo dado indicara a quantidade a ser
subtraida. Operar com quantidades da forma como aqui esta sendo proposto € muito
simples e divertido, além disso, proporciona que os estudantes resolvam os céalculos
facilmente e com compreensao.

Assim, depois de algum tempo de trabalho, os estudantes ndo mais precisaréo
dos palitos e atilhos para fazer contas, pois a ideia da formacgéo dos grupos de dez ja
foi assimilada. Para resolverem a operacdo 23+35, por exemplo, € comum que 0s
estudantes criem esquemas proéprios de resolugdo, tais como: a) 20+30+3+5=55; b)
10+10+3+10+10+10+5= 58; c) 10+10+10+10+10+1+1+1+1+1+1+1+1 =58; apds esta
etapa, devem caminhar em direcdo ao algoritmo convencional, técnica que tem como
vantagem a simplificacéo do céalculo e a agilidade na obtencéo dos resultados, quando
0s numeros envolvidos séo altos.

A pesquisadora formalizara a nocao de dezena apresentando a mesma tabela
sugerida anteriormente com as inscricdes “dezena” e “unidade” em substituicdo das
imagens. Propora adicdes e subtragfes estabelecendo correspondéncia entre as
etapas seguidas no célculo com o material e 0os passos para a resolucédo da conta
armada.
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N W C

A coisa QUE JA SINALIZEI NAS DEMAIS SE FOR PROVENIENTE DAS AULAS COM
OS JOGOS NAO DEVEM VIR AQUI NO TEXTO DO PROJETO DE SONDAGEM!

Fazer foto

A medida que os ntimeros forem aumentando, os palitos serédo substituidos por
outro material como, por exemplo, o material dourado, de forma a facilitar o manuseio.
Com a compreensao do valor de posicao e das operacdes sem reagrupamento, 0S
estudantes terdo recursos para construir, com facilidade, as operacdes de adicao e
subtracéo com reagrupamento.

Na multiplicacéo, quando o estudante ouve falar de 5 x 5 = 25, ndo imagina que
5x5, € 0 mesmo que repetir cinco vezes o numero cinco. Ele apenas soma
5+5+5+5+5=25, mas com o amarradinho, minimiza suas dificuldades no aprendizado
da multiplicacdo. Terminado o todo processo de desenvolvimento dos jogos inicia-se
a resolucao das atividades de situagcéo problema envolvendo as quatro operagdes
bésicas.

Mesmo sabendo o quanto é mais facil responder as perguntas dos estudantes
rapidamente, eliminando o desejo em sua génese, do que transformar essa pergunta
em um desafio a ser administrado com auxilio do professor, os estudantes do grupo e
até mesmo da manipulagéo de objetos.

Dessa forma, torna-se importante que a pesquisadora e estudantes sejam
parceiros na conducdo e administracdo dos desejos a fim de descobrir e ultrapassar
as dificuldades. Inventivamente, essa parceria pode ser pensada e construida de
diferentes maneiras no momento de investigacdo dos estudantes. Nesse contexto,
para responder a questdo em estudo, serdo disponibilizados palitos de picolé e
cédulas de dinheiro sem valor como suporte pedagogico.
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ATIVIDADE 01

Para a festa de aniversario de Pedro, sua mae comprou oitenta picolés,

para servir as criangcas convidadas. Cada crianca convidada trouxe outra

Calculo

crianca. Quantos picolés a mae de Pedro precisa comprar, para servir as

criangas que compareceram a mais?

Na sorveteria, Julio vendeu trezentos e oito sorvetes, e Hélio, oitenta e seis a
mais que Julio. Quanto sorvete Hélio vendeu? Quantos sorvetes Julio e Hélio
venderam?

Caélculo

ATIVIDADE 02

Para a festa de aniversario de Maria, sua mae comprou duzentos picolés, para
servir as criangas convidadas. Compareceram somente oitenta convidados. Quantos

picolés sobraram?

Caélculo
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Os picolés que a mée de Maria comprou custaram R$ 76,00 reais, ela pagou
com uma nota de R$ 100,00. Quantos reais a mae de Maria recebeu de troco?

R-

Calculo

ATIVIDADE 03

A professora passou a seguinte situacao, 82 palitos vezes 20 palitos. Qual foi

o resultado?

R

Célculo

ATIVIDADE 04

Tenho quatro recipientes com seis sorvetes dentro de cada um. Quero distribuir
mais trinta e seis sorvetes igualmente entre os quatro recipientes.

a) Quantos sorvetes devo colocar em cada recipiente?

Célculo
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b) Com quantos sorvetes cada recipiente ficara apds a distribuicdo de
mais sorvetes?

Célculo
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APENDICE 2: CRONOGRAMA DE REALIZACAO DOS JOGOS(PROJETO DE SONDAGEM)

1° ETAPA
AULAS/ ACAO ESTRATEGIA
NOVEMBRO
/2023
SEGUNDA - FEIRA | Apresentacao do jogo — Ganha cem | Apresentei em slide as regras do jogo para a turma. Perguntei
DATA: 07 primeiro. sobre suas expectativas para esta aula?
Em seguida, apresentei e expliquei que a classificacdo contida na
ficha do jogo de 1° 2° 3° |ugar ndo era referente a uma
competicdo, e sim a uma organizacédo da retomada. Questionei
aos estudantes sobre o que sabiam sobre o Sistema de
Numeracdo Decimal e registrei algumas de suas respostas no
caderno de anotacdes. Organizei 0s grupos e ensinei como jogar.
QUARTA-FEIRA Organizacado dos grupos e inicio do | Iniciei com uma roda de conversa, perguntando se todos
DATA: 09 jogo — Ganha cem primeiro. compreenderam as regras do jogo da aula anterior. A maioria
respondeu que sim. Sugeri a formacao dos grupos para retomada
do jogo. Entreguei para cada integrante 100 palitos, 12 ligas
elasticas, dois dados, um copo plastico, um tapetinho e a ficha.
Direcionei o inicio do jogo e passei em cada grupo para tirar
davidas e ensinar quem estava com dificuldades.
SEXTA-FEIRA Didlogo inicial sobre as possiveis | Conversei com os estudantes sobre as regras do jogo realizado
DATA: 11 duvidas das regras do jogo e do | anteriormente e o preenchimento da ficha.
preenchimento da ficha. Organizacao | Percebi que muitos estudantes ainda tinham duvidas na
dos grupos e inicio do jogo dentro da | organizagao dos palitos durante o jogo. Expliquei que ao langar os
sala de aula. dados, tinham que contar os pontinhos, caso ficasse apenas com
unidades soltas, deveria depositar essas unidades na casa
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dos soltos no tapetinho, se completasse dez unidades, deveriam

amarrar uma dezena, representando um amarradinho e, assim,

deveriam prosseguir até completar dez amarradinhos, formando

um amarradao de cem palitos.

Registrei no caderno de anotacdes o0 processo da atividade
realizada.

SEGUNDA-FEIRA
DATA: 14

Dialogo inicial sobre as possiveis
duvidas das regras do jogo e do
preenchimento da ficha.
Organizacédo dos grupos e inicio do
jogo no pétio da escola.

Neste encontro, repetimos o jogo Ganha cem primeiro, fiz as
intervencdes necessarias. Percebi que algumas criancas
continuavam com dificuldades para organizar os palitos nas casas
do tapetinho e para preencher a ficha quando conseguia ficar em
1°, 2°0u 3° lugar.

QUARTA-FEIRA
DATA: 16

Dialogo inicial sobre o
desenvolvimento da aula.

Entrega da atividade O1.
Encerramento.

Registro das atividades
Apresentacdo do jogo — Gasta cem
Primeiro.

Realizei a leitura da atividade um, situacéo problema com duas
guestdes de adicdo. Entreguei a atividade e as cédulas de
dinheiro sem valor para cada estudante. Apd6s a realizacéo,
perguntei qual problema foi mais dificil de resolver e o porqué.
Em seguida, recolhi as atividades. Registrei no caderno de
anotacodes o processo das atividades.

Apresentei em slide as regras do jogo Gasta cem primeiro.
Solicitei a organizacdo dos grupos, disponibilizei os palitos, as
ligas, os tapetinhos e a ficha do jogo para cada integrante dos
grupos.

Conversei com os estudantes sobre o que eles sabem sobre
desagrupamento. Expliquei que neste jogo deverao retirar palitos
do grupéo.

Fiz registro no caderno de anota¢gbes de todo o procedimento
da atividade.
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154

AULAS / NOVEMBRO

ACAO

ESTRATEGIA

QUARTA - FEIRA
DATA: 23

Organizagdo dos grupos e
inicio do jogo — Gasta cem
primeiro.

Disponibilizei um pratinho, 100 palitos, 11 ligas elasticas, dois
dados, ficha do jogo e um tapetinho para cada participante dos
grupos, em cada grupo dois dados.

Dialogo inicial sobre as
possiveis davidas das regras
do jogo e do preenchimento
da ficha.

Organizagdo dos grupos e
inicio do jogo dentro da sala
de aula.

Expliquei novamente as regras do jogo realizado anteriormente e
como preencher a ficha. Visitei todos os grupos para tirar as
duvidas e orientar quando necessario. Registrei no caderno de
anotacdes todo o processo da atividade.

SEXTA-FEIRA
DATA: 25

Dialogo inicial sobre o
desenvolvimento da aula
Entrega das atividades 02.
Diadlogo sobre o resultado do
problema.

Correcdo da atividade 02.
Encerramento. Registro das
atividades.

Entrega a atividade 02, contendo duas situacdes problemas de
subtracao, para cada estudante resolver. Solicitei o registro

das estratégias utilizadas para cada problema.

Perguntei qual problema foi mais dificil de resolver e o porqué.
Em seguida, recolhi a atividade. Registrei no caderno de
anotacdes 0 processo no decorrer da atividade proposta. Fiz a
correcdo da atividade 02 na lousa, em seguida conversei com 0s
estudantes sobre suas dificuldades.
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3° ETAPA
AULAS/ ACAO ESTRATEGIA
DEZEMBRO
SEXTA - FEIRA Apresentacao do jogo — Apresentei em slide as regras do jogo. ApOs esse momento, perguntei
DATA: 02 Esquadrinha — quem primeiro | sobre suas expectativas para o desenvolvimento do jogo.

tiver 100

Conversei sobre o que eles aprenderam sobre agrupamento decimal e
posicionamento.

Expliquei que, neste jogo, precisavam depositar os palitos soltos no
campo da direita do tapetinho e os amarradinhos e amarraddo no campo
da esquerda. Solicitei a organizagédo dos grupos e entreguei os palitos, o
pote, a ficha, as ligas, os dados, e o tapetinho para em cada integrante
do grupo.

Registrei no caderno de anotac¢des do processo da atividade.

SEGUNDA-FEIRA
DATA: 05

Organizagdo dos grupos e
inicio do jogo — Esquadrinha —
guem primeiro tiver 100

Dialogo inicial sobre as
possiveis duavidas das regras
do jogo e do preenchimento
da ficha.

Conversei com o0s estudantes sobre as regras do jogo realizado
anteriormente e o preenchimento da ficha.

Apés a organizacdo dos grupos e a entrega dos materiais iniciou a
repeticéo do jogo.

Material: 111 palitos, depositados inicialmente num pote , a ficha, 12
ligas elasticas, 2 dados e 1 tapetinho para cada integrante do grupo.

QUARTA-FEIRA
DATA: 07

Didlogo inicial sobre a
repeticdo do jogo — Ganha
cem primeiro e sobre as
duvidas das regras do jogo e
o0 preenchimento da ficha.
Organizacdo dos grupos e
inicio do jogo na sala de aula.

Conversei com o0s estudantes sobre as regras do jogo realizado
anteriormente e o preenchimento da ficha.

Solicitei a organizacdo dos grupos, disponibilizei os materiais para o
desenvolvimento do jogo. Permiti o inicio do jogo e observei sem intervir,
para observar se 0s estudantes aprenderam as regras do jogo.

Fiz registro no caderno de anotagoes.
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SEXTA-FEIRA
DATA: 09

Dialogo inicial sobre a
repeticdo do jogo — Gasta cem
primeiro e sobre as duvidas
das regrasdojogoeo
Preenchimento da ficha.
Organizagao dos grupos e
inicio do jogo na sala de aula.
Dialogo inicial sobre a entrega
Da atividade 03.
Encerramento e registro no
caderno de anotacgdes.

Solicitei a organiza¢do dos grupos para inicio do jogo. Observei sem a
brincadeira sem fazer intervencoes.

Ao término do jogo, fiz a leitura da atividade 03. Entreguei a atividade,
para cada estudante resolver.

Quando todos terminaram perguntei quais foram suas dificuldades na
resolucao e porqué? Em seguida recolhi a atividade.

Registrei minhas observacdes no caderno de anotacbes, sobre a
resposta de Sara.

SEGUNDA-FEIRA
DATA: 12

Dialogo inicial sobre a
repeticao do jogo -
Esquadrinha - quem primeiro
tiver 100 e sobre as duvidas
das regras do jogo e o
preenchimento da ficha.

Conversamos sobre as regras do jogo realizado anteriormente e o

preenchimento da ficha. Solicitei a organizacdo dos grupos,
disponibilizei os materiais do jogo para cada participante do grupo.

Apés o término do jogo, fiz a leitura da atividade 04. Entreguei a
Atividade e as cédulas sem valor para cada crianca. Dialogamos sobre 0
problema.

Organizacédo dos grupos e
inicio do jogo na sala de aula.
Didlogo sobre o
Desenvolvimento da aula.
Entrega das atividades 04.
Encerramento e registro no
caderno de anotagdes.

Conversei com os estudantes sobre a atividade do dia, perguntei sobre
suas dificuldades na resolugéo e o porqué.

Em seguida fiz a correcdo da atividade na lousa e recolhi a atividade.
Registrei minhas observacdes no caderno de anotacoes.
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APENDICE 3: REGISTROS DE SARA

Imagem 01: Registro de Sara

Font Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.

Imagem 02: Ficha do jogo Esquadrinha — Quem primeiro tiver 100. Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.
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Imagem 03: Atividade 01, questao 01 — Adicdo — Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.

Imagem 04: Atividade 01, questdo 02 — Adicao — Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022



Imagem 05: Atividade 02, questdo 01 — Subtracdo — Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.

Imagem 06: Atividade 02, questdo 02 — Subtra¢do — Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.
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Imagem 07: Atividade 03, questéo 01 — Multiplicagdo — Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.
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Imagem 08: Atividade 03— Multiplicacao — Registro de Sara

Fonte: Acervo de pesquisa, 2022

Imagem 09: Atividade 03, questédo 01 — Multiplicacdo — Registro de Sara

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022
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APENDICE 4: PRODUTO EDUCACIONAL (ATENCAO, LUIZA: O produto na apresentacdo no template fornecido
pelo IEMCI DEVE ATENDER preocupacdes estéticas (bom acabamento, ilustrado, harmonia de cores,

permitIR a legibilidade. VOCE DEVE OBEDECER AO TEMPLATE FORNECIDO PELO PPGDOC/ NALDO E NAO
DEIXAR NESSE FORMATO APRESENTADO AQUI. DEVE ME ENVIAR O PRODUTO NESTE ANEXO JA FORMATADO NO
TEMPLATE E UM ARQUIVO COM ELE SEPARADO PARA A MINHA AVALIACAO FINAL)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS — MESTRADO PROFISSIONAL
TURMA CANAA DOS CARAJAS-PA

GUIA DE ENSINO
ATIVIDADES COM JOGOS MATEMATICOS
PARA ESTUDANTES COM TEA

CANAA DOS CARAJAS/PA
2022



APRESENTANDO O MATERIAL
Estimados(as) colegas,

A experiéncia de mais de dez anos de profissdo docente nos anos inicias do ensino fundamental e atualmente na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) a primeira autora possibilitou a concepcao deste produto educacional que tem a finalidade de
oferecer uma proposta de ensino-aprendizagem capaz de despertar nos estudantes o desejo de aprender matematica, por meio
de atividades ladicas com jogos, atendendo professores (as) atuantes da sala comum de ensino fundamental ou que poderéo
atuar nesse nivel da educacéao brasileira. Cada atividade proposta estimula o desenvolvimento cognitivo e contribui na perspectiva

do desenvolvimento das habilidades para resolucéo de problemas das 4 operacfes basicas de matemética.

A proposta desse material surgiu de uma investigagéo envolvendo o ensino inclusivo de matematica de uma estudante com
Transtorno do Espectro Autista(TEA). A pesquisa foi desenvolvida em uma turma de 5° ano de ensino fundamental, de uma escola
de Tempo Integral, do interior do estado do Para. Este produto na forma de guia pedagégico compartilha um pouco da pratica
desenvolvida na pesquisa citada e os aprendizados correspondentes ao longo da caminhada como professora da SRM.

Estdo descritas neste material, detalhadamente, as atividades e propostas, combinadas com reflexdes acerca das
estratégias para estudantes com TEA e demais estudantes de classes comuns. E desejavel que este material seja Gtil a
mobilizacdo de outro olhar docente, como uma sugestéo inicial que podera ser ampliada e recriada. Dessa maneira, os docentes
poderdo produzir novas ideias adaptando-as as suas necessidades e singularidades bem como realizar reflexdes que possam

contribuir com sua propria pratica inclusiva.

Um abraco!
Luiza Barros Oliveira

Elizabeth Cardoso Gerhardt Manfredo
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INTRODUCAO

Com intencdo de consolidar aprendizagens em matematica de estudantes do 5° do ensino fundamental € crucial a
compreensao da estrutura do sistema numeracao decimal e posicional, lancando méao da Metodologia de Resolucéo de Problemas,
devendo ser uma construgdo mediada, principalmente em se tratando de estudantes com TEA. Desse modo, os estudantes
poderdo ir incorporando tais estruturas como propriedades plenas de significados, a medida que forem mobilizadas por eles em
situacdes ladicas. Assim, € fundamental, nessas construcdes, a acdo dos estudantes sobre materiais manipulaveis em situacdes
de quantificacdo, de forma a seguir certa organizacdo colocada pelo docente, apoiada nas estruturas fundamentais do
agrupamento (sempre de dez) e do posicionamento dos nimeros. E importante que os estudantes estejam imersos em um
ambiente ludico de aprendizagem matematica, que os leve a vivenciar cada processo e aprofundar os conhecimentos do SND e
por conseguinte as operacfes matematicas. Por isso torna-se primordial a selecéo, organizacéo e disponibilizacdo de véariados

materiais e recursos aos estudante sempre que necessario.

Observando o ensino da Matematica, atualmente, percebemos como as aulas estdo muito centralizadas na utilizacéo de
livros, cadernos, quadro e lapis, com isso, 0s estudantes estéo se tornando mais dispersos e com dificuladades de manter interesse
nos assuntos abordados. Durante os atendimentos em Salas de Recursos Multifucnionais, € possivel perceber que os jogos,
brincadeiras, materiais didaticos manipulaveis ajudam no processo de acompanhamento, ensino e aprendizado dos estudantes
gue apresentam dificuldades. Entretanto, dentro da sala regular ou comum, essa interacdo nao € muito frequente, tornando o
docente como detentor maximo do conhecimento. Essa perspectiva em sala de aula carece ser evitada, visto que o conhecimento
deve ser construido, através do didlogo, de indagacdes e de discussdes abordadas, sendo assim, o professor torna-se o mediador
nessa construcdo. Todo contetdo precisa ser adaptado as necessidades individuais dos estudantes, de forma a sempre propiciar
a inclusao. Independentemente de terem algum tipo de deficiéncia, devem ser estimulados a aprender e, para isso, os educadores
devem proporcionar novas metodologias articuladas a uma diversidade significativa de recursos didaticos. Bernardino, Silvia (2022)
ressalta que o uso do material concreto, seja de materiais manipulaveis, seja de situacdes que estejam proximas aos alunos —

como fendmenos naturais ou acontecimentos cotidianos — s&o opgbes para 0 ensino, para que este seja mais inclusivo. E de
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conhecimento geral que muitas criangas possuem dificuldades na matematica. Bernardino, Silvia (2022) afirma que a Matematica é
a disciplina mais dificil do curriculo escolar, considerada abstrata e temida pelos alunos. Assim, ensinar matematica constitui-se
em verdadeiro desafio, em especial para os alunos que possuem Transtorno do Espectro Autista (TEA) pois, Bernardino, Silvia
(2022) defende que a crianca autista necessita de atividades ludicas e concretas, de forma a incitar o raciocinio l6gico de maneira
mais efetiva. Frente a isso, desenvolveu-se um Guia de Ensino Atividades Com Jogos Matematicos Para Estudantes Com TEA
de grau leve a moderado, que ndo tenham comprometimento intelectual acentuado e que estejam no processo de desenvolvimento
da aquisicdo das habilidades de contagem numérica, visando a facilitacdo do desenvolvimento da cognigcdo numérica e a

aprendizagem dessa disciplina.

Nessa perspectiva, o presente guia tem o prosito de oferecer MDM, jogos e atividades diversas como ferramentas
facilitadoras ao desenvolvimento de préaticas pedagdgicas com Resolucao de Problemas no processo de ensino e aprendizagem
na sala regular/comum de ensino para estudante com TEA. Para melhor entendimento do leitor, este guia apresenta modelos de
planos de aula, seguido de um cronograma de jogos que podem ser alterados de acordo com a necessidade de cada docente.
Além disso, esta organizado com bal6es de dicas, de como sugestdes de jogos, recursos pedagdgicos e atividades com situacdes

problemas para contribuir com o docente da sala regular.
EMENTA

Os jogos matematicos, recursos pedagogicos e atividades propostas neste Guia, aliados ao empenho e dedicacéo,

fortalecerdo a pratica pedagogica em sala de aula, levando ao sucesso 0s estudantes de sua escola.
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OBJETIVO GERAL

-Oferecer Material Didatico Manipulavel( MDM )e atividades de jogos como ferramentas de apoio didatico-pedagoégico a
Resolucdo de Problemas no processo de ensino e aprendizagem na sala comum de ensino para estudantes com Transtorno do

Espectro Autista (TEA) e demais estudades envolvidos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Proporcionar a todos os estudantes com a oportunidade de explorar o universo da matemética, compreendendo e dominando
conceitos, desenvolvendo habilidades praticas e desfrutando de uma aprendizagem ludica e significativa.

e Compartilhar as estratégias construidas individualmente ou em equipe com os demais colegas da turma;

e Construir ou reconstruir estratégias de Resolucdo de Problemas aditivos, tendo como base os conhecimentos e
habilidades construidas anteriormente;

e Reconhecer as préprias potencialidades para resolver problemas menos e mais complexos, envolvendo ou nao situagbes

matematicas do cotidiano.

DINAMICA

e Serdo realizadas aulas semanais para o desenvolvimento das atividades. Os estudantes serdo orientados a resolver

problemas e compartilhar suas estratégias com os demais em sala de aula.

AVALIACAO

e Participacao plena nos encontros;
e Producéo e desenvolvimento das atividades;
Compartilhamento das estratégias;

e Cooperacéao, diadlogo e interacdo com os demais.



APRENDIZAGEM COM MATERIAL DIDATICO MANIPULAVEL

Ao analisar o desenvolvimento pedagogico na perspectiva inclusiva diversos fatores sdo essenciais como conhecimento,
envolvimento, revisdo de conceitos, adaptacdes metodolégicas e reorganizacdo de propostas educacionais, planejamento
integrado, capacitacdo docente e uma equipe cooperativa que retorne para o estudante com TEA um ensino adequado a sua
realidade social e cultural. A pratica pedagogica do educador na sala regular ndo deve ser norteada por agbes isoladas ou
descontextualizadas, pelo contrario as acdes devem ser planejadas de forma sistematica e contextualizada, visando a um dos

objetivos principais do ensino que é a aprendizagem discente.

Mas, nem sempre alcancar esse objetivo é tao facil ou rapido, por isso é necessario, continuamente, repensar e recomecar
com novas estratégias e metodologias que nos ajudem no processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, este guia oferece
estratégias de ensino através de jogos e demais recursos ludicos que possam auxiliar o estudante a dominar as base necessarias

das operacdes matematicas, para que possa vir a dominar a adi¢cao, subtracao, multiplicacao e divisao.

No contexto da inclusdo, essa pratica pedagdgica reflexiva precisa ser realizada ainda mais rotineiramente, até porque
peculiaridades no ensino devem ser levadas em consideracdo nas acfGes desenvolvidas na sala de aula comum no
acompanhamento desse estudante. Sabemos que para a realizacdo do processo educativo como um todo, ndo existe um caminho
Unico para um ensino eficaz. Mas existem procedimentos metodolégicos que podem contribuir para uma aprendizagem mais
significativa e contextualizada que seja compreendida. Quando o estudante visualiza uma opreacdo e os algarismos nao tem
significados, ele/ela precisa perceber, nanusear e sentir de forma concreta o que estd ocorrendo com a posi¢cdo dos numeros e

do sinal que constitui a operagéo problema.

Nobrega (2022), afirma que: Eu trabalho primeiro no concreto: Elas (as criancas) tém a necessidade de perceber e sentir
de forma concreta o que esta ocorrendo com a posicdo dos numeros. As criangas vao visualizando os algarismos, mas nao é
significativo para elas, pois precisam manusear estas quantidades de nimeros, construirem os conceitos matematicos. Quando o
docente planeja sua aula, levando algo concreto, ele possibilita ao educando um maior envolvimento na prépria aprendizagem, no

desenvolvimento das capacidades e atitudes, bem como a compreensao dos conceitos e das ideias matematicas, sendo capaz
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de vivenciar seu cotidiano e, assim, facilita a aprendizagem, e ao sair do ambito escolar podera relacionar o que aprendera com

sua realidade onde estiver.

A exploracao de material didatico manipulavel MDM é uma ferramenta muito importante na interacao entre os estudantes,
pois no desenvolvimento cada um vai certamente opinar, ir4 repensar sobre seu ponto de vista, tornando-os mais criticos sobre
as proprias ideias em relacio aos demais. E nesse ambiente de cooperacéo de pontos de vistas distintos que o discente pode

ampliar seu potencial de participacdo, descentrando-se e passando a analisar outras opinides.

Nesse sentido, a utilizacdo de MDM para auxiliar na aprendizagem do ensino da Matematica € algo a ser desenvolvido
com mais frequéncia nas aulas, visto que possuem um grande poder investigativo, proporcionando a exploracdo de diferentes

situacBes-problemas por parte dos estudantes. Portanto, o uso do MDM € uma possivel opcéo para que a socializacdo aconteca

e venha possibilitar novas aprendizagens.

Contudo, o docente deve disponibilizar o MDM a partir de um objetivo a ser alcancado, ndo pode ser uma pratica que torne
as aulas somente mais divertidas, saindo do modelo tradicional. Nébrega (2022) prop&e que todo e qualquer MDM deve ser usado
com muito cuidado, pois 0 que realmente € importante ndo € o material em si, mas a experiéncia vivenciada pelo aluno ao
manusea-lo, bem como os processos de criagcdo e interacdo entre o estudante e o conhecimento construido. A simples utilizacao
do material ndo significa que a aprendizagem ocorrerd& de modo compreensivo, € preciso um ambiente que favoreca o

desenvolvimento de habilidades e técnicas capazes de gerar conhecimento, e ndo apenas reproduzi-lo.

Nessa percepcao, acredito que o estudante com TEA é capaz de construir seu proprio conhecimento, mas nao sozinho, é
uma juncao entre colegas e educador, o educador proporcionando crescimento e aprendizagem, tornando as aulas mais atrativas
e trazendo significado para o que estéa sendo ensinado e transmitido. Nesta concepcao de educacao, a finalidade é formar cidadaos
capazes de analisar, compreender e intervir na realidade, visando o bem-estar do homem, no plano pessoal e coletivo. Para tanto,
este processo deve desenvolver a criatividade, o espirito critico, a capacidade para analise e sintese, o autoconhecimento, a
sociabilizacdo, a autonomia e a responsabilidade. Dessa forma, € possivel a formagdo de um homem com aptidées e atitudes
para colocar-se a servico do bem comum, possuir espirito solidario, sentir o gosto pelo saber, dispor-se a conhecer-se, a

desenvolver a capacidade efetiva, possuir visdo inovadora.
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JOGOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM MATEMATICA

Em relacdo a Matemética, Bernardino, Silvia (2022) relata que é considerada a disciplina mais dificil do curriculo escolar,
por ser considerada abstrata e temida pelos alunos. Nessa perspectiva a utilizacao do ludico, de materiais MDM e jogos seria 0

melhor caminho a se seguir para o ensino da Matematica.

Segundo Bernardino, Silvia (2022) o uso do concreto, seja de materiais manipulaveis ou de situa¢gdes que estejam proximas
aos alunos, como fendbmenos naturais ou acontecimentos cotidianos, sdo também opc¢des para o ensino. Ressalta, ainda, que os
jogos também podem adquirir um papel importante na educagao. Estes materiais podem “[...] vir no inicio de um novo conteudo
com a finalidade de despertar o interesse da crianca ou no final com o intuito de fixar a aprendizagem e reforcar o desenvolvimento

de atitudes e habilidades”.

Observa-se, que a utilizacdo de jogos favorece a crianga interagdo com a dupla ou grupo que estar participando. Essa
interacdo pode ser de muita validade no processo de apropriagcdo do conhecimento matematico. O jogo também, permite aos

estudantes mais interesse pelos estudos, no momento da brincadeira se envolvem mais na realizacdo de atividades matematicas.

Bernardino, Silvia (2022) nos faz refleti sobre o uso do modelo tradicional de ensino, principalmente para os alunos com
Transtorno do Espectro Autista, sabendo que essa conduta pouco traz de crescimento em relacdo a Matematica. Ja a utilizacéo
de jogos planejados apresenta ao estudante uma forma de aprender bem mais eficaz e atrativa e, o aproximando da disciplina.
Nesse contexto, é importante ressaltar a importancia desses conceitos para a realizacédo das atividades, visto que irdo contribuir

para uma melhor aprendizagem.

De acordo com Siqueira (2023), € necessario saber distinguir o conceito de mateméatica da educagdo em controvérsia com
a matematica onde ela € operacionalizada como uma ciéncia exata, que tem como cerne o conteudo propriamente dito. Ja a
educacdo matematica visa auxiliar os individuos com suas incertezas no que tange as tentativas de aprendizado. Em seguida,
podemos refletir a respeito de uma das vertentes da educacdo matematica, a resolucao de problemas, causando muitos anseios
nos discentes, pois no século XX, era institucionalizado que problemas matematicos era algo a qual, o professor simplesmente
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‘repassava” conteudos aos alunos de forma mecanica para que eles resolvessem em aula.

No entanto, no século XXI, esse conceito ja esta sendo transformado, nos oportunizando pensar na resolucao de problemas
matematicos por meio de desenhos e na mesma oportunidade inserir os problemas matematicos no cotidiano dos discentes
buscando assim, um melhor entendimento sobre eles Em contrapartida, a resolucdo de problemas mateméticos como o
desenvolvimento do raciocinio logico dos alunos, também trazendo a ideia da investigacdo e questionamentos a serem levantados
por meio dos docentes, ocasionando uma reflexdo e mapeamento de plano para a resolucao dos desafios matematicos por parte
dos alunos (SIQUEIRA, 2023).

Siqueira (2023), entende também, que os estudos compreendem a necessidade de professores desenvolverem raciocinio
I6gico e critico nos alunos, para que estes se sintam parte ativa do conhecimento e assim, suprirem suas possiveis lacunas de
aprendizagem e seus anseios. Dessa forma, a resolucdo de problemas é retratada como um facilitador para a relacdo entre

discentes e docentes com a matematica.

Todavia esse processo de ensino e aprendizagem ndo se trata de uma metodologia facil de ser replicada nos contextos de
sala de aula, entdo necessitando ser mais bem explorada pela comunidade escolar, e no meio cientifico. De acordo com as
vivéncias adquiridas por Sirqueira (2023), € preciso que o docente consiga analisar as respostas que os alunos teriam para
determinada atividade, mas também pontuar as perguntas que seriam feitas ao longo do caminho.

Diante do pressuposto, cabe dizer que segundo Siqueira, as orientacdes devem ser seguidas pelos professores para que
0s estudantes tenham capacidade critica de resolver as investigacdes matematicas sozinhos, sempre tomando por base esta
abordagem inicial. Desta forma, os discentes conseguem executar 0s proOXimos passos da resolucdo matematica de forma

autbnoma.

1 - IDENTIFICACAO

Responsavel: Docente/Professor

Publico: Professores e seus estudantes com TEA (Ensino Fundamental 1)
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SUGESTOES DE JOGOS
JOGO 1: GANHA CEM PRIMEIRO

Fonte: elaboragéo propria

OBJETIVO PEDAGOGICO

e Agrupar de dez em dez.

OBJETIVO DO JOGO
e Ganha quem formar o grupao primeiro: que € o amarrado de dez grupos de dez palitos. Quem primeiro formar o grupéo levanta a

mao com ele e declara em voz alta: “ganhei CEM primeiro”.

MATERIAIS

e Cem palitos por participante;
e Doze ligas elasticas por participante (elasticos utilizados, em geral, para amarrar dinheiro);
e Dois dados, os dados podem ter quantidades maiores que seis;

e Um pote (que pode ser copo plastico, prato descartavel ou embalagem de sorvete); Ficha com dados do jogo.



NUMERO DE JOGADORES

Entre dois e quatro estudantes.

INDICACAO

Estudantes do 1° ao 5° ano.

REGRAS DO JOGO

Na primeira rodada, algum jogador lanca os dois dados e pega a quantidade em palitos de acordo com o valor indicado pelo

total de pontos dos dados. Todos os palitos devem estar inicialmente depositados no pote;

Se o resultado for igual ou maior que dez, devera usar a liga elastica para amarrar dez palitos e formar um grupo. Se houver
sobra, ela ficara depositada no (solto) do tapetinho, sem amatrrar, para formar um amarradinho de palitos ganhos nas préximas
rodadas, a fim de fazer novos grupos. Caso o resultado seja menor que dez, devera deixa-los no tapetinho sem amatrrar,

esperando a proxima rodada na esperanca de formar um grupo de dez;

Ao concluir a organizagao de seus palitos soltos e dos grupos, passa os dois dados para o colega seguinte, dizendo: “EU TE
AUTORIZO A JOGAR’. Isso faz com que cada participante tenha sua rodada garantida e que os demais observem as
contagens, correspondéncias, agrupamentos, aprendendo e refletindo, ndo apenas nas suas proprias acdes, mas nas acdes

dos colegas.
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FICHAS
Aluno: Data: / /
Jogo: Ganha cem primeiro
Ganhador Quantidade de Total de Palitos Soltos Total de grupéo
palitos no total
10
20
30
. Fonte: elaboracéo prépria
AVALIACAO

Observar se 0 estudante soma os valores e pega a quantidade de palitos correspondente ao valor total ou se pega a

quantidade correspondente a cada dado, juntando depois;

Faz “sobrecontagem?”, ou seja, se conta a partir da primeira quantidade, ou recomeca tudo novamente;

Mobiliza nog¢des iniciais de probabilidade, tais como se ele prevé se, langcando os dados, vai dar para amarrar ou nao, se vai

ou nédo alcancar um colega, se ainda pode ganhar ou nao;

Preserva as quantidades e verbaliza quantos palitos soltos, grupos e palitos no total tém em determinada rodada;
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e Consegue comparar as quantidades obtidas pelos de seu grupo; Acompanha e verifica as contagens e agrupamentos dos
demais integrantes;

e Tem autorregulacdo quanto ao processo de formacéo de grupos de dez a cada momento do jogo; A cada dez, amarra formando
grupos de dez;

e Ao obter dez grupos, agrupa e se declara ganhador.

JOGO 02: GASTA CEM PRIMEIRO

Fonte: elaboracao propria

OBJETIVO DO JOGO
e Devolver ao pote todos os palitos, ficando com ZERO palito primeiro.
MATERIAIS

e Um pote vazio para cada participante; Cem

palitos por participante;
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e Onze ligas elasticas;

e Dois dados, de preferéncia com algarismos;

e Ficha do jogo.

NUMERO DE JOGADORES

e Entre dois e quatro estudantes

INDICACAO

e Estudantes do 1° ao 5° ano.

REGRAS DO JOGO

e Para preparacédo do jogo, cada participante organiza seus palitos num grupéo: dez grupos de dez palitos.
NA PRIMEIRA RODADA

e Cada participante, na sua vez, deve lancar os dois dados e retirar de seu grupédo a quantidade de acordo com o valor indicado

pelo total de pontos dos dados.
e Os palitos retirados devem ser colocados no pote.
e Nesta primeira rodada, o participante deve retirar a liga do grupao, para entdo, escolher um dos grupos para desmanchar.

e Para remover os palitos do grupao, deve retirar a liga elastica, antes de tirar os palitos. Ndo pode retirar palitos do grupo ou do

grupao, sem desfazé-lo, pois, assim ele néo fica mais com dez e, portanto, ndo € mais grupo ou grupéao.

e Os palitos que sobraram, apés a colocacado no pote da quantidade indicada pelos dados, ficam no tapetinho, organizados, de

forma a ndo misturar com os dos colegas.
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Cada participante vai, ao longo do jogo, conservando consigo as ligas que foram soltas, como forma indicativa de grupos que

foram desfeitos. Quem tiver mais ligas soltas, estara mais proximo de ganhar o jogo.

Apos “colocar no pote” a quantidade de palitos indicada pelos dados, o estudante deve organizar no tapetinho quantos grupos e

soltos Ihe restaram, assim como as ligas elasticas.

Ao concluir a organizacao de seus palitos soltos e grupos, passa os dois dados para o colega seguinte dizendo: “EU TE AUTORIZO
A JOGAR”.

NAS RODADAS SEGUINTES

O procedimento é o mesmo da primeira jogada, sempre desagrupando, quando for necessario, e separando os grupos dos

soltos para ter clareza do quanto ainda tem.

Chegando ao final do jogo, quando o participante que tiver menos de dez palitos, na vez de jogar, joga apenas com um dado.

Também ao final do jogo, quando tirar no dado valor maior do que possui, perde a vez, passando a vez ao colega seguinte.
Quando um participante conseguir ficar sem nenhum palito, é declarado como primeiro ganhador.

Ao se declarar ganhador, os colegas devem conferir se esta tudo certo, ou seja, se o colega estd sem nenhum palito e onze
elasticos como prova dos reagrupamentos realizados. O jogo ndo termina com a declaracéo do primeiro ganhador. O professor
deve estimular os demais participantes a continuar o jogo para ver qguem ficara em segundo, terceiro lugar, para o primeiro
ganhador voltar a participar das proximas rodadas. Quem ja ganhou, ajuda a conferir as quantidades que cada participante

esté retirando e organizando em grupos.
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REGISTRO DOS ALUNOS

A professora disponibilizard uma ficha para os integrantes que ganharam registrar sua colocag¢do no jogo se foi em primeiro,

segundo ou terceiro lugar.

Aluno (a): Data: / /

Jogo: Gasta cem primeiro

Ganhador |Quantidade de [Total de Palitos Total de

palitos no total Soltos grupao

10

20

30

Fonte: elaboracéo prépria

AVALIACAO
e Procurar observar se o estudante:
e Fazer correspondéncia entre o valor obtido nos dados e a quantidade de palitos;

e Soma os valores e pega palitos correspondendo ao valor total ou se pega palitos correspondendo ao valor total ou se pega a
guantidade correspondente a cada dado, juntando depois;
Tem autorregulacdo quanto ao processo de decomposicao de grupos de dez a cada momento do jogo, ou seja, desfaz-se o

grupo ao retirar palitos do amarradinho;



e Percebe que, neste jogo, quem tem menos esta ganhando, assim como quem tem mais elasticos soltos esta ganhando;

¢ No final do jogo, consegue identificar quando o valor obtido no dado é maior do que a quantidade de palitos que se
tem,compreendendo que, nesta situagao, perde-se a vez de jogar.

JOGO 03: ESQUADRINHA — QUEM PRIMEIRO TIVER 100

Fonte: elaboracéo propria

OBJETIVO PEDAGOGICO

e Compreender o significado do valor posicional no SND.

OBSERVACOES SOBRE A PROPOSTA

e Além dos objetivos do jogo um, temos como centralidade a nocéo de posicdo. Assim, a cada grupo formado, é importante
também o posicionamento, colocando os soltos no campo da direita do tapetinho e 0s grupos no campo da esquerda. Outra
novidade deste jogo é o uso de fichas numéricas para registrar, a cada rodada, quantos soltos e quantos grupos de dez

participantes tem, estabelecendo assim, a relacdo simbolo x quantidade. S&o também muito importantes as producdes
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De registros numéricos e as primeiras leituras de numeros no sistema de numeragdo decimal que permitem
relacionar a representacdo concreta, registros, leitura e estruturas do sistema, com énfase nos agrupamentos decimais e

posicionamentos.

OBJETIVO DO JOGO

e Ganha quem primeiro conseguir pousar na casa da esquerda do tapetinho o grupdo de cem palitos, com registro das fichas

numeéricas representando o grupdo de cem, os grupos de dez e os soltos, se houver.
MATERIAIS
e Cento e onze palitos por participante, depositados inicialmente num pote;
e Um pote participante;
e Doze ligas elasticas por participante;

e Dois dados para o grupo;

e Para cada estudante, um tapetinho dividido em trés campos. Escrever no alto dele, da esquerda para a direita, em cada
campo: GRUPAO, AMARRADAO fichas numéricas, contendo os algarismos de zero a nove. As fichas numéricas podem ser
retangulares, variando entre trés e oito cm de lado, de preferéncia coloridas, evitando ser da mesma cor do tapetinho, para
gue o participante tenha facilidade de leitura com discrepancia de cores.

NUMERO DE JOGADORES

e Entre dois e quatro estudantes.
INDICACAO

e Estudantes do 1° ao 5° ano.
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REGRAS DO JOGO
e O grupo define a sequéncia dos participantes.
NA PRIMEIRA RODADA

e Cada patrticipante lanca os dois dados e pega a quantidade em palitos de acordo com o valor indicado pelo total de pontos
dos dados. Caso o resultado seja menor que dez, posicionam-se 0s palitos na casa da direita do tapetinho, ou seja, na casa
onde esta escrito “soltos” e coloca-se a ficha numérica na casa correspondendo a quantidade representada no tapetinho.

Cada participante joga em seu préprio tapetinho;

e Se a quantidade passar de dez, a crianca devera amarrar dez e colocar o grupo na casa do meio, e as sobras devem ir para
a casa dos “soltos”. Em seguida, deve colocar a ficha numérica em cada casa para saber quantos tém nas devidas casas,

para determinar quanto ha em cada ordem;

e Ao concluir a organizacdo de seus palitos soltos e grupos, e correspondente representacao com as fichas numéricas, a crianca
passa os dois dados para o colega seguinte dizendo: “EU TE AUTORIZO A JOGAR”.

NAS RODADAS SEGUINTES

e Lancar os dois dados, pegar a quantidade determinada e junta-la aos palitos obtidos na rodada anterior, depositados na

casa da direita do tapetinho. Assim, os novos palitos soltos sempre serdo depositados na casa dos soltos;

e Cada vez que obtiver dez palitos, usar a liga elastica para formar um grupo, ficando no final da rodada com palitos soltos e

grupos (caso ja tenha conseguido agrupar). Os grupos de dez devem ser posicionados na casa do grupo;

e Os palitos soltos obtidos ficam acumulados para serem acrescentados aos obtidos na rodada posterior, permanecendo
sobre o tapetinho, de acordo com as regras. Muitas das criangas tendem a ficar com palitos ou grupos na mao. Porém, &

regra de o jogo pousar os palitos e grupos no tapetinho, de forma a ndo misturar com os dos colegas



e Ao obter dez grupos de dez palitos, usa-se uma liga elastica para agrupar os dez grupos, formando um grupéo. O grupdo de
CEM (objetivo final do jogo) deve ser posicionado na casa da esquerda do tapetinho. O placar com as fichas numéricas requer
trés numerais, ou seja, trés fichas, indicando no momento o grupdo formado, quantos grupos de dez e quantos soltos, o

participante tem. Assim feito, declara-se em voz alta “ganhei CEM primeiro”, mostrando que obteve o “um” na casa da

esquerda do tapetinho.

REGISTROS DOS ALUNOS

e ApOs os estudantes terem desenvolvido varias vezes o jogo, deve-se inserir o registro. No primeiro ano, na forma pictérica e,
nos demais, na forma de tabela, para acompanhar a pontuacdo obtida em cada rodada. O registro deve ser apoiado na

indicacao feita pelas fichas numéricas e pela quantidade de palitos, unidades e grupos.

ESQUERDINHA - QUEM PRIMEIRO TIVER 100

JOGADAS

TINHA

GANHEI

FIQUEI COM

10

20

30

40

Fonte: elaboracédo prépria
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e ApOs as produgbes desses registros que servem como memoria da atividade, o professor pode usar os registros produzidos e

colados no caderno para discusséo do jogo, resgatar impasses ocorridos, dificuldades, ou voltar a representar situagcdes presentes

na rodada. A producéo de problemas e sua utilizacdo nos contextos de avaliacdo sao igualmente importantes.
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e Junto aos registros é preciso estimular a leitura das quantidades, em especial com foco nos grupos e nos soltos (32 como trés
grupos de dez e dois soltos, e ndo necessariamente, ainda, trinta e dois), fomentando o levantamento de hipoteses da leitura

e escrita.

e E importante articular essas hipéteses aos conhecimentos matematicos que a crianca traz de outros contextos menos
didaticos. O registro pode contribuir para a atividade de metacogni¢do, quando o estudante se predispde a comparar o material
do tapetinho com os nimeros que escreve na tabela e vai percebendo o aumento da quantidade registrada até chegar ao

cem.

AVALIACAO

e Além dos elementos de avaliacdo apontados nos jogos anteriores, numa visdo acumulativa de complexidade, bem como de
novas possibilidades, sdo pontos importantes de avaliacdo processual das construcdes e aprendizagens para serem
observadas nesse jogo:

e Se ha posicionamento correto a cada jogada dos soltos, grupos de DEZ e do grupédo de CEM,;
e Se h& preocupacéao de registro da pontuacéo, atualizando o placar com as fichas corretamente;

e Se, ao ver o registro do colega que esta a sua frente, o participante ndo se confunde em funcéo da questédo da lateralidade,
pois a esquerda de um é a direita daquele que esta a sua frente;
e Se ha conservacdo dos montinhos, ou seja, perguntado quantos palitos ha num grupo por ele construido, se responde

imediatamente DEZ ou se requer nova contagem, até mesmo desfazendo o grupo para sua quantificacao.
OBSERVACAO

e Utilizado para trabalhar sistema monetario brasileiro, sistema decimal e probleminhas diversos envolvendo compra e venda.
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ATIVIDADES
ATIVIDADE 1

Para a festa de aniversario de Pedro sua mée comprou oitenta picolés, para servir as criancas convidadas. Cada crianca

convidada trouxe outra crianca. Quantos picolés a mae de Pedro precisa comprar para servir as criangas que compareceram a mais?

Célculo

Fonte: elaboracéo prépria

Na sorveteria, Julio vendeu trezentos e oito sorvetes, e Heélio, oitenta e seis a mais que Julio. Quantos sorvetes Hélio vendeu?

Quantos sorvetes Julio e Hélio venderam?

Célculo

Fonte: elaboracao prépria



ATIVIDADE 2
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Para a festa de aniverséario de Maria sua mde comprou duzentos picolés para servir as criangas convidadas. Compareceram

somente oitenta convidados. Quantos picolés sobram?

Caélculo

Fonte: elaboragéo propria

Os picolés que a mae de Maria comprou custaram R$ 76,00 reais, ela pagou com uma nota de R$ 100,00. Quantos reais a mée

de Maria recebeu de troco?

Calculo
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ATIVIDADE 3

A professora passou a seguinte situagéo, oitenta e dois palitos vezes vinte palitos. Qual foi o resultado?

Célculo

Fonte: elaboracgao propria
ATIVIDADE 4

Tenho quatro recipientes com seis sorvetes dentro de cada um. Quero distribuir mais trinta e seis sorvetes igualmente entre

0S quatro recipientes. Quantos sorvetes devo colocar em cada recipiente?

Célculo

Fonte: elaboracgao propria

Com quantos sorvetes cada recipiente ficard apos a distribuicdo de mais sorvetes?

Calculo

Fonte: elaboragéo propria
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JOGO 04: JOGO DAS OPERACOES

Antes de explorarmos esta emocionante atividade, vamos mergulhar no mundo da matematica e descobrir como podemos usar
objetos simples para compreender melhor a adigéo e a subtrac&o. Devido a grande dificuldade de compreenséo na adigéo e subtracao,
buscou se trabalhar com materiais manipulaveis, citados abaixo, no intuito de proporcionar ao estudante com TEA uma forma
simplificada de compreenséao do conceito aplicado. A saber, por ser facil de manusear e de facil compreensao do sistema de numeracao
decimal.

Nesta atividade, usaremos tabuleiro de papelao feito com a lateral de caixa de leite e potes com tampa de rosca, desses de
remédio manipulado para representar a adicéo e a subtracdo de uma forma visual e pratica. E uma maneira divertida de aprender e
praticar as operacoes.

Modelo do acervo pessoal.

Fonte: acervo pessoal
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MATERIAIS

e Tabuleiro de papeldo feito com a lateral de caixa de leite;

e Cinco potes com tampa de rosca, desses de remédio manipulado (cortar e aproveitar somente a parte com a rosca). Colar no
tabuleiro com durapox;

e Diversas tampinhas que encaixem nos potes;
e Cartelas de papeldo com operacdes de adi¢do e subtracdo e velcro colado na parte de tras;

e Circulos colados nas tampas com os resultados das operacoes.
COMO JOGAR

e O docente coloca as cartelas com as operacdes, o discente calcula e procura o resultado entre as tampinhas.

OBJETIVO DO JOGO

e Mobilizar as estratégias de calculo mental para fazer adicdes e subtracdes.

VARIACAO

e O docente coloca o resultado e o discente procura a operacao, para encaixar o resultado correto.

JOGO 05: JOGO DA VELHA: ADICAO

O jogo da velha para estudantes com TEA integra a¢des sensoriais no decorrer da partida, tornando-a uma excelente contribuinte
para a cognicao. E bastante comum dentro do Transtorno do Espectro Autista, a facilidade com reconhecimento de padrdes visuais. Por
isso, uma boa maneira de ensinar matematica é oferecer o uso de ferramentas visuais manipulaveis. Nesta atividade inclui-se carinhas

de emojis, no intuito de despertar o interesse do estudante na realizacéo da atividade e absorver melhor o contelldo matematico.
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Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal
N° DE PARTICIPANTES

e Dois estudantes.
REGRAS DO JOGO
e Cada jogador escolhe uma carinha.
e Escolhe uma operagéo, resolve mentalmente. Fala o resultado em voz alta e, se estiver correto, coloca sua tampinha sobre a
operacgao para marcar a operacao escolhida.
e O outro participante repete a acdo. Assim, continuam sucessivamente, até um dos jogadores conseguir colocar suas tampinhas
em trés casas sucessivas, sendo elas: horizontal, vertical ou diagonal. Podendo também fechar todas as casas sem nenhum

vencedor.

OBJETIVO

e Estimular o célculo mental, a observacéo, a deducgéo e a antecipacao.
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JOGO 06: QUATRO EM LINHA DA ADICAO

O ensino das operacdes matematicas deve ser conduzido de forma ludica, visando atrair a atencao dos estudantes com TEA e
manté-los focados nas atividades, buscando a maior eficiéncia no aprendizado e a preparacdo para as fases seguintes da disciplina e
da vida académica como um todo. E necessario oferecer ao estudante com TEA um ambiente previsivel e bem estruturado, realizando
adaptacdes sempre que necessario e de acordo com as habilidades e limitagGes de cada crianca.

Uma maneira eficiente de abordar o ensino da adicdo é por meio de estratégias visuais, como a utilizacdo de materiais

manipulaveis, auxiliando a sequenciar tarefas, interpretar informacdes e compreender o conteddo de maneira mais efetiva.

Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal

COMO JOGAR

¢ Joga-se em duplas. Cada jogador, na sua vez de jogar, seleciona dois numeros de um até nove. Deve fazer a soma, dos nimeros
e marcar o resultado da soma no tabuleiro.
e Ganha o0 jogo, o jogador que primeiro conseguir marcar quatro niumeros em linha no tabuleiro: horizontal, vertical ou diagonal.

¢ O jogo empata quando todas as casas do tabuleiro estdo ocupadas. Assim, nenhum jogador satisfaz a condi¢édo anterior de vitoria
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OBJETIVO
e Estimular o raciocinio, atencao e o calculo mental.
OBSERVACAO

e Colocar quatro pecas numa linha continua vertical, horizontal ou diagonal.

JOGO 07: JOGO NUNCA DEZ

A matematica amplia nossa forma de pensar e criar um senso critico, desenvolvendo o raciocinio para lidar com as tarefas
realizadas diariamente. Os jogos matematicos proporcionam aos estudantes com TEA uma aprendizagem significativa, ampliando suas
habilidades matematicas que precisam ser desenvolvidas nos anos iniciais. Nesta atividade sdo desafiados a jogarem o Nunca dez!

Utilizando tabuleiro, dados, palitos de picolé e borrachinhas.

Modelo do acervo pessoal:

Fonte: acervo pessoal
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MATERIAIS

e Tabuleiro para cada estudante;
e Um ou dois dados;

e Palitos de picolé e borrachinhas.

N° DE JOGADORES
e Dois ou mais.
REGRAS

e Na sua vez, o estudante joga o(s) dado(s) e tira da caixa a quantidade de palitos indicada na casa da unidade;
e Quando formar dez "soltinhos" (unidades), passa a borrachinha e coloca o montinho na casa da dezena,;
e Quando formar dez "montinhos" (dezenas), passa a borrachinha e coloca o0 "montéo” na casa da centena;

e Vence quem fizer mais pontos.

OBJETIVO
e Identificar o valor posicional do nimero e o sistema decimal que € na base dez.
OBSERVACAO

e Este jogo trabalha o valor posicional do niumero e o sistema decimal que é na base dez. Por esse motivo, o nome é jogo do

o dez.

e O docente deve iniciar esse jogo com os palitos. Quando o discente entender o jogo, podera substituir os palitos por material
dourado.

e Por cédulas de dinheiro sem valor. E por ultimo, com o dinheirinho chinés que sdo as tampinhas coloridas encapadas com

papel aluminio. (Vermelha- vale um, Verde - vale dez e Dourada vale 100).
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ATIVIDADE 5

Um livro de matematica custa R$ 54,00. O album de figurinhas custa R$ 49,00. Quanto custam os dois?

R-

Célculo

ATIVIDADE 6

Pedro tem quatrocentos e setenta figurinhas. Sara tem cento e quarenta e oito figurinhas a menos que Pedro. Quantas figurinhas

Sara precisa para completar a mesma quantidade de Pedro?

R-

Célculo
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JOGO 08: MATIX

Esta atividade demonstra como € possivel unir diversédo e aprendizado de matematica, tornando o processo do céalculo acessivel
e prazeroso para estudantes com TEA. Matix é um jogo utilizado como uma excelente ferramenta educacional com uma maneira eficaz
de criar um ambiente de aprendizado inclusivo e atraente para todos os estudantes.

Esta atividade ndo so fortalece as habilidades matematicas, mas também demonstra como o aprendizado pode ser significativo
e divertido. Nesta atividade educacional o jogador devera fazer o maior nimero de pontos somando as pecas de valor positivo e

subtraindo as de valor negativo.

Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal

MATERIAIS

e Um tabuleiro de sessenta e quatro casas (8x8);

e Sessenta e quatro tampinhas de refrigerante numeradas de acordo com a tabela.

REGRAS DO JOGO

o Distribuir as pecas aleatoriamente sobre o tabuleiro;
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Em grupos de quatro alunos, decidir quem inicia;

O 1° a jogar deve mover a peca curinga (estrelinha) sobre a casa de uma das fichas que estiver ao seu redor e retira a
ficha para si;

O proximo jogador procede da mesma forma, movimenta a pecga coringa até a casa cuja peca deseja retirar para si;

O jogo segue até que todas as pecas sejam retiradas do tabuleiro, ou quando o coringa cair em uma linha ou coluna onde
nao haja mais nenhuma peca;

Calcular os pontos de cada jogador;

O jogador deveréa fazer o maior nimero de pontos somando as pecas de valor positivo e subtraindo as de valor negativo.

OBJETIVO

Formar o maior nimero de pares.

TABELA PARA MONTAR O JOGO MATIX

> > > > > -1 -1 -1
-1 -1 = = = = = =
= = = = =1 =" =" ="
=1 = = = = = L= -
= = = = - - - =
= = 1 -1 > 1 1 = — 1 — 1

— 1 —= —= —= —= —= —= — =1

— =1 — =1 — = — = — = — 1o || — 1o

Fonte: acervo pessoal
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JOGO 09: CINCO EM LINHA - MULTIPLICACAO
Nesta atividade de multiplicacdo com tabuleiro, fichas e marcadores, lembramos a importancia de tornar a matematica acessivel

e inclusiva para estudantes com TEA. Esta abordagem pratica oferece um caminho envolvente para a compreensdo da multiplicacdo. E
de suma importancia que as atividades sejam de acordo as necessidades especificas de cada estudante com TEA.

Antes de mergulharmos na atividade, é fundamental compreender a ferramenta central que torna essa experiéncia de aprendizado
Gnica e acessivel para todos. Os tabuleiros, as fichas e os marcadores, cuidadosamente confeccionados, servirdo para os estudantes

explorar o conceito de multiplicag&o.

Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal

MATERIAL

e Tabuleiro e fichas (marcadores).
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COMO JOGAR

e Em duplas;
e Cada jogador na sua vez de jogar seleciona dois numeros de um até nove para serem multiplicados entre si e marcar

o resultado do produto no tabuleiro.

e Ganha o jogo, o jogador que primeiro conseguir marcar quatro numeros em linha no tabuleiro (horizontal, vertical
ou diagonal).

e O jogo empata quando todas as casas do tabuleiro estdo ocupadas e nenhum jogador satisfaz a condicdo anterior de
vitoria.

OBSERVACAO

e O jogo estimula o calculo mental ao colocar quatro pe¢cas numa linha continua vertical, horizontal ou diagonalmente.

OBJETIVO
e Conseguir cobrir cinco nimeros seguidos do tabuleiro maior em qualquer direcéo (horizontal, vertical, diagonal).
ATIVIDADE 6

Em uma feira de artesanato, Jessica comprou trés bonecas feitas de garrafa PET. Cada boneca custou R$ 22,00.

Quanto ela gastou?

R-

Célculo
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JOGO 10: MULTIPLICACAO COM DOMINO

No universo do aprendizado matematico inclusivo e acessivel, a atividade “Multiplicagdo com Domind” € uma porta de entrada
para uma experiéncia de aprendizado dindmica e divertida. Nesta atividade, exploraremos como o tradicional jogo de dominé pode se
transformar em uma ferramenta educacional cativante, proporcionando aos Estudantes com TEA a oportunidade de praticar e
compreender a multiplicacdo de maneira envolvente e prazerosa. Vamos descobrir como o dominio da matematica de multiplicacéo

pode ser tdo envolvente quanto uma partida de doming.

Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal

MATERIAIS

¢ Vinte pecas de domin6 de um a dez virados para baixo. Um tabuleiro da tabuada de dupla entrada.

N° DE JOGADORES

¢ Dois a guatro.
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COMO JOGAR

e A crianca escolhe duas pecas do doming, resolve a multiplicacdo e coloca uma das suas pecinhas de EVA sobre o resultado.
e Se 0 aluno acertar o resultado sem cruzar os dados no tabuleiro, ele tem o direito de colocar outra pecinha no lugar que ele

escolher. O outro aluno fard 0 mesmo e assim o0 jogo segue sucessivamente. Vence o aluno que conseguir enfileirar trés pecas
iguais.

OBJETIVO

e Resolver multiplicagdo mentalmente.

OBSERVACAO

e Objetiva a memorizacdo da tabuada de forma ludica.

JOGO 11: TABUADA MANUAL

Agora, vamos dar uma olhada mais detalhada sobre como ensinar e aprender a tabuada de maneira Iudica e inclusiva funciona.
Aprendendo a tabuada através do concreto. Para encontrar o resultado da tabuada, o estudante passard uma linha na horizontal e outra
na vertical. No encontro das duas linhas, ficara registrado o resultado (produto) do calculo. A tabela facilita a visao geral dos resultados,
0 que é uma vantagem sobre as tabuadas organizadas em listas que aparece a multiplicacdo do um ao lado da dos dois até a do dez.

Esta proposta de atividade ludica facilita o calculo das operacdes, sobretudo da multiplicacdo e da divisdo possibilitando ao
estudante com TEA compreender e estabelecer as diversas relacdes, ja que todos os produtos de multiplicacdes basicas estao al

na tabela. Agora que entendemos o funcionamento da atividade, estamos prontos para embarcar em nossa jornada de

aprendizado inclusivo, explorando a multiplicacdo de uma maneira que faz sentido e é significativa. Vamos comecar!
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Modelo do acervo pessoal

5 /10 [ 15 [20 |25 | A d‘
6 /12 /18 |24 |30 | 48 |54\ 6
8 /16 [24 |32 |40 64|72 8¢
9 /18|27 |36 |45 72 \81 \ 920
11 = 3 -2 S S 1’7 B

Fonte: acervo pessoal

MATERIAL
e Um quadro da tabuada com dupla entrada.

OBSERVACAO

Objetiva a fixacao da tabuada através do concreto.

[ )
Para encontrar o resultado da tabuada, o aluno passara uma linha na horizontal e outra na vertical. No encontro das duas linhas,

ficara registrado o resultado (produto) do calculo.
A tabela facilita a visdo geral dos resultados, o que é uma vantagem sobre as tabuadas organizadas em listas - em que

[ )
aparece a multiplicagdo do um ao lado da dos dois até a do dez.
Propostas de trabalho feitas com base na tabela possibilitam estabelecer diversas relagfes, j& que todos os produtos das

multiplicacdes basicas estéo ali.
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OBJETIVO

e Facilitar o calculo nas operacdes, sobretudo a multiplicacdo e a diviséo.

JOGO 12: TABUA DE MULTIPLICAR

Certas partes do cérebro das criancas com TEA séo ativadas quando elas resolvem problemas de Matematica, e que elas tendem
a usar abordagens diferentes ao resolver esses problemas quando comparadas a estudantes sem TEA. Nessa perspectiva inclusiva
desenvolvemos uma atividade Iudica a “Tabua de Multiplicar”.

Esta atividade € indicada como introducdo da operacao multiplicacdo, para estudantes com TEA na fase de alfabetizacdo
matematica ou com dificuldades para resolver as operacdes de multiplicacéo e divisdo. Partindo do concreto, vao construindo o conceito

de multiplicar sem pressa.

Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal
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MATERIAIS

e Capa dura de um caderno, retangulo de compensado ou de madeira;
e Numeros de um a dez;

e Tampinhas de creme dental ou outra semelhante.

COMO JOGAR

e Dada a operacao, por ex.: 8X3, o aluno repete quatro vezes a quantidade trés, como se vé no cartdo acima. Depois conta a

guantidade total: vinte e quatro.

OBJETIVO
e Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
OBSERVACAO

e Esta atividade € indicada como introducdo da operacao de multiplicacéo, para estudantes com TEA na fase de alfabetizacéo
matematica ou com dificuldades para resolver as operac6es de multiplicacédo e divisdo. Partindo do concreto, vao construindo

0 conceito de multiplicar sem pressa.

JOGO 13: ABACO PARA TABUADA

Nesta atividade, cada fio representa uma tabuada. Para o estudante com TEA dominar com mais precisdo a multiplicacdo na
realizagdo desta atividade, o professor ficara responsavel por chamar as multiplicacdes e o estudante, por sua vez devera encontrar o
resultado correspondente no abaco da tabuada.

A cada multiplicacdo chamada o estudante vai mover (para a direita) as tampinhas no fio de arame de acordo com a tabuada
pedida, exemplo: trés vezes dois. O estudante vai usar tampinhas do fio um, dois e trés e vai mover duas tampinhas de cada fio. Trés

fios vezes duas tampinhas de cada, depois conta as tampinhas e encontrard o resultado seis.
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Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal

MATERIAIS

e Estrutura de madeira;
e Cemtampinhas furadas;
e Dezfios de arame da largura da estrutura com dez tampinhas cada um;

e NUumeros de um a dez e de dez em dez até cem (dezenas).

COMO JOGAR

e Cada fio representa uma tabuada;
e A crianga vai mover (para a direita) as tampinhas no fio de arame de acordo com a tabuada pedida:

e Exemplo: trés vezes dois. O aluno vai usar tampinhas do fio um, dois e trés e vai mover duas tampinhas de cada fio.

Trés fios vezes duas tampinhas de cada.

e Depois conta as tampinhas e encontrara o resultado seis.
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OBJETIVO

e Permite trabalhar desde opera¢des simples com numeros de dois algarismos até nimeros maiores no contexto de adigéo,

subtracdo, multiplicacao e divisao.

OBSERVACAO

e Com este abaco é possivel trabalhar tabuadas, quatro operac6es simples, nimeros até cem, unidades, dezenas e cores.

JOGO 14: TABUADA CIRCULAR

A tabuada circular é uma forma eficaz de trazer diversédo e entretenimento, conectando o aprendizado matematico ao que o0s
estudantes ja conhecem em seu cotidiano, em casa ou em suas comunidades. Essa atividade é uma maneira prazerosa de tornar a
matematica acessivel e estimulante, especialmente para estudantes com TEA, proporcionando uma experiéncia de aprendizado
inclusiva e envolvente.

Instrugdes para a realizacédo da atividade “tabuada do quatro” comegar prendendo o barbante no preguinho do nimero zero com
um n6. Exemplo: 4x1= A primeira resposta é quatro, entdo contorne o prego de nimero quatro; 4x2= A segunda resposta € oito, contorne
0 prego de namero oito; 4x3= A terceira resposta € 12, como ndo tem dezenas no circulo considere s6 o algarismo das unidades e
contorne o prego de namero dois; 4x4= A quarta resposta é 16, como ndo tem dezenas no circulo considere s6 o algarismo das unidades
e contorne o prego de numero seis; 4x5= A gquarta resposta € 20, como ndo tem dezenas no circulo considere s o algarismo das

unidades e contorne o prego de numero zero; Prosseguir até 4x10, observando os desenhos.
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Modelo do acervo pessoal:

Fonte: acervo pessoal

MATERIAIS

e Um circulo de madeira;
e Dez preguinhos;
e Dez etiqguetas com numeros de zero a nove;

e Fio de barbante ou fita colorida

COMO JOGAR

e Exemplo: tabuada do quatro - comece prendendo o barbante no preguinho do nimero zero com um no;
e 4x1= A primeira resposta é quatro, entdo contorne o prego de nimero quatro;

e 4x2= A segunda resposta € oito, contorne o prego de numero oito;

e 4x3= A terceira resposta € 12, como ndo tem dezenas no circulo considere s6 o algarismo das unidades e contorne o prego de

ndumero dois;

e 4x3= A terceira resposta € 12, como ndo tem dezenas no circulo considere sé o algarismo das unidades e contorne o prego de

ndumero dois;
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e 4x4= A quarta resposta é 16, como nao tem dezenas no circulo considere s6 o algarismo das unidades e contorne o prego de
namero seis;

e 4x5= A quarta resposta é 20, como nao tem dezenas no circulo considere s6 o algarismo das unidades e contorne o prego de

ndmero zero;

e Prossiga até 4x10, observando os desenhos.

OBJETIVO

e Despertar o interesse, curiosidade, memorizacdo, prazer e raciocinio rapido.

PADROES PARA TABUADA CIRCULAR

8- - = = - - = = - - =

= - - = = - - = = - - =

- - - - - - - - -

0
o
b

0
1}
b
0
)
1y

= - - = = - - = = - - =
1 , g :

~

- - - - - - -
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JOGO 15: TABUADA DE TAMPINHAS

Na perspectiva de ampliar o conhecimento e a interpretacdo matematica. Essa abordagem flexivel e adaptavel visa criar um
ambiente de aprendizado inclusivo, onde cada estudante, incluindo estudantes com TEA, tem a oportunidade de compreender e praticar
0 conceito de multiplicacdo de maneira significativa e acessivel.

Exploracdo do Conceito de Multiplicagéo:

Ao explicar o conceito de multiplicacdo, lembre-se de que muitos estudantes com TEA se beneficiam de abordagens visuais e
concretas. Use recursos visuais que possam tornar o conceito de “X vezes o numero” mais tangivel.

Modelo do acervo pessoal

Fonte: acervo pessoal

MATERIAIS

e Dezfios de barbante de aproximadamente 70 cm;
e Cem tampinhas de refrigerante, sendo dez de cada cor;

e Furar as tampinhas e colocar dez tampinhas de cada cor no barbante.
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OBJETIVO

e Resolver multiplicacdo com nimeros de até dois algarismos, utilizando estratégias pessoais de calculo.

A TABUADA FUNCIONA ASSIM

Um barbante - tabuada do um; Dois barbantes - tabuada do dois;

Trés barbantes - tabuada do trés.

Exemplo da segunda imagem: trés barbantes com quatro tampinhas cada um, totalizando 12 tampinhas.

MATERIAIS DIDATICOS MANIPULAVEIS MDM

O que o aluno deve contar € a quantidade de tampinhas que ele puxa para a outra extremidade e ndo a que ficou no barbante.

MINIATURAS DE CEDULAS DE DINHEIRO PALITOS DE PICOLE
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LIGAS ELASTICAS RECIPIENTES EM MDF

DADOS TAPETINHO EM PAPEL CARTAO
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CONCLUSAO

O presente Guia foi motivado a partir da sondagem realizada na turma do 5° ano, no contexto da pesquisa de mestrado profissional
intitulada “Ensino de operacdes basicas com jogos a uma estudante com Transtorno Do Espectro Autista (TEA)”. Nesse estudo, foi
realizado um conjunto de atividades ladicas em uma classe comum de 5° ano, utilizando a resolucéo de problemas e empregando
diversos recursos didaticos. Assim, este guia traz como objetivo principal oferecer Material Didatico Manipulavel( MDM e atividades de
jogos como ferramentas de apoio didatico-pedagogico a Resolucao de Problemas no processo de ensino e aprendizagem na sala comum
de ensino para estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e demais estudades envolvidos.

Para quem utilizar este material os beneficios serdo muitos, visto que a manipulacdo de jogos no ensino e aprendizagem da
matematica favorece o ensino e aprendizagem dos estudantes, em especial os com TEA. A proposicéo desse produto, no contexto do
referido trabalho de pesquisa, surgiu da pratica da professora pesquisadora, ao investigar e perceber que as atividades que envolvem
MDM, quando bem planejadas e executadas adequadamente, proporcionam um melhor desenvolvimento cognitivo dos estudantes,
facilitando a construcao de novos conhecimentos e conceitos matematicos.

Essa proposta metodoldgica procura reformular a maneira tradicional com que é ministrada as aulas de matematica, tendo como
material de apoio didatico apenas o livro, o caderno, o lapis e o quadro de escrever, tornando as aulas monétonas e sem nenhuma
aplicacdo no cotidiano das criancas com TEA, deixando-as desestimuladas perante os estudos da disciplina. Ao dar destaque a
utilizacdo dos MDM nas aulas de Matematica, associando a resolucao de problemas e o ludico, o professor possibilita obter resultados
positivos e significativos na aprendizagem dos alunos, sejam eles tipicos ou ndo. Portanto, ao empregar as sugestdes deste guia, com
suas ferramentas de ensino diferenciadas, a partir das quais os estudantes com espectro autistas e os demais aprendem, o professor
favorecera um maior envolvimento e aprendizagens a todos do grupo, criando naturalmente uma situacéo de atendimento a diversidade,
ao mesmo tempo em que estard estimulando a aquisicdo de outras habilidades que serdo Uteis a cada estudante participante, para a
sua a vida e ndo apenas as aulas de Matematica.

Por fim, cabe reiterar a importancia do docente como mediador na execucao das atividades, utilizando MDM, buscando alcancar
situacbes que agucam a aprendizagem de diversos conhecimentos matematicos, tornando cada momento do ensino inclusivo
mobilizador e motivador das aprendizagens de alunos com TEA. Tal ideia norteadora da proposta permite a conclusdo deste guia,

conclamando os docentes a adotarem a manipulagcdo de materiais lidicos em sua pratica, entendendo essas atividades como
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fundamentais no processo de ensino e aprendizagem de matematica, devendo sempre sua aplicacdo estar relacionada com a realidade

do estudante e com as caracteristicas de seu desenvolvimento cognitivo.
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