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PRESENTACIÓN Y NACIMIENTO DE REDIEMI 

Desde el contexto educativo, la práctica y el conocimiento profesional son elementos esenciales del 

actuar docente de Profesoras y Profesores de Matemáticas, así como de quienes enseñan matemáticas en 

diversas áreas (Educación Diferencial, Parvularia, Acompañantes de Aula, etc.). Al agregar el conocimiento de 

diversas realidades culturales, sociales y educativas que emergen desde los diferentes países del mundo, 

aportamos un valioso enriquecimiento a nuestra labor fundamental. Comprender y profundizar en estas 

experiencias, nos proporcionan una versatilidad de herramientas que nos permiten abordar, por ejemplo, la 

diversidad existente en todas nuestras aulas. Es por esto que consideramos como objetivo primordial de todo 

profesional de la educación el 

crear espacios que propicien igualdad de oportunidades educativas para todas y todos nuestros 

estudiantes, independiente de su diversidad cognitiva, física, emocional y/o cultural. 

Para contribuir con esta premisa las y los integrantes de la Red Internacional de Educación Matemática 

Inclusiva ς REDIEMI hemos decidido construir diversas instancias educativas de difusión, tales como: 

Coloquios, Charlas, Seminarios, Congresos y otros.  

Una de estas instancias educativas destacadas es el Congreso Internacional de Educación Matemática 

Inclusiva (CIEMI), que celebrará su segunda edición en 2024. En la primera edición del CIEMI, transmitida 

desde Brasil en 2021, se congregaron académicos, profesores y estudiantes en formación inicial docente de 

diversos países, incluyendo Brasil, Chile, Colombia, Argentina, México y España. Gracias al éxito de este primer 

evento, hemos publicado nuestro primer libro titulado "EDUCACIÓN MATEMÁTICA INCLUSIVA: Anales del I 

CIEMI, Vol. 1". Este libro, que es el fruto del trabajo colaborativo de profesionales de la educación, está 

precedido por el libro de resúmenes "Educação Matemática Inclusiva: Metas, Desafios e Oportunidades em 

Tempos de Pandemia". 

Agradecemos enormemente el aporte realizado por las expertas y expertos que confiaron en nuestro espacio, 

y les invitamos a sumarse a esta iniciativa educativa, la cual es libre, soberana e inclusiva.  

Les saluda muy afectuosamente 

REDIEMI ς RED INTERNACIONAL DE EDUCACIÓN MATEMÁTICA INCLUSIVA 
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CONFORMACIÓN DE UNA DIDÁCTICA INCLUSIVA FUNCIONAL 

Angélica María Martínez 

Universidad Pedagógica Experimental Libertador 

Núcleo Maracay, Venezuela 

 

RESUMEN 
El propósito de este trabajo consiste en describir la conformación de la Didáctica Inclusiva 
Funcional (DIF) para tomarla como referente en el diseño de planes de formación docente 
en espacios donde se enseñe Matemática bajo la visión inclusiva. Para esto, se mostrarán 
dos fases importantes en su conformación; la primera corresponde a la sistematización de 
experiencias en cuanto a la elaboración, uso y aplicación de materiales didácticos para la 
enseñanza de contenidos básicos de aritmética y geometría; mientras que la segunda, será 
la descripción del proceso doctoral con el cual emerge la propuesta teórica de la DIF. Por 
esto, su conformación revierte todo un trayecto de vida profesional, en unión a las voces 
de otros colegas y estudiantes, pero también trae implicaciones importantes para el 
docente en formación, por la manera reflexiva en que debe asumir su labor dentro de lo 
didáctico, siguiendo los cinco principios que la caracterizan: DIFerenciable, moDIFicadora, 
eDIFicadora, coDIFicadora, DIFundible, para una Educación Matemática Especial e Inclusiva, 
siendo un agregado a favor de los nuevos enfoques de la educación y la inclusión en áreas 
como la Matemática. 

Palabras clave: Formación docente, Didáctica Inclusiva Funcional, Educación Matemática 
Especial e Inclusiva. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como citar:  

Martínez, A. (2024). Conformación de una Didáctica Inclusiva Funcional en Vidal, F., Manrique, A.,     
Nogueira, C., Menezes, M., Merli, F. (2024). Educación Matemática Inclusiva: anales do I CIEMI. 
Pais: Brasil - Chile. p. 8-18. 
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Introducción  

La Educación Matemática (EM) como campo disciplinar, sigue generando insumos 
teóricos y prácticos para promover un ambiente educativo idóneo, propicio para el 
aprendizaje de la Matemática; sin embargo, queda mucho por plantear ante lo que implica 
la atención a la diversidad, en específico a educandos con necesidades educativas 
especiales (ENEE) y entere ellos, a personas con discapacidad (PcD). Parte de este reto, ha 
sido el motor en mi desempeño docente como formadora de futuros profesores que se 
encargarán de enseñar Matemática en diferentes niveles educativos en Venezuela, tanto 
por aquellos que egresan de la especialidad de Matemática como de quienes se gradúan en 
Educación Especial (EE). En este sentido, surgieron diversos proyectos encaminados a 
sistematizar y caracterizar la formación de docentes que enseñan Matemática en aulas 
escolares inclusivas, para confluir en la realización de tres trabajos, dos de ellos de tipo 
monográfico y el otro, fue la tesis doctoral que tuvo este asunto como interés central de 
indagación. 

Para cada trabajo emergieron preguntas directrices; destacándose, en las 
monografías: ¿Cuáles estrategias y recursos propician el aprendizaje de la aritmética y la 
geometría en el contexto de la EE, considerando su uso, creación, características y 
adaptaciones? Y en la tesis: ¿Cuáles son los aspectos esenciales a tener en cuenta en la 
formación de profesores que enseñan Matemática en EE, en cuanto a: competencias 
específicas de lo educativo en los ámbitos cognitivo, conceptual, procedimental y 
actitudinal; y, ¿sobre recursos y situaciones didácticas a implementar en Procesos de 
Enseñanza y Aprendizaje de la Matemática para ENEE o PcD? 

Buscando dar respuesta a estas preguntas, fue necesario asumir varios aspectos 
metodológicos, resumidos en tres dimensiones, la primera documental, con la revisión de 
informes, tratados, investigaciones previas, de componentes curriculares establecidos, 
entre otros, que fortalecieron teóricamente cada estudio; la segunda se conformó por la 
interacción de enseñanza y aprendizaje, dada en casos directos (situaciones concurridas 
en el aula, asistencia a eventos, estudiantes cercanos) e indirectos (experiencias no 
presenciadas personalmente), donde se reflejó la puesta en práctica de acciones y procesos 
educativos de padres de familia, estudiantes, docentes y otros profesionales afines a PcD o 
con NEE; y la tercera dimensión testimonial, dirigida a las vivencias y reflexiones tanto de 
quienes acompañan a PcD como por la propia investigadora, en razón a la relevancia que 
se viene dando a estudios basados en experiencias recopiladas en narrativas, historias de 
vida, autobiografías o diarios de clase (Bertaux, 1999; Bolívar, 2005; Fiorentini, 2004; 
Morales, 2012; Aparecida, 2013; Castillo, 2015), algunos basadas en reflexiones de 
maestros sobre su labor. 

Siguiendo esta perspectiva, la información recabada en las monografías retroalimentó 
la tesis doctoral, y debido a la singularidad de lo investigado, el análisis de la información 
tuvo diversas etapas, llegando a obtenerse tres constructos teóricos, uno de ellos se ha 
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redefinirlo como Educación Matemática Especial e Inclusiva (EMEI), y los otros dos son: el 
Decálogo EMEI y la Didáctica Inclusiva Funcional (DIF). 

Ampliar cada constructo implica detallar su concepción y características; por tal 
motivo, se dará comienzo con uno de ellos, y de allí que el propósito de este trabajo sea 
describir la conformación de la DIF para tomarla como referente en el diseño de planes de 
formación docente en espacios donde se enseñe Matemática bajo la visión inclusiva.  

 

Metodología  

En cada trabajo los aspectos metodológicos fueron específicos, siendo lo común que 
todos fueron de carácter cualitativo por el modo interpretativo-reflexivo en que se 
describió la información recabada, en especial tomando el conocimiento profesional del 
profesor (Bolívar, 2005); pero seguir otros detalles requiere, mostrarán dos fases 
importantes; la primera será la sistematización de experiencias en cuanto a la elaboración, 
uso y aplicación de materiales didácticos para la enseñanza de contenidos básicos de 
aritmética y geometría; mientras que la segunda, viene a ser la descripción del proceso 
doctoral con el cual emerge la propuesta teórica de la DIF.  

La primera fase corresponde al desarrollo de las monografías, donde se aplicaron las 
técnicas de la revisión y análisis de documentos; entre ellos, trabajos de investigación y 
libros de Matemática; unida a la observación participante de las actividades realizadas con 
grupos de estudiantes del departamento de Matemática y del programa de Educación 
9ǎǇŜŎƛŀƭ ŘŜƭ Lƴǎǘƛǘǳǘƻ tŜŘŀƎƽƎƛŎƻ άwŀŦŀŜƭ !ƭōŜǊǘƻ 9ǎŎƻōŀǊ [ŀǊŀέ όLtw!9[ύ ŘŜ aŀǊŀŎŀȅΣ ŀƭ 
tratar temas de Aritmética y Geometría tanto en lo conceptual como en lo didáctico. 

Con la revisión y análisis documental, se pudieron concretar aspectos teóricos como 
por ejemplo Código Matemático Unificado para la Lengua Castellana (CMU), Dificultades 
del Aprendizaje en Matemática (DAM), o la referencia conceptual entre recursos, medio y 
material didáctico, porque si bien algunos autores usan términos como: materiales 
educativos, medios didácticos, recursos materiales, materiales didácticos, materiales 
manipulativos, medios tecnológicos, recursos manipulativos, materiales curriculares, 
material concreto o cualquier otra variante; se decide asumir em este trabajo, la 
clasificación propuesta por González Marí (2010): 

Material didáctico estructurado: materiales o modelos manipulables pensados y 
fabricados expresamente para enseñar y aprender matemáticas (regletas, ábacos, bloques 
lógicos, etc.).  

Recursos: cualquier tipo de medio que se puede utilizar en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje de las matemáticas. Entre estos podemos citar, como tipos relevantes:  

Material didáctico no estructurado: material manipulable común cuya finalidad usual 
no es la de servir a la enseñanza de las matemáticas (material de desecho, calculadora, 
botones, etc.); 
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Recursos que no son material manipulable (fotografía, personas, empleos, educación 
vial, et.) [las sangrías son del texto original] (p. 7). 

 Partiendo de lo anterior, se tomaron cinco materiales didácticos estructurados: el 
ábaco vertical abierto, el Sorobán, el ábaco de Napier, los geoplanos y los bloques lógicos 
de Dienes; y de manera simultánea, se organizó el contenido requerido a la par con estos 
materiales, en torno a las cuatro operaciones básicas dentro del conjunto de los números 
naturales (N) y conceptos de geometría, consultando autores como: Rojas y Salazar (1985, 
2005) y Trejo (1970); lo que posibilitó la realización de 4 guías teórico conceptuales de 
referencia, una sobre Sistemas de Numeración, otra de Adición y Sustracción en N, la 
tercera de Multiplicación y División en N; y la cuarta de Geometría, con conceptos básicas, 
clasificación de polígonos, círculo y circunferencia. 

Por otra parte, la observación participante se da en varias sesiones de clase con 
grupos de estudiantes en formación docente, de las especialidades de Educación Especial y 
de Matemática del IPRAEL Maracay, en un período aproximado de cuatro años (finales de 
2013 a finales de 2017), donde se realizaron actividades centradas en temas de aritmética 
y geometría, implementando estrategias y materiales diversos, entre ellos los ábacos y los 
geoplanos; esto permitió describir métodos apropiados para su enseñanza a ENEE, pero 
también dio paso a la organizaron de talleres formativos tanto dentro como fuera de la 
universidad; lo cual brindó la opción de socializar entre pares, debatir ideas y conformar 
otras nuevas, aún de los conceptos previos. 

Todas estas actividades se fueron compilando por escrito en cuadernos de notas, en 
anotaciones de clase, se registraron en video grabaciones y fotos, para tener un referente 
de las mismas, siendo la base de lineamientos teóricos y sugerencias relacionados con la 
construcción y uso de los materiales didácticos, plasmados luego en las monografías. 

La segunda fase, corresponde al desarrollo de la tesis doctoral, que por lo 
metodológico tuvo revisión documental; observación (participante y no participante) en 
espacios de formación académica; realización de entrevistas semi-estructuradas a 
familiares, profesionales y PcD; encuestas a docentes participantes de los espacios de 
capacitación formativa; curso-talleres, tanto a estudiantes como a docentes en ejercicio 
sobre la elaboración de materiales didácticos y la atención a estudiantes con discapacidad; 
narrativas de estudiantes; y relato narrativo autobiográfico de la autora-investigadora.  

Específicamente, para las narrativas de los estudiantes el instrumento de registro fue 
un diario de clase, en el cual cada estudiante del curso de Matemática para EE (período 
2015-2016) recopiló por escrito el desarrollo de las clases considerando sus apreciaciones 
personales buenas o malas de la experiencia dada día a día en cada una de las actividades 
realizadas, entre la dinámica grupal o individual, y las intervenciones de la docente. Su 
elaboración tuvo algunos parámetros generales, entre ellos hacer la descripción del inicio, 
desarrollo y cierre de la clase, tener libertad en escribir, pero sin olvidar mencionar su 
percepción personal, el cómo se sintieron, lo que aprendieron y tratar de extender su 
escrito a más de una página. En total se seleccionaron 42 diarios, 20 de ellos entregados en 
físico y otros 22 en forma digital al enviarlos por correo electrónico en programa Word a la 
docente-investigadora. 
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El relato narrativo autobiográfico, tuvo como instrumento el documento elaborado 
por la autora en el transcurso descriptivo del cuarto capítulo de la tesis doctoral, y 
representó la cronogénesis de un proceso de inmersión reflexiva personal a través de la 
recuperación retrospectiva de su propia práctica educativa como docente, la cual abarcó un 
período de 10 años, En lo escrito, se expuso como punto de arranque la experiencia inicial 
de la autora cuando asume en el 2008 un curso de estadística donde por primera vez 
ingresan a la universidad tres educandos con discapacidad visual, seguido por los diversos 
roles que asumió en docencia, investigación y extensión como profesora universitaria, lo 
cual la involucró en dar clases, coordinar eventos, presentar ponencias, elaborar programas 
sobre EE y EM, diseñar materiales didácticos, ser parte de jornadas de formación para la 
atención a ENEE e interactuar con diversas personas para la comprensión de la situación de 
vida de una PcD, finalizando con la culminación de su trabajo de tesis doctoral en el 2018. 

Del análisis de la información, en el caso de los diarios; se hizo en tres facetas, la 
primera fue de APROXIMACIÓN ANALÍTICA con la organización de los diarios y llegar a los 
criterios de selección; la segunda de PROFUNDIZACIÓN ANALÍTICA, dividida en dos etapas, 
siguiendo el proceso realizado por González (1997) para la conformación de la información 
extraída de los diarios, con la primera etapa se hace la conformación de una Línea del 
TiempoΥ ά/ǊƻƴƻƎǊŀƳŀ ŘƻƴŘŜ ǎŜ ǇǊŜǎŜƴǘŀƴΣ ǎŜŎǳŜƴŎƛŀŘŀǎ ŎǊƻƴƻƭƽƎƛŎŀƳŜƴǘŜΣ ƭas actividades 
cumplidas durante el trabajo de campo; muestra, de manera resumida, la serie de acciones 
ǇǊƻǘŀƎƻƴƛȊŀŘŀǎ ǇƻǊ ƭƻǎ ŀŎǘƻǊŜǎ όŘƻŎŜƴǘŜ ȅ ŀƭǳƳƴƻǎύέ όǇΦ урύΣ ŘŜƭ ǉǳŜ ǎŜ ŎǊŜƽ ǳƴ ŦƻǊƳŀǘƻ ŘŜ 
registro por curso, siguiendo día a día una síntesis de lo acontecido al identificar los puntos 
de cambio o de salto en la secuencia de la clase, descritos por episodios. Mientras que la 
segunda etapa, estuvo conformada por Los Esquemas de Clase, plasmados en una tabla 
identificada con su respectiva sección, período académico, especialidad, turno, fecha y 
hora, e internamente se configuró cada clase en inicio-desarrollo-cierre con sus respectivos 
episodios, sustentados por los comentarios, reflexiones y discurso de los estudiantes, junto 
con las inferencias e interpretaciones de la autora en su función de docente-investigadora. 

En el cierre, estuvo la tercera faceta relacionada con las categorías que emergieron 
del análisis, la cual se denominó INTERPRETACIÓN ANALÍTICA, ya que surgió a partir de las 
relaciones e inferencias que la autora, es su carácter de investigadora, realizó del análisis 
alcanzado en la segunda fase y en la que se presentaron dos etapas, la primera atendiendo 
las similitudes y diferencias entre lo realizado según los contenidos y la parte didáctica, para 
compararlo con el diseño programático que se tiene de la asignatura de Matemática en EE; 
y la segunda etapa, implicó el uso de una matriz de tres columnas, en la primera se 
nombraba cada categoría generalizadas como Descriptores Didácticos, se daba su 
respectiva caracterización en la siguiente columna y las palabras clave en la última columna, 
correspondientes a expresiones tomadas del discurso de los discentes de acuerdo a lo 
expresado en sus diarios, de tal manera que estas palabras se convirtieron en guía o 
sustento para su conformación. 

El análisis de la autobiografía, se convierte en el hilo conductor de la investigación 
pues hizo explícito el Lugar Epistemológico ŘŜƭ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊΣ ŎƻƴŎŜōƛŘƻ ŎƻƳƻ άƭŀ ǇƻǎƛŎƛƽƴ 
desde la cual produce conocimientos y saberes; la misma está asociada con su historia de 
vida, su formación personal y profesional, así como también con las huellas que hayan 
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ŘŜƧŀŘƻ Ŝƴ Şƭ ǎǳǎ ǾƛǾŜƴŎƛŀǎΧέ όDƻƴȊłƭŜȊΣ нллоΣ ǇΦ ммрύΣ ǳƴ ƭǳƎŀǊ ŘŜ ŘƻƴŘŜ ŦǳŜ ǇƻǎƛōƭŜ Ŝƭ 
acercamiento entre la Educación Matemática, la Educación Especial y la Educación Inclusiva 
(EI). 

Fue primordial hacer el testimonio con una visión crítica, consciente, reflexiva sobre 
la propia práctica de la autora-investigadora, escalando más allá de lo anecdótico la 
determinación de lo que les permitió su autoformación y la formación a futuros docentes; 
poniendo en juego lo sociosimbólico y socioestructural (Bertaux, 1999) que dieran pie a 
extraer lo relevante de sus experiencias junto con las compartidas por otros participantes. 
Así en paralelo, el análisis de la autobiografía llevó a realizar su registro de forma secuencial 
en tres apartados llamados ventanas, los cuales estaban en correlación con lo planteado en 
los propósitos específicos de la tesis; una referida a la atención a PcD y su construcción 
conceptual matemática, la otra sobre la práctica en el aula y la última, vivencial reflexiva de 
formación docente.  

De la primera ventana, se sintetizaron las experiencias con estudiantes ciegos, sordos 
y con autismo, destacando en cada caso los contenidos matemáticos abordados, las 
estrategias implementadas para su enseñanza, los materiales didácticos y sus adaptaciones, 
pero sobre todo cómo ellos mismos fueron desarrollando mecanismos conceptuales para 
la comprensión de los contenidos estudiados; como por ejemplo, los estudiantes sordos 
determinaron las señas de las propiedades de la multiplicación, que a su vez les ayudaría al 
momento de enseñarlas como futuros profesores. En total se registraron 11 señas, las 
cuales fueron transcritas siguiendo el formato planteado por Pérez (2008), colocando fotos, 
explicando la articulación de cada una de las señas creadas por los sordos (actividad, 
ubicación, orientación de la mano y rasgos no manuales), describiendo la interacción y 
observaciones extraídos al profundizar el análisis de la información.  

La segunda ventana, dio muestra del proceso de formación de profesores de las 
especialidades de Deficiencias Auditivas y Dificultades de Aprendizaje, al momento de 
cursar la asignatura de Matemática para Educación Especial. Y en la tercera ventana, se 
detallaron los encuentros con especialistas, colegas, madres; quienes fueron entrevistados 
o respondieron un cuestionario como parte de los cursos-talleres, siendo explícito el paso 
por tres facetas, la primera DESCRIPTIVA, donde se comenta cada encuentro, las preguntas 
realizadas, las inquietudes e interacción general con los participantes. Luego la segunda de 
SISTEMATIZACIÓN, donde se transcribieron las respuestas, se clasificó en forma digital y 
codificaron con siglas; y la tercera de CONTRASTACIÓN ANALÍTICA, que emergió por lo 
expresado en común por los participantes y luego de observar la interacción, comparar e 
interpretar se dedujeron aspectos que favorecen la formación docente al atender a PcD. 

Tener en cuenta estos procedimientos va acorde con Bolívar (2005) al mencionar que 
άŎƻƴǘŀǊ ƭŀǎ ǇǊƻǇƛŀǎ ǾƛǾŜƴŎƛŀǎ ȅ άƭŜŜǊέ όŜƴ Ŝƭ ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜ άƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀǊέύ ŘƛŎƘƻǎ 
hechos/acciones, a la luz de las historias que los agentes narran, se convierte en una 
perspecǘƛǾŀ ǇŜŎǳƭƛŀǊ ŘŜ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴέ όǇΦ соύΤ ǇŜǊƻ ŀ ǎǳ ǾŜȊ ŘƛŎŜ ǉǳŜΥ άƴŀǊǊŀǘƛǾŀǎ ŘŜ ƎŜƴǘŜǎ 
y narrativas del investigador, fenómenos y método se funden, productivamente, para 
ŎƻƳǇǊŜƴŘŜǊ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘ ǎƻŎƛŀƭέ όǇΦ спύΣ ƭƻ Ŏǳŀƭ ŦǳŜ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭ ǇŀǊŀ ŜȄǘǊŀŜǊ Ŝƭ ŎƻƴŎŜǇto de 
la DIF. 
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Resultados 

Entre los materiales didácticos se destacaron cinco de tipo estructurado: el ábaco 
vertical abierto, el Sorobán, el ábaco de Napier, los geoplanos y los bloques lógicos de 
Dienes; de cada uno se logró determinar: origen (historia, creadores, surgimiento), 
descripción (piezas que lo conforman, características, clasificación), construcción (manera 
de ser elaborados), actividades (con explicación del contenido aritmético a tratar) y aportes 
en el contexto de Educación Especial (reflexiones sobre su uso y adaptaciones para 
educandos con diversas condiciones), siguiendo las ventajas e influencia ejercida por los 
factores que en interacción pueden fortalecerlos, entre ellos: el docente, el educando, la 
institución, el conocimiento de la disciplina y los aportes dados en el núcleo familiar. 

Tomando como ejemplo, en el caso de los bloques lógicos se hizo un resumen sobre 
su origen, encontrando que su creador por William Hull (1884-1952) pero fue el psicólogo 
y matemático Zoltan Paul Dienes quien más los estudió y divulgó en el campo educativo; en 
cuanto a su descripción, por sintetizar, se conforman por 48 piezas sólidas, diferenciadas en 
color (amarillo, azul y rojo), grosor (delgado y grueso), forma (cuadrado, rectángulo, 
triángulo y círculo) y tamaño (grande y pequeño). Su construcción fue detallada, al igual que 
la propuesta de 6 actividades al momento de emplearlas para la enseñanza de la geometría, 
y se destacó como aporte, su adaptación con el método Constanz, para que puedan ser 
usadas por estudiantes ciegos. La Figura 1 da muestra del resumen de una de las actividades 
y de la adaptación. 

Figura 1 ς Actividad y adaptación de bloques lógicos de Dienes para EE 

 
Fuente: Martínez (2014, pp. 56 y 68) 

 

Por otra parte, gracias a la faceta de profundización analítica de los diarios se 
estimaron diez descriptores que aluden acontecimientos resaltados y más bien 
favorecedores del proceso de formación docente de quienes cursaban la asignatura de 
matemática en EE. Estos descriptores fueron: Epistémica/Conceptual, 
Cognitiva/Inquietudes en el proceso de aprendizaje, Interaccional/Acciones, 
Mediacional/Didáctica, Afectiva/Emocional, Ecológica/Vinculaciones, Representaciones 
Discursivas/Formas de captar la información/ Tendencia a interiorizar, Introspecciones 
Profesionales, Roles del docente según el propio docente/Reflexión del docente en su 
actuar, y La indagación/investigación como fortaleza formativa. 
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Para llegar a estos descriptores se tomaron palabras reiteradas en asuntos específicos 
dentro de los diarios y se les comparó a su vez con propuestas dentro de la Educación 
Matemática, entre ellas fundamentos teóricos del Enfoque Onto-Semiótico y la 
Programación Neurolíngüística; como se aprecia en la Tabla 1, el ejemplo para el descriptor 
Mediacional/Didáctica. 

Cuadro 1 ς Caracterización del descriptor: Mediacional/Didáctica 

 
Fuente: Martínez (2018) 

 Al realizar la comparación entre la información obtenida se pudo ir conformando una 
didáctica con nombre propio, vinculante de la EM, la EE y la EI con la enseñanza de la 
Matemática, la cual se denominó Didáctica Inclusiva Funcional (DIF), que bien surge como 
parte de las reflexiones, testimonios y puesta en práctica de distintas actividades dirigidas 
a atender en forma didáctica a los distintos educandos con sus diversas condiciones, de esto 
mismo se deriva que sea inclusiva, pero además se agrega el aspecto de funcional por la 
utilidad que revierte en el aprendizaje matemático para el educando, por lo que se puede 
poner en práctica a partir de ella en pro de acercar la matemática a contextos de la realidad, 
por ser útil para ampliar la concepción de contenidos matemáticos, porque no parcializa 
sino que posibilita diversas acciones o activa diversos conceptos matemáticos, pero a su vez 
se basa en ser: DIFerenciable, moDIFicadora, eDIFicadora, coDIFicadora, DIFundible, Es 
DIFerenciable, en lo que distingue de las particularidades de cada educando, porque 
emerge de sus necesidades en función de atenderlas. MoDIFicadora por la manera que 
permite cambio de acciones, de actitudes y aptitudes en función de romper barreras, 
prejuicios, temores, estándares en la práctica matemática para procesos de enseñanza y 
aprendizaje, donde entra las relaciones creadas entre docentes, estudiantes y demás 
interacciones personales. Es EDIFicadora, del carácter creativo, participativo, cooperativo, 
investigativo, en función de fomentar capacidades hacía la matemática y por el trabajo con 
otros. También es CoDIFicadora, por el uso de diversos sistemas alternos o formales de 
carácter lingüístico en función a permitir la convergencia comunicativa entre estudiantes, 
docente y conceptos matemáticos; y  DIFundible, por expandir, propagar, alternativas para 
el aprendizaje de la matemática en la doble función de vincular la matemática cotidiana con 
la matemática formal y de llegar a otros espacios de apoyo como padres de familia e 
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instituciones alternas en EE; siendo la Figura 2 una síntesis de su estructura pentagonal 
diamantada. 

Figura 2 - Estructura pentagonal diamantada de una Didáctica Inclusiva Funcional (DIF) 

 
Fuente: Martínez (2018, p. 570) 

 

Conclusiones o consideraciones finales  

La DIF muestra una opción para guiar la formación del futuro docente encargado de 
enseñar matemática en el contexto de la educación inclusiva, por fomentar por una parte 
el uso de diversos códigos lingüísticos o modos de adaptación según las necesidades del 
educando, tal como se ejemplificó con el método Constanz; por otra, visibilizar lo que 
realizamos a través de nuestras investigaciones, difundiendo y haciendo parte de 
encuentros donde podamos compartir experiencias, hallazgos, propuestas, de carácter 
didáctico; como también, en lo que modifica y edifica en la acción profesional. 

En la DIF se toma en cuenta la elaboración de cada material didáctico, su uso, 
descripción, actividades vinculantes; entre otros aspectos, a fin de permitir dar un mejor 
manejo de los mismos; pues precisamente, tanto docentes como quienes están en 
formación para serlo, manifiestan la necesidad de realizar talleres que los capaciten en el 
uso de otras herramientas para atender al educando en el área de matemática. 

Se debería además, prestar mayor atención a lo que implica el apoyo de los padres o 
familiares especiales, pues desde los hogares se forman los primeros conocimientos 
matemáticos y en tal caso los parientes cercanos no son solamente un eslabón más para 
confiar el proceso de aprendizaje que desde el aula enmarcamos con el alumno o para 
darnos la información sobre dicho educando; no es solamente allí que queda la función de 
los familiares, también ellos ameritan una capacitación hacia la matemática de tal modo 
que puedan a su vez ser portadores de cambios en la visión que el niño o la niña tendrá a 
futuro en esta área del conocimiento; en esto también está lo difundible. 

El aspecto crítico y reflexivo con el cual se buscó hacer las especificaciones de la DIF, 
revierte en la modificación de acciones dentro del aula de clase, pudiendo ser útil a su vez 
para generar propuestas que permitan estimular y afianzar el aprendizaje a partir de otras 
estrategias; como por ejemplo, abordar la resolución de problemas, pues a través de ellos 



17 

 

se tiene otro sentido práctico de los conceptos matemáticos, su utilidad para casos de la 
vida cotidiana, aplicaciones propias del día a día del educando, y permiten activar sus 
capacidades cognitivas, en cuanto a relacionar datos, convertir lecturas de situaciones 
concretas a lenguaje matemático, organizar ideas, replantear la información, entre otras. 

Por último, queda aún seguir avanzando tanto en lo que se puede ampliar, aplicar y 
mejorar de la DIF, tal como ha ocurrido con el concepto de Educación Matemática Especial 
e Inclusiva (EMEI) donde ha sido relevante vincular lo etimológico de las palabras que la 
describen con la relación histórica evolutiva de lo que deseamos sea la inclusión a nivel 
educativo; lo que sigue presente es considerar la EMEI como un subcampo de la Educación 
Matemática dado que vincula la EE y la EI, por considerar la formación matemática de 
personas (estudiantes) con necesidades específicas de aprendizaje, en función de sus 
condiciones singulares, ya sea cognitivas, psicológicas o físicas; y donde cabe resaltar, que 
este asunto concierne a muchos actores del proceso educativo tales como los 
representantes, docentes de otras áreas, directivas, comunidad, entre otros, además de 
abarcar múltiples posibilidades de interacción donde a su vez la DIF hace parte. 
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RESUMEN  
En este estudio indagamos sobre las metodologías conocidas y usadas por un grupo de 
docentes dentro del aula, con el objetivo de identificar cuales promueven o dificultan la 
inclusión dentro de la enseñanza de las matemáticas en el ambiente escolar. Para esto, 
realizamos un estudio de corte cualitativo para conocer la percepción de este grupo de 
profesores versus un grupo de metodologías activas y tradicionales. Algunos de los 
resultados muestran que el Pensamiento de Diseño genera una menor inclinación hacia la 
inclusión, en cambio, la que crea más espacios inclusivos en la enseñanza de las 
matemáticas, es el Aprendizaje basado en Problemas.  

Palabras clave: Metodología activa, metodología tradicional, enseñanza inclusiva, 
percepción docente 
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Introducción  

Las metodologías activas se enfocan, entre otras cosas, en métodos de enseñanza que 
generan aprendizaje más profundos, significativos y duraderos y facilitan la transferencia a 
contextos más heterogéneo (Fernández, 2006, p. 42) en una disciplina determinada a través 
de un proceso activo y formativo. Estas metodologías actúan en contraposición a las 
metodologías tradicionales, donde el alumnado solo se limita a recibir, de forma bastante 
pasiva, una serie de conceptos y conocimientos expuestos por el profesorado. Entonces, las 
metodologías activas de enseñanza abordan el aprendizaje como un proceso constructivo 
y no receptivo, pero ¿Qué percepción tienen a cerca de ellas los docentes? ¿Las conocen? 
¿Las aplican? ¿Reconocen su eficacia? Este escrito da cuenta de un estudio realizado a 18 
profesoras y profesores de las carreras de: Pedagogía en Educación General Básica, 
Pedagogía en Educación Diferencial, Pedagogía en Matemáticas y Educación Parvularia en 
un contexto educativo chileno. Aquí buscamos identificar la percepción de este grupo de 
docentes sobre las metodologías que predominan en su forma de enseñanza entre 
metodologías tradicionales y activas.  

 

Referentes teóricos  

En primer lugar, las Metodologías Tradicionales de enseñanza, las cuales se reconocen 
como una modalidad autoritaria y severa, donde el educador está encargado de imponer 
un modelo educativo elaborado por personas alejadas al contexto de los educandos y 
predeterminado por un currículum inflexible (Martínez R, 2014). Así como se ve también en 
el descriptor 2.2 de conocimiento disciplinar del estándar 2 de Conocimiento disciplinar, 
didáctico y del curriculum escolar, el cual comprende los conocimientos fundamentales de 
la disciplina que enseña las habilidades y actitudes que favorecen su aprendizaje y las 
relaciones entre ellos del Marco para la Buena Enseñanza. ά9ǎǘłƴŘŀǊŜǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŦŜǎƛƽƴ 
ŘƻŎŜƴǘŜέ όaLb95¦/Σ нлнмύΦ 

Por el lado de las Metodologías Activas de Enseñanza, estas se definen como 
métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente para convertir el proceso de 
enseñanza en actividades que fomenten la participación activa del estudiante y lleven al 
aprendizaje (Labrador y Andreu, 2008). Estas metodologías se ven presentes también 
dentro de las Bases Curriculares (BBCC) de Educación Básica pues, se busca entregar a los 
estudiantes aprendizajes que les permitan adquirir la necesaria autonomía para participar 
en la vida de nuestra sociedad, desarrollándose de tal modo que les sea posible proseguir 
con éxito las etapas educativas posteriores, entre ellas el pensamiento crítico y creativo y 
las capacidades de comunicación y reflexión permitiendo a los estudiantes ejercitar su 
iniciativa y su capacidad de emprender proyectos  (MINEDUC, Bases Curriculares Educacion 
Básica, 2011). 

Y como nuestro objetivo es identificar la percepción sobre las metodologías, 
entendemos percepción como un proceso de extracción y selección de información 
relevante encargado de generar un estado de claridad (Oviedo,2004) alrededor de una 
interrogante o entorno, en este caso, educativo; que también es considerada según los 
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investigadores Wertheimer, Koffka y Köhler, durante las primeras décadas del siglo XX, 
como el proceso fundamental de la actividad mental, y suponen que las demás actividades 
psicológicas como el aprendizaje, la memoria, el pensamiento, entre otros, dependen del 
adecuado funcionamiento del proceso de organización perceptual. (Oviedo, 2004) 

 

Metodología del estudio  

Para llevar a cabo el estudio se elabora una encuesta (García, 1993), la cual es 
conocida como una técnica que utiliza un conjunto de procedimientos estandarizados de 
investigación, mediante los cuales se recoge y analiza una serie de datos de una muestra de 
casos representativa.  

En la muestra elegida (18 profesores y profesoras de las carreras de Pedagogía en 
Educación General Básica, Pedagogía en Educación Diferencial, Pedagogía en Matemáticas 
y Educación Parvularia) se pretende: explorar, describir, predecir y/o explicar una serie de 
características sobre la percepción de las y los profesores alrededor de las siguientes 
metodologías activas y tradicionales: 

 Aula Invertida 

 Aprendizaje basado en Problemas 

 Aprendizaje basado en Proyecto 

 Aprendizaje Cooperativo 

 Aprendizaje + Acción 

 Aprendizaje basado en Competencias 

 Aprendizaje basado en Servicio 

 Aprendizaje Visual 

 Estudio de Casos 

 Gamificación 

 Pensamiento de diseño 

 Clase expositiva 

 Clase expositiva + debate 

 Autoaprendizaje  
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De la encuesta aplicada destacamos los resultados de dos preguntas: 

 

Figura 1 ς ¿Qué Metodologías usted conoce y ha aplicado en sus clases online? 

 
Fuente: Da pesquisa 

Podemos observar claramente la inclinación sobre el Aprendizaje Colaborativo como 
la metodología que más conocen, pero no la que más promovería la inclusión en 
matemáticas, sino que esta sería el Aprendizaje basado en Problemas. A la vez, Aula 
Invertida y Aprendizaje Cooperativo tienen el mismo impacto, tanto como metodología 
conocida e inclusiva por este grupo de docentes. Importante es que el grupo casi en su 
totalidad coincide que una Clase Expositiva está muy lejos de promover la inclusión en la 
enseñanza de las matemáticas. 

Figura 2 ς Opciones que marcó em la respuesta anterior 

 
Fuente: Da pesquisa 
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Para finalizar, las metodologías Gamificación y Pensamiento de diseño son las más 
desconocidas por este grupo de profesores y profesoras. Desde un banco de preguntas 
abiertas, las justificaciones de las elecciones acompañan estos hallazgos.  

Conclusiones 

Este grupo de docentes que fue constituido por académicos universitarios y docentes 
de educación escolar en Chile nos entrega una información clave, que, si bien quizá no es 
extrapolable sin otros antecedentes, marca algunas tendencias claras. La primera, este 
grupo reconoce abiertamente conocer la metodología tradicional como la Clase Expositiva 
como la menos inclusiva de todas. Esta forma de enseñar las matemáticas, centrándose en 
una práctica en la que solo se transmite el conocimiento sin mayor interacción, es algo 
común en muchas salas de clases. Lo otro, la Gamificación, reconocida como Metodología 
Activa, es la menos conocida por este grupo, siendo que hay evidencia de que logra 
inclusión en la enseñanza de las matemáticas, ya que aumenta la motivación en todo el 
alumnado en el rendimiento y las ganas de alcanzar los mismos objetivos, potencia la 
autonomía y la comunicación, obtiene un clima de aula positivo y fomenta la capacidad de 
resolver problemas (Rodríguez, Avello, Álvarez y Vidal, 2020). 
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RESUMEN 
El presente trabajo tiene por finalidad dar a conocer una propuesta de aprendizaje activa a 
través de un Recorrido de Estudio e Investigación, planteado por la Teoría Antropológica de 
lo Didáctico cuyo autor es Yves Chevallard la cual se pueda utilizar por todos los estudiantes 
del curso. El dispositivo didáctico considera una situación de interés real para los 
estudiantes y está compuesto por una pregunta generatriz y preguntas derivadas, alrededor 
de la cual se estructuran una serie de situaciones más acotadas que guían y abordan los 
diferentes contenidos del eje de datos y probabilidad para quinto básicos tratados en la 
asignatura de matemática.  Se adopta un enfoque cualitativo y los resultados serán 
analizados con los elementos teóricos que entrega la Teoría Antropológica de lo Didáctico. 
Los resultados obtenidos muestran que es posible la implementación de este dispositivo en 
el nivel básico y que éste sea trabajado por todos los integrantes del curso incluso los que 
pertenecen al Programa de Integración Escolar. Algunos de los resultados obtenidos es la 
modificación de las funciones didácticas. Tanto para los estudiantes como para el docente 
de aula y educadora diferencial. Los hallazgos también muestran una percepción positiva 
por parte de los participantes, ya que el dispositivo permite transitar desde la clase 
tradicional a una colaborativa.  

Palabras-clave: Recorrido de Estudio e Investigación. Teoría Antropológica de lo Didáctico. 
Aula Inclusiva. Co-enseñanza.  
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Introducción  

En las aulas actualmente encontramos una gran diversidad del alumnado con 
diferentes maneras de acceder e interpretar la información, distintas formas de 
relacionarse con los demás y distintos ritmos de aprendizaje (Alsina y Franco, 2020). Por lo 
anterior, es necesario que profesores utilicen diversas estrategias, percepciones, 
experiencias y conocimientos para intentar dar respuestas a las múltiples interrogantes del 
proceso de enseñar y aprender que se presentan cada día y al cual deberán enfrentarse, de 
tal manera que puedan estar preparados para entregar una educación de calidad a todos 
los estudiantes del salón de clases, independiente de su condición social, étnica, 
discapacidad o lengua. Se entiende que un estudiante presenta necesidades educativas 
especiales cuando, con o sin discapacidad, presenta dificultades en el acceso a contenidos 
curriculares en la interacción con su contexto escolar (Castro y Torres, 2017).  

El curriculum nacional de matemática, declara que el docente debe generar 
situaciones de aprendizaje que fomenten la comprensión por sobre la mecanización. La 
Teoría Antropológica de lo Didáctico (TAD), propone una alternativa a la educación 
tradicional, que se materializa en el aula a través del dispositivo didáctico Recorrido de 
Estudio e Investigación (REI), éstos promueven el aprendizaje contextualizado, motivando 
el relacionar el conocimiento con un contexto real de los estudiantes permitiendo una 
mejor comprensión de los contenidos (Espinoza, 2018). 

Barquero et al. (2016) indican la importancia de motivar un cambio de paradigma 
escolar monumentalista hacia un enfoque más funcional, en donde la construcción del 
conocimiento surge ante la necesidad de dar respuesta a interrogantes. Jiménez (2018), 
también recalca la necesidad de un cambio de paradigma en la clase de matemática 
indicando que los docentes enseñan contenidos acabados, una matemática terminada, lista 
para consumir, sin interés para el estudiantado. 

La elaboración del dispositivo didáctico REI se realizƽȳ de manera colaborativa entre 
profesor de matemática y educadora diferencial. La temática elegida para este dispositivo 
fue una problemática medio ambiental, el calentamiento global y el contenido del subsector 
estuvo relacionado con el eje de datos y probabilidades para quinto básico, el curso contaba 
con estudiantes pertenecientes al Programa de Integración Escolar (PIE) los cuales también 
trabajaron con el mismo REI.  

Al trabajar con el REI se van modificando las funciones didácticas, donde los y las 
estudiantes asumen un rol protagónico, versus el rol pasivo de la enseñanza tradicional. Los 
hallazgos también muestran una percepción positiva por parte de los participantes, ya que 
el dispositivo permite transitar desde la clase tradicional a una Pedagogía de la Investigación 
y el Cuestionamiento del Mundo. La investigación permitió levantar un aporte teórico para 
la TAD y el uso de un REI en el aula de primaria. Los datos empíricos que arrojƽ el estudio 
contribuirán al uso de metodologías didácticas innovadoras para desarrollar la matemática 
inclusiva por parte de los docentes de aula.   

La co-enseƷanza es una estrategia educativa abordada en los últimos años cuyo 
objetivo esencial es contribuir al mejoramiento continuo de la calidad de la educación. Las 
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Orientaciones Técnicas para el Proyecto Integrador Educativo (PIE) la definen como: 
responsabilidad compartida de dos o más docentes para enseñar al estudiantado, ya sea a 
todos o parte de él. De esta manera, es importante la relación y comunicación que existe 
entre los co-enseƷantes, como también es relevante que, los establecimientos entreguen 
las herramientas necesarias para poder cumplir con la co-enseƷanza, para esto, deben estar 
encargados de coordinar los tiempos y espacios donde se puedan organizar y administrar 
las responsabilidades anteriormente mencionadas.  

 

Objetivo general  

Describir la implementación de un Recorrido de Estudio e Investigación en la 
asignatura de matemática, en un quinto básico, en contexto de Inclusión Educativa.  

 

Metodología  

La investigación se adscribe a un enfoque cualitativo, utilizarł técnicas, instrumentos 
y estrategias de recogida de información variada que permitan recopilar de manera de 
realizar una descripción profunda de la realidad, para cumplir con el propósito de 
caracterizar la praxis didáctica y el logo didáctico, respondiendo a aquello que ocurre en los 
aspectos propios de la TAD, bajo la implementación de un Recorrido de Estudio de 
Investigación en la asignatura de matemática, en primer ciclo básico de un colegio particular 
subvencionado. 

 En el estudio de casos, se debe disponer de un sistema que permita al investigador el 
almacenamiento de datos, por lo cual se utilizƽȳ una bitácora o diario de campo, que 
permitió ir registrando aspectos que pudiesen quedar fuera de las entrevistas.   

Se adscribe a un paradigma interpretativo, ya que su propósito se orienta a la 
comprensión en profundidad del fenómeno de estudio. Por lo tanto, las interrogantes 
formuladas se responderán mediante la obtención y análisis de datos cualitativos. Como 
señalan Rodríguez et al. (1996) la investigación cualitativa considera la realidad como 
global, dinámica y que se construye a partir del proceso de interacción con la misma, en un 
nivel ontológico.  

El análisis exhaustivo de la implementación del REI permitió enriquecer los resultados 
de la investigación. El instrumento utilizado para la recopilación de la información fue un 
dispositivo didáctico REI el cual fue construido para ser aplicado en este curso y la temática 
central utilizada fue el calentamiento global. La información obtenida a través del 
dispositivo didáctico fue analizada con los elementos teóricos que entrega la TAD 
específicamente con los componentes de la praxeología. 

La muestra fue un curso de quinto básico compuesto por 30 estudiantes, de los cuales 
6 pertenecen al programa integración educativo  
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Resultados  

Este dispositivo didáctico REI fue diseñado para  el quinto básico perteneciendo al 
primer ciclo de enseñanza básica, el cual fue trabajado por todos los estudiantes que 
conformaban el curso promoviendo un aula inclusiva en la asignatura de matemática, como 
se observa en la figura 1 el dispositivo está contextualizado para elaborarlo se consideró  la 
temática del calentamiento global , la cual está reflejada en la pregunta generatriz y todo el 
contenido se trabajó con actividades asociadas a las preguntas derivadas que conforman el 
dispositivo. 

 

 
Figura 1 - Dispositivo didáctico REI utilizado en el quinto básico 

 
Fuente: Da pesquisa 

 

El dispositivo didáctico REI, se dio a conocer a todo el estudiantado al inicio contenido, 
junto con las reglas generales establecida para el trabajo con el dispositivo, que se trabajaría 
en grupos de trabajo y cada integrante tendría un rol para el desarrollo del trabajo. Para 
introducir el trabajo con el dispositivo didáctico al estudiantado se les realizó una encuesta 
con respecto al calentamiento global y sus consecuencias. Luego al estudiantado se le 
presenta pregunta generatriz Q0 del REI, la cual serłȳ el hilo conductor del dispositivo 
didáctico REI en el desarrollo del tema a través del tiempo que se presente el contenido. 

A continuación, se presentarán las respuestas de los alumnos pertenecientes al 
programa de integración educativa. 

En la actividad 2, se les solicita de manera oral que calculen el total de kilos de basura 
que generaron en el pasaje de la situación dada, el concepto de promedio o media 
aritmética es nuevo en el nivel de quinto básico, por lo cual para su mejor comprensión el 
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cálculo se dividió en dos tareas distintas, estas fueron la suma total de kilos de basura y 
luego la división de ese total.  

 
Figura 2 - Respuesta a la actividad grupo 5 

 
Fuente: Da pesquisa 

 

En la figura 2, se observa la respuesta de uno de los grupos, la tarea a realizar por los 
grupos de trabajos era el calcular promedio en un conjunto de datos, la técnica utilizada fue 
las operaciones básicas y la teoría que aplicaron fue promedio o media aritmética. 

La actividad 3, se les solicitaba la lectura de tablas de doble entrada. En ésta el 
estudiantado debe identificar información de las tablas de doble entrada, respondiendo 
diversas preguntas, cuya información para ser contestada se deben extraer de las tablas. 
Esta actividad fue realizada en grupos y construyeron una tabla según la temática medio 
ambiental que cada grupo seleccionƽ, luego las intercambiaron al resto de sus compañeros 
y los otros grupos debían explicar la información entregada, utilizando técnicas de 
observación y extracción de la información. 

 
Figura 3 - Respuesta a la actividad 3 grupo de trabajo 

 
Fuente: Da pesquisa 
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En la figura 3 se observa que la tarea era caracterizar la tabla de doble entrada, la 
técnica utilizada por el grupo de estudiantes fue construcción de la tabla y realizaron la 
lectura de ésta, la teoría conocer tabla de doble entrada. 

 

Conclusiones 

Poder identificar como las funciones didácticas cambian bajo este tipo de enseñanzas 
implica una complejidad no menor para los docentes, ya que el marco curricular presenta 
obras definidas bajo tiempos establecidos que en el desarrollo del REI son reestructuradas, 
tal como los resultados lo demuestran en el análisis de la cronogénesis, el tiempo utilizado 
para el trabajo es más extenso. Los resultados mostraron que los gestos didácticos se 
desarrollan por medio de las dialécticas de manera conjunta, si bien no todas están 
presentes de manera igualitaria, se logran identificar.  

Los participantes de esta experiencia permiten el acercamiento al currículum 
establecido al estudiantado con Necesidades Educativas Especiales (NEE), sin necesidad de 
realizar una adaptación curricular para enseñar los contenidos de la asignatura, es decir, 
promueve un curriculum más flexible. Además, estimula la participación de todo el 
alumnado, permitiendo contar con variados recursos, donde el estudiantado es 
protagonista en el proceso de enseñanza- aprendizaje. Lo anterior significa, desde la 
experiencia de las profesoras, que la co-enseƷanza en la incorporación del REI da cuenta de 
una articulación Curricular en la asignatura de matemáticas, es decir, la incorporación y 
cumplimiento de las normativas curriculares y de política educativa chilena con un enfoque 
de identidad docente inclusiva.  

Esto significƽ un cambio en la dinámica de la clase tradicional, la cual se caracterizaba 
por darle mayor tiempo activo a la participación del docente, se evidenciƽ que, al 
implementar el REI en el aula, bajo la modalidad de co-enseƷanza, los y las estudiantes 
recuperan protagonismo, generando un cambio en la gestión de la clase, donde todos 
contribuyen al logro, compromiso y participación en el aprendizaje, abarcando todos los 
estilos cognitivos posibles de encontrar en la sala de clase.  

Los principales aportes de la investigación están orientados a contribuir a la teoría 
propia de la TAD, bajo una mirada inclusiva, que reconoce la realidad de las aulas de un gran 
número de instituciones educativas chilenas adscritas al PIE. Esto implica entender que es 
necesario modificar el paradigma de la monumentalización del saber a todo el universo de 
los y las estudiantes, reconociendo las diferencias en sus estilos de aprendizajes, 
considerando especialmente aquellos con necesidades educativas especiales, dentro de las 
posibilidades de cada institución.  
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RESUMEN 
El presente trabajo pretende reflexionar acerca de la formación inicial del profesor de 
enseñanza de matemática, respecto a los temas de discapacidad, necesidades educativas y 
adecuaciones curriculares. El enfoque de la investigación es cualitativo con elementos de 
carácter cuantitativo, es un estudio descriptivo como un primer acercamiento al problema; 
los instrumentos utilizados son el análisis documental, cuestionario a docentes y entrevistas 
no estructuradas donde se logra evidenciar que la formación universitaria ofrece 
conocimientos básicos para el docente en los temas de interés; sin embargo se podría 
suponer que el docente graduado de licenciatura no cuenta con las herramientas 
suficientes para ofrecer una enseñanza de calidad desde la inclusión a la población con 
discapacidad en la educación costarricense. 

Palabras-clave: Formación docente. Matemáticas. Educación inclusiva. Discapacidad. 
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Introducción  

Ramírez (2018) nos habla de un nuevo paradigma, el diseño universal para el 
aprendizaje (DUA) este tiene como propósito la creación de currículos accesibles que 
visualicen la diversidad de estudiantes dentro de las aulas. Dicho paradigma busca la 
inclusión y el acceso a la educación. Quijano (2008) agrega ǉǳŜ άŘŜƴǘǊƻ ŘŜƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ 
inclusión, los docentes de educación regular tienen una gran responsabilidad; ya que serán 
quienes tendrán dentro de sus aulas grupos de estudiantes con necesidades educativas 
ŜǎǇŜŎƛŀƭŜǎ ŀǎƻŎƛŀŘŀǎ ŀ ŘƛǎŎŀǇŀŎƛŘŀŘέ όǇΦмпнύΦ 

En actualidad en la educación costarricense se clasifica al estudiante con adecuación 
curricular como adecuaciones de acceso o curriculares, las primeras son apoyos como 
materiales o recursos tecnológicos, entre otros, especialmente a aquellos con deficiencias 
motoras, visuales y auditivas mientras que las segundas son modificaciones del currículo. A 
su vez las adecuaciones curriculares se clasifican en no significativas y significativas. Las 
primeras son apoyos curriculares que no alteran el currículo, estas pueden ser adaptaciones 
en la metodología, sin embargo, las significativas si responden a eliminación de contenidos 
y objetivos, así como modificaciones en la evaluación, es decir si se modifica 
sustancialmente el currículo oficial (Ministerio de Educación Pública, 2019). 

Para el docente, es primordial conocer y poder atender al estudiante con adecuación 
ŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊ ƻ ǎƛƴ Ŝƭƭŀ Ŝƴ Ŝƭ ǎŀƭƽƴ ŘŜ ŎƭŀǎŜΦ {Ŝ ŘŜōŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀǊ ǉǳŜ ƭŀ ŘƛǎŎŀǇŀŎƛŘŀŘ Ŝǎ άŎǳŀƭǉǳƛŜǊ 
deficiencia física, mental o sensorial que limite, sustancialmente, una o más de las 
ŀŎǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜǎ ŘŜ ǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳƻέ ό!ǎŀƳōƭŜŀ [ŜƎƛǎƭŀǘƛǾŀΣ мффсύΦ [ƻ ŀƴǘŜǊƛƻǊΣ ƴƻ 
implica que el alumno que tiene una discapacidad requiera la aplicación de una adecuación 
o tenga una necesidad educativa, sin embargo, el docente debe conocer y aplicar la 
legislación vigente desde una perspectiva de respecto a la inclusión. Es importante resaltar 
que el conocimiento es la mejor arma del docente para atender a sus estudiantes desde 
poder aplicar evaluaciones accesibles, estrategias metodológicas aptas para el aprendizaje 
del estudiante, entre otros elementos del contexto educativo. Para esto es importante estar 
en constante actualización y formación en didácticas específicas, recursos tecnológicos, en 
miras de estar capacitado para atender al estudiante con o sin discapacidad o necesidades 
educativas. 

Aunado a la anterior, Arguedas (2004), Bolaños, Céspedes y González (2016) y 
Fontana (2019) hacen énfasis en la necesidad del personal docente en la actualización y 
capacitación en cuanto al enfoque de enseñanza inclusiva. Lo cual implica transformación a 
nivel de actitudes, conocimientos y destrezas. Por otra parte, Grimaldi (2017) resalta que 
los docentes cuya formación universitaria no incluye las estrategias, recursos u otros 
elementos para impartir y planificar la clase atendiendo a la población con alguna 
discapacidad, evidentemente requieren apoyos durante el proceso de enseñanza.  

Por otra parte, Cuevas y López (2015) mencionan que la enseñanza de la matemática 
debe tener el enfoque pedagógico que se centra en la forma de enseñar, en este caso el 
autor señala la importancia de saber cómo hacerlo con el estudiante con necesidades 
educativas y sin ellas. Además, el saber cómo aprenden matemáticas las personas con 
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discapacidad es un elemento clave para la planificación del docente. Se debe destacar que 
de acuerdo con la discapacidad ya sea visual (ceguera o baja visión), auditiva (sordera o 
hipoacusia), física, intelectual o psicosocial son totalmente distintas las estrategias 
metodológicas o recursos didácticos que el docente puede utilizar.  

El profesor de matemáticas debe tener conocimientos de la disciplina, de la práctica, 
desde la enseñanza, desde las características del aprendizaje y los estándares de 
aprendizaje (Montes, Contreras & Carrillo 2013), el conocimiento especializado del docente 
debe brindar las herramientas necesarias para atender a los estudiantes que puedan tener 
dificultades de aprendizaje, es necesario contemplar dentro de su formación el tema de 
diversidad, de necesidades educativas o adecuaciones curriculares en el área de la 
matemática y cómo abordar estas en el salón de clases. 

Filippi-Peredo & Aravena-Díaz (2021) afirman que la enseñanza de la matemática 
debe orientarse al aprendizaje de todos los estudiantes, en caso de que se favorece solo a 
unos pocos, no estaría respondiendo al principio fundamental de una educación 
matemática para la diversidad. En el ámbito educativo se debe considerar una didáctica 
adecuada y metodologías adaptadas a la realidad de cada estudiante para lograr un 
aprendizaje significativo, partiendo del hecho de que el ser humano tiene capacidades 
diferentes por tal motivo se debe brindar una educación adecuada y de calidad a todos los 
individuos. 

Al reflexionar con los autores mencionados en este apartado, cabe cuestionarse sobre 
qué está ocurriendo en las aulas costarricenses para asegurar la igualdad y calidad del 
proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática e indagar qué está ocurriendo con la 
formación universitaria de estos docentes. El presente estudio es un primer acercamiento 
al problema de investigación.  

Por lo anterior, se plantea como objetivo general conocer acerca de la formación 
universitaria para la carrera de enseñanza de la matemática que ofrecen las universidades 
estatales en Costa Rica, específicamente respecto a los temas de discapacidad, necesidades 
educativas y adecuaciones curriculares en el área de la matemática. Para el cumplimiento 
de este objetivo general se propone a los siguientes objetivos específicos. 

 Conocer la propuesta curricular planteada en los planes de estudio de las 
universidades públicas que ofrecen la carrera de Bachillerato y Licenciatura en 
Enseñanza de la Matemática. 

 Describir los programas de los cursos que abordan la temática de discapacidad, 
necesidades educativas y adecuaciones curriculares. 

 Conocer la percepción del profesor de matemática sobre la formación recibida en 
miras de atender a la población con discapacidad. 

 Contrastar la realidad de aula del profesor de matemática, miras de atender a la 
población con discapacidad, con la formación universitaria recibida. 

Es importante recordar que el derecho a la educación está establecido en la 
Declaración de los Derechos Humanos y en las políticas y programas educativos de cada 
país. En este contexto, se debe recordar que el docente y el Ministerio de Educación Pública 
tienen la responsabilidad de velar por el cumplimiento de este derecho. Respecto a lo 
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anterior, Quijano (2008) afirma que en Costa Rica se han realizado las acciones oportunas 
para generar la igualdad de oportunidades, considerando todos los estudiantes incluso 
aquellos con necesidades educativas asociadas algún tipo de discapacidad.  

 

Enfoque metodológico  

La presente investigación utiliza el enfoque cualitativo con elementos claves del 
cuantitativo. Se realiza un estudio descriptivo con el propósito de reunir información sobre 
la carrera enseñanza de la matemática en temas diversidad, de necesidades educativas o 
adecuaciones curriculares. 

Se utiliza un análisis documental de los planes de estudio y programas de los cursos 
relacionados con el tema de interés. Donde se detalla el contenido que se desarrolla en el 
curso, así como las expectativas de los aprendizajes a corto, mediano y largo plazo que se 
plantean en los programas del curso y conocer las demandas cognitivas de las asignaciones 
planteadas en dicho programa. Además, examinar el tipo de asignaciones o trabajos, las 
estrategias docentes, materiales y recursos planteados en el programa del curso.  

Además, se aplicó la técnica de encuesta a docentes, con una muestra no 
probabilística de 30 docentes en ejercicio de diferentes zonas del país, el mismo contó con 
18 preguntas cerradas y 4 preguntas abiertas. Se considera un estudio de caso lo cual no 
nos permite generalizar los resultados. También, se realizaron 4 entrevistas no 
estructuradas a personas relacionadas con las universidades estatales que ofrecen la 
carrera de enseñanza de las matemáticas.  

Para la validación de los instrumentos, se consideró el juicio de expertos a cinco 
docentes universitarios e investigadores. Tal como lo afirma Robles y Rojas (2015) esta es 
una técnica de validez y fiabilidad que busca validar un instrumento según ciertos criterios 
de calidad que permite eliminar aspectos irrelevantes e incorporar los que son 
indispensables o modificar aquellos que lo demanden. 

 

Resultados  

Este capítulo incluye la sistematización y el análisis de la información recolectada. Se 
inicia con análisis de los planes de estudio y programas de los cursos, y los resultados 
obtenidos en la encuesta aplicada a los docentes para conocer la percepción del profesor 
de matemática sobre la formación recibida en miras de atender a la población con 
discapacidad; se intentará hacer un contraste con la realidad de aula del profesor de 
matemática y la formación universitaria recibida. 

A nivel nacional, la formación docente está a cargo de las universidades, en nuestro 
caso se analizará las cuatro universidades públicas estatales, que ofrecen la carrera 
Bachillerato y Licenciatura en Enseñanza de la Matemática. De manera general, la duración 
de la carrera va entre los 5 a 7 años. Al revisar la malla curricular cuentan con cursos de 
matemática pura, aplicada, probabilidad y estadística, de pedagogía o didácticas 
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específicas, tecnología, cursos de investigación, cursos de humanidades, optativos e 
idiomas. 

Al analizar los planes de estudio, y la oferta de cursos, se indaga respecto a los temas 
de necesidades educativas, discapacidad, entre otros temas afines. Para poder seleccionar 
los cursos fue necesario aplicar las entrevistas no estructuradas donde se logra seleccionar 
siete cursos en total para el análisis documental ya que en ellos se aborda la temática.  

De esta manera, se puede deducir que las cuatro universidades cuentan con un curso 
destinado para abordar este tema o al menos dentro del programa de un curso se considera 
como un tema transversal. 

Al considerar los planes de estudio de cuatro universidades estatales, se obtiene como 
resultado que solo dos de ellas, indican en su plan de estudios un curso específico donde se 
abordan las temáticas de interés. Las otras dos, no tienen un curso específico en su maya 
curricular que sea obligatorio. Sin embargo, sí fue posible encontrar cursos donde se aborda 
el tema de manera leve o parcial, en uno de los casos se localizó un curso optativo en la 
temática de interés. 

 Al analizar los dos programas de cursos que sí están en los planes de estudio, se 
obtiene que un 50% o más de los contenidos del curso se refieren a necesidades educativas 
o adecuaciones curriculares. En el análisis de contenido de los distintos programas de cursos 
se obtiene la intersección de temas como necesidades educativas, adecuaciones 
curriculares y la legislación vigente (en algunos casos con mayor profundidad que en otros). 
Además, es importante mencionar que dichos cursos son específicos para la carrera. 

En la siguiente tabla se presentan los cursos analizados. 

Tabla 1 - Cursos seleccionados de los planes de estudio que contienen aspectos relacionados con la temática 
de interés. 

Planes de estudio Cursos 

1. Bachillerato y Licenciatura en enseñanza de la 
matemática con entornos tecnológicos. 

1.1 Necesidades educativas específicas en el aprendizaje 
de la matemática. 

2. Bachillerato y Licenciatura en Educación 
Matemática. 

2.1 Pedagogía de la diversidad. 

3. Profesorado, Bachillerato y Licenciatura en 
Enseñanza de la Matemática. 

3.1 Recursos Didácticos para la Enseñanza de la 
Matemática. 

3.2 Legislación Educativa. 
3.3 Educación para la diversidad en la enseñanza de la 

matemática (Optativo). 

4. Bachillerato y Licenciatura en Educación 
Matemática. 

4.1 Matemáticas en el currículum escolar. 
4.2 Lenguaje matemático. 

Fuente: Da pesquisa 

En el análisis documental realizado se obtiene que el tipo de aprendizaje que se 
promueve se limita a conocer, comprender y reconocer. Solo en uno de los casos se 
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evidencia mayor grado de profundidad a la temática donde se plantea sensibilizar, analizar, 
construir y desarrollar. 

Por otra parte, las estrategias metodologías, técnicas o métodos de aprendizaje que 
se plantean en programas de cursos son: debates, análisis de textos y materiales 
audiovisuales, video-foros, análisis de casos, observación no participante, análisis de 
prácticas pedagógicas. Algunas actividades evaluativas que aplican en común son: las 
exposiciones de estudiantes, análisis de casos y análisis de lectura. Nos llamó la atención en 
uno de los casos es la implementación de la entrevista, esta se debe vincular a alguna 
temática socioeducativa y además, se plantea una gira educativa intercultural o una gira a 
un centro especializado de atención a la diversidad. 

Las universidades manifiestan que, si consideran este tema de gran importancia para 
la formación docente, se vincula como un tema transversal en la formación docente del 
futuro profesor de matemática. Lo cual concuerda con el análisis documental realizado en 
la presente investigación, sin embargo también se debe indicar que lo que arrojó el análisis 
documental es que se forma al docente dando a conocer la legislación vigente y los distintos 
conceptos o definiciones relacionadas con la temática de discapacidad o necesidades 
educativas, pero existe una gran deficiencia en estrategias metodológicas para abordar la 
clase de matemática en miras de atender a la población con discapacidad, así como conocer 
acerca de las distintas discapacidades y sus dificultades de aprendizaje y cómo adecuar el 
currículo en cada caso. El docente de matemática no es experto en el tema de discapacidad, 
sin embargo, es importante darle mejores herramientas al docente para enfrentar la 
realidad de aula. 

En cuanto a la aplicación de la encuesta a docentes se obtiene un 93.33% de la 
población participante dicen no estar formados o capacitados para atender a esta población 
estudiantil. Los docentes afirman que la formación universitaria recibida en temas de 
adecuaciones curriculares, discapacidades, legislación u otros temas afines no es suficiente.  

Un 30% afirman que en su formación universitaria no recibieron ningún curso con las 
temáticas; adecuaciones curriculares, discapacidades, legislación u otros temas afines. Esto 
refleja la realidad del docente, al ser un curso o un tema de un curso no genera un 
aprendizaje significativo en el docente, se puede suponer que cuando está ejerciendo su 
profesión no cuentan con la formación suficiente en dicho tema para atender la población 
estudiantil con discapacidad. 

Por otra parte, un 46.67% manifiestan que sí recibieron al menos 1 curso durante su 
formación universitaria. Lo cual es concordante con el análisis de los planes de estudio de 
las diferentes universidades. En cuanto a la realidad que el docente vive en el aula, un 
46.67% afirman que los conceptos como adecuación significativa, adecuación no 
significativa o de acceso los conocieron inicialmente porque les correspondió atender este 
tipo de adecuaciones en el aula. A pesar de ser estos temas considerados en la mayoría de 
los programas de los cursos ofertados por las universidades estatales. 

Un 66.67% de la población participante afirma que las universidades no ofrecen 
cursos donde el estudiante aprenda cómo abordar en el aula una adecuación curricular, no 
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ofrecen suficiente información de las distintas discapacidades ni información de la 
legislación para atención a este tipo de población. Con respecto a este punto en específico, 
se puede afirmar que las universidades no ofrecen suficiente información respecto a la 
didáctica matemática para las distintas discapacidades o necesidad educativas, esto según 
el análisis de contenido realizado a los planes y programas de cursos. Sabemos que cada 
caso es único, sin embargo, se puede trabajar desde lo general a lo específico.  

La experiencia de aula de la población docente ha sido un proceso de aprendizaje 
durante el camino, así lo afirman los docentes. Ellos afirman que en aula han atendido 
distintas discapacidades y es necesario la formación docente en estos temas. Señalan que 
con frecuencia se encuentran estudiantes con discapacidades en el salón de clase, a 
continuación, se mencionan según la prioridad señalada por el docente: discapacidad visual, 
déficit atencional, problema emocional, psicológico o psiquiátrico, discapacidad motora, 
problemas de aprendizaje y discapacidad auditiva. 

Un 76.67% de los participantes afirman que sí han recibido capacitación en temas de 
adecuaciones curriculares, discapacidades, legislación. Entre las instancias que los docentes 
mencionan están el Equipo Técnico Itinerante Regional (ETIR), Centro Nacional de 
Educación Helen Keller (este se enfoca en la población con discapacidad visual y 
sordoceguera), Fundación Omar Dengo, Colypro, CENARE (Centro Nacional de Recursos 
para la Inclusión Educativa). Sin embargo, un 36.67% manifiestan que no conocen ninguna 
instancia que brinde capacitación respecto a este tema o que ofrezcan algún tipo de 
acompañamiento al docente, incluso manifiestan que desconocen por completo del tema. 
Así como mencionaron los participantes, a nivel nacional el docente de matemática cuenta 
con el apoyo de diferentes instancias, para capacitarse o buscar asesoría en el tema, 
también se puede buscar consultoría de expertos en las universidades, entre otros recursos 
tanto a nivel nacional como internacional. 

Finalmente, se evidencia que el tema si se incluye en la mayoría de los planes de 
estudio para el futuro profesor de matemáticas en las universidades públicas de Costa Rica. 
Sin embargo, es importante destacar que los docentes señalan que no es suficiente dicha 
formación, ellos afirman no contar con las herramientas necesarias ni la preparación 
suficiente en matemática para atender a los estudiantes con necesidades educativas 
especiales asociadas a las distintas discapacidades. Estos resultados son parte de un trabajo 
de investigación más amplio. 

 

Conclusiones 

El presente estudio se enfocó en analizar la preparación del docente de matemáticas 
en miras de atender a la población con discapacidad, lo que nos conlleva al planteamiento 
de algunas conclusiones que permiten reflexionar en cómo se está atendiendo esta 
población en las clases de Matemática y qué formación inicial está ofertando las 
universidades públicas costarricenses. Tales conclusiones están dirigidas a hacer un llamado 
de conciencia por parte de los docentes, entidades encargadas de la contratación e 
instituciones formadoras. 
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En las universidades públicas a nivel nacional, la malla curricular del plan de estudios 
para docentes de matemática, en su mayoría ofrece al menos un curso que aborda esta 
temática. Se podría suponer que el curso no da las herramientas necesarias para que el 
docente de matemática atienda al estudiante con necesidades educativas de forma 
integral. El tiempo que se dispone dentro del curso es corto, para cubrir cada uno de los 
posibles tipos de adecuación curricular, desde las técnicas, estrategias metodologías, 
recursos y otros elementos del currículo de matemática. Situación que es señalada por los 
docentes en ejercicio, la formación recibida no es suficiente en temas de discapacidad y 
necesidades educativas. Se evidencia un contraste entre lo planteado por las universidades 
y la opinión de los docentes. 

Aunado a lo anterior, se puede agregar que las universidades forman parte tanto de 
formación inicial como la continua por ejemplo en la planificación de simposios, congresos, 
entre otros eventos dirigidos al docente de secundaria, este tema no debe dejarse de lado, 
es parte de la formación que necesita el profesor de matemática en ejercicio. Esto debido 
a que los docentes afirmaron que este tema nunca ha sido tema central de un simposio o 
congreso de matemática, como resultado de este trabajo se considera clave la formación 
continua para poder subsanar la formación en temas de discapacidad o necesidades. Esto 
es un elemento clave para apoyar al docente en su trabajo de aula, con estrategias 
metodológicas o recursos para la enseñanza de la matemática a estudiantes con 
discapacidad visual, auditiva, entre otros. 

En las instituciones educativas cada vez se atiende en mayor cantidad a la población 
con discapacidad y el docente debe conocer y estar capacitado para atenderla en un 
contexto abierto a la diversidad, desde las instalaciones e infraestructura adecuada hasta 
el ambiente de aula. Para el docente es importante la formación inicial y continua, así como 
el acompañamiento de las instituciones educativas, los docentes en ejercicio señalan la 
necesidad de abordar este tema y ofrecer una formación centrada en la realidad de aula 
que ellos viven día a día. Lo más importante es tener claro para el docente qué enseñar, 
cuándo enseñar, cómo enseñar al estudiante con necesidades educativas y el que no las 
tiene. 

En muchas ocasiones los centros educativos no establecen ninguna correlación entre 
la cantidad de estudiantes con necesidades educativas especiales atendidos en el aula 
regular y el tiempo que debe dedicar el docente para dicha atención, lo que induce al 
docente a sentirse agobiado por la carga laboral que esto implica (Szwed, 2007).  

¦ƴƻ ŘŜ ƭƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎ ŀŦƛǊƳŀ ƴŜŎŜǎƛǘŀǊ άmás conocimiento y herramientas 
para trabajar con los distintos tipos de adecuaciones y diversas gamas de discapacidades 
que actualmente tenemos que tratar en nuestras aulasέΦ !ǎƝ ƳƛǎƳƻΣ ƻǘǊƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ŎƻƳŜƴǘŀ 
ƭƻ ǎƛƎǳƛŜƴǘŜ άNadie te enseña a realizar una adecuación cognitiva, mientras el ETIR para 
justificar sus puestos exige realizar las adecuaciones, pero nadie sabe si están bien hechas y 
se nos considera expertos sin tener formación en educación especial. Si no haces el trabajo 
te sancionan o despiden, pero uno no estudió educación especialέΦ 9ǎǘƻǎ ŎƻƳŜƴǘŀǊƛƻǎ ŘŜ 
docentes en ejercicio, lo que nos hacen reflexionar en la necesidad de atender este tema 
desde los procesos de capacitación y una mayor apertura en los planes de estudio que 
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ofrecen las universidades así como una guía de acompañamiento más oportuna desde los 
centros educativos.  

Queda en evidencia la necesidad de capacitarse y actualizarse en este tema. Además, 
es importante mencionar que se evidencia una falta de estudios o investigaciones que 
traten la inclusión de estudiantes con las diversas necesidades educativas en la asignatura 
de matemática, desde innovación, metodologías, recursos accesibles, experiencias de aula, 
y otros. 

El presente estudio, queda abierto para darle continuidad en una próxima etapa para 
realizar entrevistas a personal del MEP encargado de trabajar el tema de adecuaciones 
curriculares, directores en las distintas universidades tanto de las públicas como las privadas 
del país encargados de la formación de docentes de matemática, entre otros aspectos que 
puede ampliar y enriquecer este estudio para conocer el estado actual de la formación de 
docentes de matemática en tema de atención a la población con discapacidad. 
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RESUMEN 
A continuación, se leerán algunos pasajes de prácticas de clase con un grupo de estudiantes 
de 1º año de la escuela secundaria de la provincia de Buenos Aires, Argentina, en el que se 
extraen aquellos aspectos afectivos intervinientes en el contexto de la clase de geometría. 
Al ser sometidos a análisis, los episodios relatados por la profesora a cargo del curso 
arrojaron evidencias de la aparición de cuestiones afectivas que jugaron un rol valioso tanto 
para el accionar de la profesora como en la predisposición hacia el aprendizaje del grupo de 
alumnos.  Asimismo, el presente trabajo de dimensión afectiva posee una perspectiva de 
matemática inclusiva puesto que consideramos a la inclusión en las aulas de matemática en 
su sentido más amplio. Sostenemos que la generación de oportunidades en el que sea el 
alumno quien asume su propio aprendizaje propiciando escenarios enriquecidos por las 
prácticas, con actividades motivantes y desafiantes, sin perder el rumbo hacia el 
aprendizaje esperado, posibilita el camino hacia la inclusión. Es así como les traemos las 
experiencias gestadas a partir del uso del pantógrafo como mecanismo para lograr el 
aprendizaje de conocimientos geométricos. Estos pasajes forman parte de un proyecto de 
investigación en curso que busca conocer las emociones de los profesores de matemática 
en sus prácticas pedagógicas. 

Palabras clave: Afectividad, geometría, pantógrafo.  
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Introducción  

Traemos lo que arrojó el relato de una experiencia de clase que busca integrar en el 
desarrollo de tareas de geometría a cada una/o y todas/os las/os alumnas/os de un curso 
de 1º año de una escuela secundaria de la provincia de Buenos Aires, Argentina durante el 
ciclo lectivo 2021. 

La perspectiva que posee nuestro trabajo se apoya en el dominio afectivo en la 
educación en matemática como medio para establecer los argumentos teóricos en las 
reflexiones que se proponen. Asimismo, con una mirada profunda en los elementos que 
emergen de la convivencia y consecuente interacción entre las personas que participan de 
las clases de matemática relativas a la aparición de emociones, tenemos como punto de 
partida el dominio afectivo como marco conceptual (Mc Leod, 1992; De Bellis & Goldin, 
1997), para luego tomar en consideración lo que Contreras y Moreno (2019) afirman sobre 
el pensamiento complejo puesto que nuestras observaciones responden a lo cualitativo al 
buscar conocer aspectos específicos de las vivencias de estudiantes y docentes. 

Las experiencias de clases se desarrollaron en un escenario centrado en actividades 
ŘŜƭ ŜƧŜ άDŜƻƳŜǘǊƝŀ ȅ ƳŜŘƛŘŀέ ǇŀǊŀ мȏ ŀƷƻ ŘŜ ƭŀ ŜǎŎǳŜƭŀ ǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀΣ Ŏǳȅƻǎ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻǎ ǎŜ 
enumeran en: -Figuras regulares; -Trabajo de descubrimiento y análisis de propiedades de 
figuras; -Las construcciones con el uso de elementos de geometría, los lugares geométricos, 
y la proporcionalidad (Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos 
Aires, 2006).  

Las actividades diseñadas incluyen el uso de un pantógrafo (Figura 1), instrumento 
que se ideó en 1603 por el sacerdote jesuita germano Christopher Scheiner para reproducir 
de forma manual dibujos originales a distinta escala. El mismo se trata de un mecanismo 
articulado basado en las propiedades de los paralelogramos; este instrumento dispone de 
unas varillas conectadas de tal manera que se pueden mover respecto de un punto fijo 
(pivote). Si bien se ideó inicialmente para reproducir de forma manual dibujos originales a 
distinta escala, el término ha pasado a designar de forma genérica cualquier sistema 
cuadrangular de varillas articuladas. Su teoría se describe en los principios de Descartes 
sobre los paralelogramos. Como instrumento de dibujo, permite copiar una figura o 
reproducirla a una escala distinta. Para conseguirlo se varía la distancia entre los puntos de 
articulación (rótulas), conservando siempre la condición de paralelismo entre las varillas, 
dos a dos. Tiene aplicaciones en diversos campos de la mecánica, en mecanismos tales 
como el pantógrafo de ferrocarril, el gato hidráulico, el pantógrafo de oxicorte, o como 
instrumento de dibujo (Perez Porto & Merio, 2019). 
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Figura 1 - Utilización del pantógrafo por parte de estudiantes 

 
Fuente: Da pesquisa 

En su obra Un viaje a través de la geometría (Ross, 2000), la autora comenta la 
etimología de su nombre: pantógrafo - dibuja todo, compartiendo con el lector las 
posibilidades que ofrece el instrumento con su uso en el aprendizaje de diversos conceptos 
de la geometría euclídea. Con el pantógrafo (Figura 2) se puede comprobar la congruencia, 
la semejanza, se puede calcular el porcentaje de reducción o ampliación, permite conocer 
la relación que existe entre los segmentos de la construcción geométrica. 

Figura 2 - Utilización del pantógrafo 

 
Fuente: Da pesquisa 

Nuestro trabajo tiene como propósito llevar adelante la identificación y posterior 
análisis de aquellos aspectos afectivos que emergieron durante y de la experiencia, tanto 
en alumnas y alumnos como en la docente de matemática a cargo del curso. Este propósito 
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responde al llamado por reconocer la aparición de cuestiones afectivas y su relación con las 
cuestiones cognitivas en la educación en matemática. 

En cuanto a las cuestiones afectivas en la profesora de matemática a cargo del curso, 
el análisis posterior da cuenta del reconocimiento de la existencia de cuestiones afectivas 
en la enseñanza y aprendizaje de la matemática; se observan evidencias de la aparición de 
emociones positivas y negativas y el rol que desempeñaron en sus prácticas educativas, 
como también la función que cumplieron en el cambio de creencias de sus alumnas y 
alumnos con motivo de las reacciones emocionales de los mismos en y por el desarrollo de 
las actividades con el uso del pantógrafo. Este cambio de creencias fue el paso decisivo para 
lograr que cada alumna y cada alumno del curso durante el desarrollo de la tarea se 
involucre autónoma y voluntariamente, de manera tal que se alcanzara el principal 
propósito: la integración de todas/os y cada una/o a la clase de matemática. 

 En este sentido, parte de la reflexión que proponemos es que la experiencia que 
relatamos concuerda con lo afirmado por Frenzel et al. (2016) sobre la función de las 
emociones del profesor para sus acciones pedagógicas y la relación con las emociones de 
sus alumnas y alumnos. 

 

Metodología  

Siendo parte de un proyecto que busca conocer las emociones que experimentan los 
profesores de matemática de la escuela secundaria en sus prácticas pedagógicas (Bozzano, 
2021), se invitó a la profesora a ser informante mediante la instrumentación de una 
narrativa. Dada la naturaleza de la exploración, se trata de un paradigma interpretativo que 
se ciñe al corte cualitativo. Por su naturaleza, en términos de de Freitas et al. (2018), la 
reunión de los datos mediante la instrumentación de entrevistas y narrativas se concentran 
en una de las cinco categorías que los autores consideran entre los métodos utilizados en 
las investigaciones cualitativas. En esta categoría, con el propósito de un análisis 
interpretativo de diarios, historias, cartas se puede capturar la experiencia de vida del 
participante. 

La participación de la profesora fue a través de su narración que volcó en un 
documento de texto, aportando además imágenes de los eventos que enriquecieron el 
relato. Una vez obtenido el relato, se lo sometió a un análisis en busca de evidencias 
lingüísticas que denotaran la aparición de cuestiones afectivas durante los eventos. 

Para el análisis se adopta como marco conceptual aquel provisto por el campo del 
dominio afectivo. Como marco de referencia en la identificación y clasificación de las 
emociones se utiliza la teoría de la estructura cognitiva de las emociones, conocida como 
teoría OCC (Ortony et al., 1996).  

Es así como, en respuesta al llamado de unificar lenguaje dentro del campo del 
dominio afectivo, se adoptan las siguientes conceptualizaciones. 

Decimos creencias en términos de Pajares (como lo citaron Molina & Martínez Sierra, 
2018) como el juicio de una persona de la veracidad o falsedad de una preposición. 
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En cuanto a emociones, nos ajustamos al marco conceptual para nuestro análisis la 
teoría OCC (Ortony et al., 1996) cuyo modelo sostiene que una emoción es el resultado de 
atravesar alguno de los tres aspectos del mundo, evaluarlo y así reaccionar. 

Consideramos actitudes, así como lo proponen Eagly y Chaiken (como los citó 
Hannula, 2002), a aquellas tendencias psicológicas que se expresan mediante la evaluación 
de una identidad particular con algún grado de favor o desfavor. 

[ƻǎ ǾŀƭƻǊŜǎ ƛƴǾƻƭǳŎǊŀƴ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŎƛƻƴŜǎ ǘŀƭŜǎ ŎƻƳƻ ΨōƛŜƴ ƘŜŎƘƻΩ ŀ ƳƻŘƻ ŘŜ 
justificación y los juicios a otros, posee un sentido psicológico sobre qué es correcto o 
incorrecto (DeBellis & Goldin, 1997). 

La identidad profesional comprende elementos tales como autoimagen, autoestima, 
motivación laboral, responsabilidades, percepciones sobre la enseñanza y los sujetos 
pedagógicos de acuerdo con Van Veen y Sleegers (como los citó Saunders, 2013). 

 

Resultados o resultados parciales  

De acuerdo a lo investigado en el campo afectivo (Mc Leod, 1992; Pekrun, 2006; Di 
Martino & Zan, 2011; Hannula, 2012; Gomez Chacón, 1997; Rivera Lara, 2011) la aparición 
de factores afectivos en el aula de matemática suele influenciar en los procesos cognitivos. 
Más aún, Frenzel et al. (2016) exponen argumentos sobre la dualidad funcional de las 
emociones del profesor de matemática, desde el punto de vista de su propio bienestar 
como también de la función en la clase. Afirman que la emoción del profesor es relevante 
para el estudiante pues se relaciona con la calidad de la enseñanza y establece vínculos con 
sus estudiantes.  

En este sentido, la narración nos dió evidencias de que la evocación de emociones 
valoradas negativamente a causa de las respuestas de alumnas y alumnos ante la pregunta: 
¿A quién le gusta" hacer matemática''? conduce a la profesora a tomar acciones específicas 
para provocar un cambio de actitud de los mismos.  

Ella expresa la identificación y reconocimiento de que se trata de una actitud a causa 
de las experiencias previas de los alumnos, es así que evidencia la aceptación y 
administración de cuestiones afectivas en pos de decisiones acertadas para dar lugar al 
aprendizaje esperado por sus alumnas y alumnos. En el siguiente pasaje de la narración se 
puede leer al respecto: 

Este año realicé esta pregunta en el curso primer año de la EES 9 [escuela de educación 
secundaria número 9], y la respuesta que obtuve, del grupo en general, fue que matemática 
no les gustaba casi nada y que "odiaban la geometría". 

Más adelante en su narración, continúa diciendo: 

Desde ese momento supe que mi gran desafío y expectativa como docente es 
acompañar a este grupo en el aprendizaje matemático y lograr que, más allá de que [cosas] 
saben o no sobre geometría, en el aula se de un clima y contexto donde se pueda aprender 
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disfrutando, donde se pueda explorar, construir y resignificar sus propios conocimientos 
sobre la geometría. 

Luego, comparte: 

Es así que planifique una secuencia para llevar al aula con un instrumento llamado 
pantógrafo. 

Como resultado de la puesta en marcha de sus decisiones pedagógicas, observó el 
cambio de actitud deseado en sus alumnas y alumnos, acompañado de la iniciativa de los 
mismos por hacer matemática, hacer geometría. Esta acción de los agentes, en términos de 
la teoría OCC, provocó emociones positivas en la profesora, dándonos como evidencias las 
siguientes palabras de su narración: 

Ahí comenzó el desafío para ellos, y para mí la satisfacción de ver a esos estudiantes 
ǉǳŜ άƻŘƛŀōŀƴ ƎŜƻƳŜǘǊƝŀϦΣ ǘǊŀōŀƧŀǊ Ŏƻƴ ǳƴ ŜƴǘǳǎƛŀǎƳƻ ǉǳŜ ŜȄŎŜŘƛƽ Ƴƛǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎΦ ±ŜǊƭƻǎ 
ahí, en un aula distinta por el distanciamiento [social], todos produciendo y haciendo 
matemáticas, preguntando, borrando, intentando, justificando, midiendo, haciendo 
geometría, resignificando sus afectos en el quehacer matemático, fue una satisfacción que 
no puedo expresar. 

Para ilustrar los eventos contamos con las Figuras 3 y 4. 

 

Figura 3 - Alumnas y alumnos utilizando el 
pantógrafo 

 
Fuente: Da pesquisa 

 
Figura 4 - Alumnas y alumnos explorando y 

descubriendo el instrumento 

 
Fuente: Da pesquisa 

 

Además del relato escrito, en las Figuras 5 y 6 encontramos expresiones intensificadas 
que dejan expuestas las emociones valoradas positivamente por la profesora. 
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Figura 5 - Intercambio de mensajes entre 
profesora y alumnos 

 
Fuente: Da pesquisa 

 
Figura 6 - Intercambio de mensajes entre 

profesora y alumnos 

 
Fuente: Da pesquisa 



49 

 

 

Conclusiones o consideraciones finales  

La repetición de situaciones no felices y/o inesperadas provocan un cambio de creencia y 

actitud en el docente. En el proceso, el docente reconoce la diversidad en los aspectos afectivos de 

sus alumnas y alumnos, la función que cumplen en lo cognitivo. Luego viene la toma de decisiones 

acordes que provoquen un cambio en los aspectos que obstaculizan o interrumpen el aprendizaje, 

favoreciendo así el aprendizaje esperado. Este hecho evidencia el rol que tiene lo experimentado 

por el docente y su relación con los aspectos afectivos de sus alumnas y alumnos (Figura 7). Cuando 

lo planeado se cumple, la aparición de emociones positivas se hace realidad. Esta aparición se ve 

acompañada con el cambio esperado en los aspectos afectivos de alumnas y alumnos. 

Figura 7 - Expresiones afectivas de alumnas y alumnos 

 
Fuente: Da pesquisa 

 

En un aula heterogénea, en la que se valoriza la diversidad, toda acción del docente que 

provoque que cada alumna y alumno se involucre en su aprendizaje, ya sea con o sin algún 

diagnóstico psíquico y/o físico, estamos convencidas de que no solo va configurando la identidad 

del mismo, más aún, se está en presencia de una perspectiva de matemática inclusiva. 
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RELACIÓN ENTRE IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE Y EDUCACIÓN INCLUSIVA 

DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN MATEMÁTICA  

Monserrat del Pilar Torres Lara, Maite Otondo Briceño y Carmen Cecilia Espinoza Melo 

Universidad Católica de la Santísima Concepción 

 

RESUMEN 

El quehacer docente ha estado en constante transformación, debido a que las instituciones 

educativas requieren atender la diversidad. El docente es un actor fundamental en la 

implementación de este paradigma dentro del aula. Por esta razón, es importante considerar desde 

la formación inicial la atención a la diversidad y promover prácticas pedagógicas inclusivas. La 

identidad profesional se construye por diversas dimensiones de la experiencia humana, entre ellas, 

la formación inicial e interacción laboral, por ello, es fundamental entregar herramientas y recursos 

con enfoque hacia la inclusión, pues hay más posibilidad de desarrollar una identidad docente 

inclusiva. A pesar de la importancia de este tema, existen escasos estudios que relacionen la 

identidad profesional y las dimensiones de la educación inclusiva y en la práctica se evidencia una 

contradicción con el discurso. Por ello, este estudio tuvo como objetivo analizar la relación entre las 

dimensiones de la educación inclusiva y la identidad profesional docente.  Para ello, se llevó a cabo 

una investigación descriptiva-correlacional, no experimental y transversal del fenómeno de estudio. 

La recolección de datos se realizó por medio de la Escala de Opinión sobre Educación Inclusiva, 

adaptada a la realidad chilena a 23 profesores, de educación media en matemáticas de 

establecimientos educacionales públicos y privados, de la región del Bío-bio. El análisis de datos se 

realizó con el software Jasp. Los resultados preliminares indican que existe relación significativa 

positiva entre las variables. 

Palabras clave: Educación inclusiva, Identidad Profesional Docente, Profesorado de Educación 

Matemática, Desarrollo Profesional Docente. 
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Introducción  

Desde la década del noventa, la educación inclusiva ha sido un eje común en los sistemas 

educativos con nuevos modelos basados en las diferencias, para dar respuesta a la diversidad de las 

aulas del siglo XXI.  Esto plantea un desafío para el profesorado, debido a que, en las instituciones 

educativas se incorporan cada vez más estudiantes con diversas características y necesidades 

educativas especiales. Por esta razón, es necesario que el profesorado desarrolle una identidad 

profesional docente inclusiva, a fin de favorecer a todo el estudiantado, elaborando estrategias de 

enseñanza-aprendizaje inclusivas, respetando la diversidad y reflexionando constantemente sobre 

sus prácticas.  

Cantón y Tardif (2018), mencionan que en los estudios de identidad profesional del 

profesorado debe considerarse tanto el ámbito personal como social de los sujetos, es decir, todo 

aquello que haya podido influir en la identificación de los referentes por los cuales se define el 

docente a lo largo de su trayectoria. Por esta razón, es importante considerar la formación del 

profesorado desde el comienzo con visión inclusiva, pues es determinante para establecer una 

identidad con sello inclusivo, necesario para poder realizar acciones en favor de la diversidad y 

educación para todos. 

Sin embargo, se evidencia una contradicción entre el discurso y la práctica, puesto que, 

diversas investigaciones concluyen que, en general, el profesorado presenta actitudes positivas 

hacia los principios y prácticas inclusivas, pero evidencian resistencia para modificar estas prácticas 

favoreciendo y falta materializarla en una formación inicial docente, pues manifiestan que durante 

su proceso de formación hubo escasa o nula preparación en prácticas inclusivas y trabajo 

colaborativo, por lo tanto, no se sienten preparados para atender a la diversidad (Angenscheidt y 

Navarrete, 2017).  

Investigaciones realizadas a nivel nacional, evidencian percepciones positivas hacia la 

educación inclusiva, sin embargo, se menciona un bajo porcentaje de aceptación de las prácticas 

docentes formativas hacia la inclusión, manifestando falta de preparación en la formación inicial 

(Castillo, Armijo y Miranda, 2018). En la misma línea, Mellado et al. (2017) manifiestan que el 

discurso del cuerpo docente se asocia a prácticas excluyentes y segregadas que inhiben el trabajo 

colaborativo. Asimismo, se plantea que las imposiciones del oficio han deteriorado el placer por 

enseñar del profesorado, percibiéndose falta de motivación, relaciones laborales contradictorias, 

ambivalentes y problemáticas, produciendo una crisis en la identidad del profesorado, que se 

agudiza al imponerse la visión expiatoria de la docencia, pues se culpa de todos los problemas que 

suceden en esta área, afectando su actuar en el aula y el contexto escolar general.  Por esta razón, 

esta investigación tiene como objetivo analizar la relación entre la identidad profesional docente y 

las dimensiones de la Educación inclusiva del profesorado de educación media en matemática 

titulado de la Universidad Católica de la Santísima Concepción que realiza su labor pedagógica en 

instituciones públicas y privadas.  

 

Metodología  

Enfoque y Diseño del Estudio 

La investigación presenta un enfoque cuantitativo. El diseño de esta investigación es no 

experimental, ya que se realizará sin manipular las variables y transversal. Debido a que el objetivo 

del estudio es determinar la relación entre variables, en este caso, la Identidad Profesional Docente 

y las dimensiones de la Educación Inclusiva del profesorado de educación matemática, se considera 
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un alcance descriptivo-correlacional, ya que estos estudios pretenden conocer la relación entre 

variables. 

 

Población y Muestra  

El estudio se enmarcó en una investigación de 102 profesores de siete formaciones 

profesionales titulados de la Universidad Católica de la Santísima Concepción. La muestra para esta 

investigación se conformó de 23 profesores de educación media en matemática que realizan su 

labor en escuelas públicas y privadas. 

 

Instrumento  

El instrumento utilizado para la recolección de datos es la Escala de Opinión sobre Educación 

Inclusiva, versión profesorado de Bravo y Cardona, adaptada y validada por Otondo y Núñez (2021) 

para conocer la Identidad Profesional Docente con foco en educación inclusiva. El instrumento está 

compuesto por 28 ítems, dividido en cuatro dimensiones. Para la recolección de datos se utilizó una 

escala Likert con siete opciones de respuesta, donde 1 es totalmente en desacuerdo y 7 totalmente 

de acuerdo. En la tabla 1 se presentan las cuatro dimensiones de la Escala junto con la cantidad de 

ítems y un ejemplo para cada dimensión. 

Tabla 1- Dimensiones de la educación Inclusiva según la Escala de Opinión sobre Educación 

Inclusiva 

Dimensión Siglas por 

dimensión 

Cantidad 

ítems 

N° del 

ítem 

Ejemplo ítems 

Principios de la 

educación inclusiva 

PEI 9 1 al 9 Pienso que la educación inclusiva 

favorece el desarrollo de actitudes 

respetuosas con las diferencias en 

las y los estudiantes 

Condicionantes de la 

educación inclusiva 

CEI 12 10 al 21 Conozco estrategias pertinentes 

y adecuadas para la atención del 

alumnado con NEE. 

Medidas para 

potenciar la 

educación inclusiva 

MPEI 4  22 al 25 Pienso que los centros 

educativos tienen que capacitar 

al profesorado que ya trabaja en 

las escuelas con el alumnado 

con NEE. 

Medidas docentes 

para potenciar la 

educación inclusiva 

MDPEI 3 26 al 28 Tengo en cuenta las necesidades 

del curso y del alumnado con 

NEE a la hora de planificar las 

actividades de clase. 

Fuente: Da pesquisa 

Procedimiento   

Para este estudio se realizó la validez de contenido del instrumento, por medio de la 

validación de jueces a tres expertos en educación. Se solicitó evaluar de 1 a 5 las categorías de 

suficiencia, claridad, coherencia y relevancia de los 28 ítems del instrumento, en consecuencia, se 

obtuvo una validez de contenido de 0.959, es decir, el instrumento es adecuado para la aplicación. 
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Además, se realizó la validez de la escala por medio de evidencia basada en el proceso de 

respuesta a través de la entrevista cognitiva. Para la aplicación de esta prueba se realizó una video 

llamada individual con tres docentes, dos pertenecientes a establecimientos municipales y uno a 

un particular subvencionado. Luego de leer y aceptar el consentimiento informado, se presentó el 

objetivo del estudio y de la entrevista, manifestando la confidencialidad y el anonimato. Cada 

docente leyó las instrucciones del instrumento y leyeron los ítems con siete claves de respuesta 

donde 1 era totalmente en desacuerdo y 7 totalmente de acuerdo, manifestando en voz alta sus 

comentarios y dudas al respecto.  

También se revisó la fiabilidad del instrumento, obteniendo el Coeficiente Alfa de Cronbach 

de  h= 0.89, este índice se considera muy adecuado. Posteriormente, se procedió a revisar los 

documentos y aspectos éticos, luego contactar a los jefes de carrera de la facultad de educación, a 

través del correo electrónico, solicitando la base de datos de titulados de su carrera. Finalmente, se 

procesaron los datos en un Excel y se preparó para el análisis estadístico descriptivo-correlacional 

de las variables a través del software Jasp. 

 

Resultados parciales  

Para la etapa inicial, se realizaron análisis de validez de contenido del instrumento por medio 

de la validación de jueces expertos y entrevista cognitiva. Además, se analizó la fiabilidad del 

instrumento a través del Coeficiente Alpha de Cronbach.  

Para la etapa principal, se realizaron análisis descriptivos de media, mediana, moda, 

desviación estándar, Kurtosis, Shapiro-Wilk, valores mínimos y máximo.  

Se probaron los supuestos de normalidad para seleccionar la prueba adecuada. 

Posteriormente se seleccionó la prueba de correlación de Spearman, ya que, se evidenció por medio 

de la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk que las variables no presentan una distribución normal. 

Se observa en la Tabla 2, la existencia de promedios diferentes. El promedio más bajo fue el 

de CEI (M = 4.865; DE = 0.950), esto quiere decir que los profesores no están ni en acuerdo ni en 

desacuerdo con los aspectos relacionados con las situaciones en que se desarrollan los 

planteamientos de la educación inclusiva, es decir, en los apoyos que recibe, recursos, y formación 

para efectuar una educación inclusiva en el aula. Respecto de la variable IDP (M = 5.691; DE = 0.545), 

los profesores están parcialmente de acuerdo con la creencia que para ejecutar una educación 

inclusiva es necesario tener una identidad docente diferente a la que actualmente presentan. Del 

mismo modo, se evidencia inclinaciones favorables, es decir, los docentes están parcialmente de 

acuerdo con la variable MDPEI (M = 5.761; DE = 1.063), en los enunciados que manifiestan la 

importancia de la práctica docente como favorecedora de la educación inclusiva, en la planificación, 

metodología y evaluación de los aprendizajes.  

Los promedios con mayores índices de aprobación, son PEI (M = 6.270; DE = 0.567) y MPEI (M 

= 6.748; DE= 1.063), en otras palabras, los docentes están de acuerdo con las afirmaciones que 

mencionan las nociones, ideas y postulados en cuales se basa la filosofía de la educación; además 

en la importancia de las acciones que facilitan la práctica de la inclusión, ya sea, de tipo organizativo 

en la institución donde ejercen su labor profesional, lo administrativo y la didáctica de la práctica 

educativa. 

Tabla 2- Análisis descriptivo para Identidad Profesional Docente y Condicionantes de la Educación 

Inclusiva 
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   PEI  CEI  MPEI  MDPEI  IPD  

Media  6.270 4.865 6.748 5.761 5.691 

Mediana  6.300 5.000 7.000 6.000 5.700 

Moda  6.300 5.000 7.000 6.300 5.200 

DE 0.567 0.950 0.381 1.063 0.545 

Mínimo  5.100 3.000 6.000 3.000 4.800 

Máximo 7.000 6.600 7.000 7.000 6.700 

          Fuente: Da pesquisa 

Nota: N= 23; DE: Desviación estándar; PEI: Principios Educación Inclusiva; CEI: Condicionantes Educación 

Inclusiva; MDPEI: Medidas para Potenciar la Educación Inclusiva; IPD: Identidad Profesional Docente 

Resultados parciales de análisis correlacional entre Identidad Profesional Docente y las 

Dimensiones de Educación Inclusiva 

Respecto del objetivo de correlaciones entre variables, se identificaron tres relaciones 

significativas. Se observa en la Tabla 3 que la correlación significativa y positiva más fuerte fue entre   

CEI y IPD (r = 0.936; P < 0.001). También, existe una correlación positiva alta entre las variables CEI 

y IPD (r = 0.879; P < 0.001), y, por último, entre MDPEI y IDP ( r = 0.717; P < 0.001). Las demás 

variables no presentan relación entre ellas.  

 

Tabla 2- Análisis correlacional para Identidad Profesional Docente y Condicionantes de la 

Educación Inclusiva 

 

Variable PEI CEI  MPEI  MDPEI  IPD 

1. PEI 
  

1 
         

2. CEI 
  

0.036 
 

1 
       

3. MPEI 
  

0.616 
 

0.082 
 

1 
     

4. MDPEI 
  

0.140 
 

0.664*  
 

0.250 
 

1 
   

5. IPD 
  

0.421 
 

0.879*  
 

0.399 
 

0.717*  
 

1 
 

Fuente: Da pesquisa 
Nota. P < 0.001* 

 

 

 

Consideraciones finales  

Los resultados preliminares evidencian el objetivo de este estudio, que era conocer la relación 

entre la Identidad profesional docente y las cuatro dimensiones de la educación inclusiva del 

profesorado de educación matemática titulado de la Universidad Católica de la Santísima 

Concepción. Se manifiesta la presencia de relaciones positivas y significativas entre tres variables 

principales, a saber, Identidad Profesional Docente, Condicionantes de la Educación Inclusiva y 

Medidas Docentes para Potenciar la Educación Inclusiva. 

Por lo anteriormente mencionado, se destaca la presencia de facilitadores, ya sea, recursos 

humanos, organizativos, administrativos y didácticos para potenciar la Identidad Profesional 

Docente inclusiva en el profesorado de educación matemática, ya que, a mayor cantidad de 

recursos, aumenta la identidad profesional inclusiva.  

Esta investigación permite evidenciar con mayor potencia la importancia de una formación 

profesional orientada hacia la inclusión y atención a la diversidad desde la formación inicial, 

permitiendo mayor seguridad y preparación para los docentes al enfrentarse a la diversidad del aula 



57 

 

con diversas herramientas para la planificación, metodología y evaluación de los aprendizajes, pues 

deben atender a todos los estudiantes considerando sus características individuales. Y , por último, 

la relevancia de los equipos de gestión de los establecimientos, ya que ellos son los que aportan los 

mayores recursos para que los docentes puedan realizar una buena práctica dentro del aula. 

La educación inclusiva es un pilar fundamental en los sistemas educativos y se espera que a 

futuro todos los establecimientos educaciones sean comunidades educativas inclusivas, por esta 

razón, realizar investigaciones de este tipo permite aportar al desarrollo de ésta en las instituciones 

educativas, favoreciendo al estudiantado, profesorado y toda la comunidad.  
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UNA MATEMÁTICA INCLUSIVA 
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Universidad Silva Henríquez 

Universidad Central de Chile 

Línea Temática: Diversidad e Inclusión 

RESUMEN 

Este escrito muestra cómo se ha llevado a cabo la experiencia de trabajar con estudiantes de las 

carreras de Pedagogía en Educación Diferencial, Pedagogía en Educación General Básica y 

Pedagogía en Matemática y Estadística e Informática Educativa. Este núcleo estudiantil 

perteneciente al grupo de investigación DBMAT, durante los años 2020 y 2021, tiene a doce 

estudiantes que han desarrollado diferentes actividades con tal de irse formando poco a poco en 

futuras investigadoras e investigadores en educación. Analizamos cuales fueron las principales 

motivaciones que los llevó a ser parte de un grupo de investigación, y que los llevó a mantenerse 

inclusive en tiempos de pandemia. Los principales hallazgos evidencian un fuerte interés por 

cambiar el paradigma actual y predominante de la enseñanza de las matemáticas, el cual se 

enmarca en metodologías tradicionalistas y mayormente, se centra solamente en buscar respuestas 

a problemas planteados. 

 

Palabras claves: Formación de investigadores. Inclusión. Motivación. Labor colaborativa. 
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Introducción  

Desde el año 2017 es que el grupo de investigación interdisciplinar DBMAT (Diferencial, Básica 

y Matemáticas) inicio su camino en aras de generar espacios de discusión y aportes científicos 

alrededor de una educación matemática inclusiva. Durante los años 2020 y 2021, abrimos las 

puertas a estudiantes de las carreras de Pedagogía en Educación General Básica, Pedagogía en 

Educación Diferencial y Pedagogía en Matemáticas (Informática Educativa y Estadística). Este 

núcleo estudiantil desarrolló diversas actividades en plena pandemia, que incluyeron: charlas de 

experta sobre cómo desarrollar investigación en la formación inicial docente, talleres, escritura de 

comunicación a congreso y exposición. El interés y la motivación por ser parte de un grupo de 

investigación y mantenerse altamente activos y activas a seguir en este camino, incluso en los dos 

años de pandemia y luego en la postpandemia, fueron el fenómeno sobre el cual quisimos indagar.  

 

Bases teóricas  

Para fundamentar teóricamente este aporte, entendemos motivación como un conjunto de 

άŦǳŜǊȊŀǎ ǉǳŜ ŀŎǘǵŀƴ ǎƻōǊŜ ǳƴŀ ǇŜǊǎƻƴŀ ƻ Ŝƴ ǎǳ ƛƴǘŜǊƛƻǊ ȅ ǇǊƻǾƻŎŀƴ ǉǳŜ ǎŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ǳƴŀ ŦƻǊƳŀ 

específica, encaminada hacia una meta" (Hellriegel, 2004). Este elemento afectivo es esencial para 

nuestro objetivo, ya que mantiene al grupo unido y con ambición de buscar nuevas interrogantes y 

atender a los nuevos desafíos educativos, sobre todo los cuales van emergiendo en tiempos de 

pandemia.  

El trabajo que fueron desarrollando las y los estudiantes del grupo propiciaron espacios de 

labor colaborativa en las diferentes carreras que componen su formación. Esta labor la entendemos 

como el diálogo íntegro y con aspectos esenciales desde la educación general básica, la educación 

matemática y la educación diferencial; que apunten a una práctica docente colaborativa e inclusiva. 

Esto permitiría generar estrategias desde la diversidad de estilos de aprendizaje e igualdad de 

oportunidades, aprovechando la riqueza de éstas en el desarrollo de conocimientos, habilidades y 

ŘŜƭ ǇŜƴǎŀƳƛŜƴǘƻ ŎǊƝǘƛŎƻ ȅ ŀǳǘƽƴƻƳƻΣ ǇŀǊŀ ƭŀ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŘŜ ƭŀǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀǎέ ό5.a!¢Σ нлнлΣ ǇΦмлύΦ  

 

Destacando aspectos motivacionales de entrada  

Para ser parte de este núcleo estudiantil, la solicitud se realiza mediante una carta donde 

aparte de pedir datos sociodemográficos (nombre, carrera, edad, semestre aprobado más bajo, 

entre otros) se debe declarar explícitamente que los y las motiva a ser parte de un grupo de 

investigación en su etapa de formación inicial docente. A continuación, destacamos las siguientes 

respuestas: 

 

T.1...me gustaría ser participé de grandes investigaciones en el cual nos ayude tanto a nosotros 

como a colegas que no sean parte del grupo, y que nuestras investigaciones sean una herramienta 

más de apoyo para ellas y ellos en sus clases.  

 

T.2. Las matemáticas siempre han sido un peso para mí, desde que inicié mi escolaridad...algo que 

me motiva para poder entrar en DBMAT, además de entender estas, es buscar métodos de 

ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ Řƛǎǘƛƴǘƻǎ ŀ ƭƻǎ ȅŀ Ǿƛǎǘƻ ŘǳǊŀƴǘŜ Ƴƛ ǾƛŘŀΧ 
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Las ganas de cambiar la forma tradicional de la enseñanza de las matemáticas en contexto 

escolar, es un elemento en común dentro de las doce respuestas de núcleo estudiantil DBMAT. En 

ambas respuestas se evidencia esto, mostrándonos también la ambición y motivación de ser parte 

de grandes investigaciones y a la vez, como la etapa escolar una vez más  

Las que destacamos acá es debido a las ganas de investigar que se manifiesta la primera 

ǊŜǎǇǳŜǎǘŀ όȅ ƭŀ ŀƳōƛŎƛƽƴ ŘŜ ǎŜǊ ǇŀǊǘŜ ŘŜ άƎǊŀƴŘŜǎ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƻƴŜǎέύ ȅ Ŝƭ ƎǊŀŘƻ ŘŜ ŦǊǳǎǘǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ 

segunda respuesta.  

 

Destacando aspectos motivacionales de permanencia  

 

Al pasar un año, y sobre todo golpeados por la pandemia, realizamos una segunda toma de 

datos, para identificar elementos motivacionales que llevó a mantenerse en el grupo. Una grata 

sorpresa fue cuando las empezamos analizar las encuestas, las cuales proporcionan información de 

carácter textual; opiniones, explicaciones, justificaciones, entre otras. (Rincón, 2014), nos 

enfrentamos a las siguientes respuestas: 

 

T.3...investigar nos acerca al pensamiento crítico y a la opinión que tenemos sobre la asignatura, en 

donde podemos conocer las dificultades y las metodologías que esta implica, para poder 

optimizarlas y potenciarlas y llevarlas a cabo para una educación de calidad diversificada en esta 

área. 

T....es un espacio muy grato de aprendizaje, donde puedo interactuar con personas de diferentes 

edades y carreras, que ayudan a ampliar mi visión de educación. 

A pesar de creer que quizás el contexto pandemia podría ser un factor debilitante de esta 

instancia de aprendizaje, al leer las respuestas, podemos observar como el grupo de trabajo ha sido 

positivo para las y los estudiantes, sus motivaciones han crecido no sólo en metas si no que es 

notorio el crecimiento académico de los mismos con aspiraciones más claras en un espacio seguro 

y grato de aprendizaje. 

 

Desarrollando un espacio de formación de investigadores hacia una Matemática 

Inclusiva  

En este último punto de análisis y evidencias de lo que proponemos, quisimos indagar si 

efectivamente este núcleo estudiantil iba desarrollando en ellas y ellos, la capacidad de investigar 

y cómo esta capacidad va apuntando hacia una Matemática Inclusiva, y podemos destacar lo 

siguiente: 

T.7...Si, muestra las matemáticas desde su esencia, pero el grupo al ser diverso, los demás aprenden 

de esta esencia, como se desarrolla y luego se expande y se diversifica mostrándose desde distintas 

formas y de aquí surgen distintas formas de enseñarlas. 

T.8...se puede llegar a observar varios aspectos significativos en el área de las Matemáticas este nos 

da las herramientas para conocer cómo poder llegar a los estudiantes de mejor manera y que 

ŎƻƳǇǊŜƴŘŀƴ ŘŜ ƭƻǎ ǇǊƻŎŜǎƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ŎŀƳƛƴƻ ŘŜ ǎǳ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀΧ 

Lo enriquecedor ha sido debatir sobre cómo mirar las matemáticas de una manera íntegra, 

interpretándola como un idioma y buscando desarrollar habilidades más que la obtención de 

resultados, permitiendo abordar a priori los diferentes estilos de aprendizaje que existen en un aula.  
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Conclusiones y apreciaciones finales  

La experiencia de ir trabajando con un grupo de estudiantes en formación inicial docente ha 

sido lucrativa en muchos aspectos. Las y los estudiantes, al ir discutiendo y mostrando aspectos 

disciplinares claves de su formación, han complementado la formación de sus pares, esto por 

pertenecer a diferentes carreras, pero con elementos interdisciplinarios claves, que buscan 

potenciar una práctica docente y labor colaborativa íntegra.  
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RESUMEN 

Este proyecto de intervención tiene como problemática el hecho de que los recién egresados 

de la carrera de Pedagogía en Educación Media en Matemática (PEMM) de la Universidad Católica 

de la Santísima Concepción (UCSC) no logran gestionar errores enfocándose en el aprendizaje de 

todos sus estudiantes dentro del aula, motivo por el cual, el objetivo de investigación corresponde 

a potenciar el uso de estrategias de gestión de errores como instancia de aprendizaje para 

promover un aula inclusiva con profesores recién egresados de la carrera de PEMM de la UCSC, 

considerando para su logro, un total de tres objetivos específicos, los cuales serían: 1. Diseñar 

actividades que permitan integrar la gestión de errores enfocada en el aprendizaje en las prácticas 

cotidianas fomentando un aula inclusiva. 2. Implementar actividades de gestión de errores, para ser 

trabajadas en el aula inclusiva por los profesores. 3. Evaluar la variación de conocimiento de las 

prácticas que gestionan el error para promover un aula inclusiva utilizadas por los profesores. Cabe 

señalar que dicho trabajo aún se encuentra en proceso de aplicación y se está llevando a cabo como 

un estudio de casos, en el cual cuatro docentes recién egresados de PEMM de la UCSC, ya habiendo 

participado de un Focus Group diagnóstico y de cuatro sesiones de capacitación cuya temática se 

centraba en la gestión de errores y la inclusión, se disponen al cierre de actividades y evaluación de 

logros mediante la planificación de actividades y un focus group final.   

Palabras clave: Gestión. Error. Aprendizaje. Inclusión. Profesores. 
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Introducción  

Es bien sabido que el principal foco de nuestra labor como profesores, es el logro del 

aprendizaje de todos nuestros estudiantes, considerando sus distintas capacidades, fortalezas y 

debilidades, mediante el uso de diferentes estrategias contextualizadas a la realidad de cada grupo. 

Autores como Piaget (1980), comprenden el aprendizaje como un proceso mediante el cual el 

sujeto, a través de la experiencia, la manipulación de objetos, la interacción con las personas genera 

o construye conocimiento, modificando, en forma activa sus esquemas cognoscitivos del mundo 

que lo rodea. Dicha definición nos presenta el aprendizaje como una confrontación entre las 

antiguas nociones y creencias con los nuevos conocimientos que debe descubrir el individuo, 

proceso en el cual resulta natural e inevitable que aparezcan errores u obstáculos, muchas veces 

desaprovechados por los docentes producto del enfoque que se suele dar a estos, como algo 

evitable o incluso sancionable, provocando un miedo o temor en el alumnado, Briceño. (2009) hace 

referencia al impacto negativo que esto puede generar en el aprendizaje de algunos individuos 

ŘŜƴǘǊƻ ŘŜƭ ŀǳƭŀ ά9ƴ ŎƻƴŎǊŜǘƻΣ ƭŀ ŎƻƴŦǳǎƛƽƴ ȅ Ŝƭ ƳƛŜŘƻ ŀ ŎƻƳŜǘŜǊ ŜǊǊƻǊŜǎ ŀŦŜŎǘŀ ƭŀ ŀǳǘƻŜǎǘƛƳŀ ȅ 

disminuye la motivación en el aprendiz, haciéndole sentirse incapaz de superar las equivocaciones 

ƻ ŜǊǊƻǊŜǎ ŎƻƳŜǘƛŘƻǎέΦ 9ǎǘŜ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ǎŜ ŎŜƴǘǊŀ Ŝƴ Ŝƭ ǘǊŀǘƻ ŀ Ŝǎǘƻǎ ƻōǎǘłŎǳƭƻǎ ȅ Ŝƴ ǎǳ ƎŜǎǘƛƽƴ ŘŜƴǘǊƻ 

del aula, debido a que de ser abordados considerando ciertos elementos, pueden convertirse en 

una fuerte herramienta que facilite el aprendizaje de cada uno de nuestros estudiantes, tal como 

ƳŜƴŎƛƻƴŀ IŜǊǊŜǊƻ όнлмфύ ǇΦмссΣ ŎƛǘŀƴŘƻ ŀ 5Ŝ ƭŀ ¢ƻǊǊŜ όнллпύ  άŜƴ ǾŜȊ ŘŜ ŜǎǘŀǊ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘƻ ŎƻƳƻ 

algo negativo, hay que aprender a convivir con él, a gestionarlo positivamente y aprovecharlo como 

una magnífica oportunidad de darle la vuelta y así producir un aprendizaje auténtico, eficaz y 

ŘǳǊŀŘŜǊƻέΦ  

A partir de todo lo mencionada anteriormente, queda bastante claro que una buena gestión 

del error en clases puede desencadenar en muchos aspectos positivos en el plano cognitivo, social 

y emocional de los estudiantes, pero ¿Como trabajar la gestión de errores para fomentar el 

aprendizaje de todos los estudiantes? ¿Qué características posee una tarea matemática que 

favorezca la discusión al momento de gestionar errores? ¿Cómo llevar a cabo la gestión de aula para 

generar la discusión? ¿Qué beneficios pueden traer estas prácticas a la inclusión educacional? Son 

algunas de las tantas preguntas que se generan al querer profundizar o abordar esta temática, a la 

cual diversos autores se han referido desde diversos puntos de vista y cuyo marco teórico servirá 

para dar respuesta a cada uno de estos cuestionamientos. 

1.- ¿Como trabajar la gestión de errores para fomentar el aprendizaje de todos los 

estudiantes? 

Cuando se trata de errores, se considera que cualquier acción referida a estos en clases se 

considera como gestión, pero es importante señalar que no toda gestión favorece el aprendizaje de 

los estudiantes, una forma de abordar los errores de los estudiantes que facilita el aprendizaje de 

todos los estudiantes es la propuesta por Bell (1986) citado por Rico (1995) quien menciona que 

άƭƻǎ ŜǊǊƻǊŜǎ ǎŜ ŀōƻǊŘŀƴ ǇƻǊ ƳŜŘƛƻ ŘŜ ǇǊƻōƭŜƳłǘƛŎŀǎ ƻ ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŜǎ ǊŜŀƭƛǎǘŀǎ ǉǳŜ ƛƴŎƻǊǇƻǊŜƴ ƻ 

apunten hacia conceptos matemáticos erróneos, lo cual provoque un conflicto que desencadene 

ǳƴŀ ŘƛǎŎǳǎƛƽƴ ŘŜƴǘǊƻ ŘŜƭ ŀǳƭŀέΦǇΦмсΦ 9ǎǘŜ ŜƴŦƻǉǳŜ ǎŜ ŎŜƴǘǊŀ Ŝƴ ƭŀ ǇǊƛƳƛŎƛŀ ŘŜ ǉǳŜ ǇŀǊŀ ƎŜǎǘƛƻƴŀǊ 

errores es necesario que sean los estudiantes quienes discutan entre si sobre una problemática, 

postura a la cual también se suman Solar y Deulofeu (2016) quienes explican que la gestión de 

errores se debe realizar mediante el dialogo de los propios estudiantes, fomentando así también la 

argumentación matemática. 

Es en base a esta postura que se puede llegar a la conclusión de que una actividad que 

considere tanto una tarea matemática como una gestión de aula centradas en la discusión entre los 
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estudiantes es el escenario perfecto para que el abordaje de un error en concreto tenga como fruto 

el aprendizaje de todos los estudiantes. 

2.- ¿Qué características posee una tarea matemática que favorezca la discusión al momento 

de gestionar errores? 

Las tareas matemáticas (TM) que sean realizadas dentro de la clase, siempre deben estar 

escogidas o creadas en función de un objetivo o meta propuesto por el docente, se considera que 

la anticipación es fundamental en la planificación y estructura de una TM, ya que el problema o 

situación a abordar debe conducir hacia el error que se quiera trabajar, además Smith y Stein (2016) 

lo reconocen como el primer paso para generar la discusión dentro del aula, por otra parte, Solar y 

Deulofeu (2016) mencionan que para que una tarea matemática favorezca la discusión dentro del 

ŀǳƭŀ ǘƛŜƴŜƴ ǉǳŜ ŎǳƳǇƭƛǊ Ŏƻƴ ŀƭƎǳƴŀ ŘŜ Ŝǎǘŀǎ ŎƻƴŘƛŎƛƻƴŜǎ άŘŜōŜƴ ǎŜǊ ǘŀǊŜŀǎ ŀōƛŜǊǘŀǎ ǉǳŜ ƴƻ 

necesariamente hay un único resultado correcto o que su desarrollo requiere de un acercamiento 

con estrategias informales de resolución, promueven distintos puntos de vista y con ello, el debate 

Ŝƴ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎέ [ƻ Ŏǳŀƭ ƴƻǎ ƛƴŘƛŎŀ ǉǳŜ ƭƻǎ ǘƝǇƛŎƻǎ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ǉǳŜ ǇǳŜŘŜƴ ǎŜǊ ǊŜǎǳŜƭǘƻǎ ǎƻƭƻ Ŏƻƴ 

un método y con una única respuesta, no serían óptimos para el logro de aprendizajes en base al 

trabajo con el error. 

3.- ¿Cómo llevar a cabo la gestión de aula para generar la discusión? 

Para gestionar una clase en la cual se quiera generar el aprendizaje de todos los estudiantes 

en base al trabajo con errores, se debe tomar en cuenta prácticas que fomenten el diálogo o 

discusión de los estudiantes dentro del aula. En esta dirección Smith y Stein (2016) mencionan 

algunas prácticas diseñadas para auxiliar a docentes en su actuar para propiciar la discusión 

matemática, refiriéndose a ellas de la siguiente manera:  

άмΦ !ƴǘƛŎƛǇŀǊ ƭŀǎ ǇƻǎƛōƭŜǎ ǊŜǎǇǳŜǎǘŀǎ ŘŜƭ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜ ŀ ƭŀǎ ǘŀǊŜŀǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀǎ ŘŜǎŀŦƛŀƴǘŜǎΣ нΦ 

Monitorear las respuestas reales de los estudiantes a las tareas (cuando resuelven en parejas o en 

pequeños grupos), 3. Seleccionar a determinados estudiantes para que presenten su trabajo 

matemático durante la discusión grupal, 4. Secuenciar las respuestas que se mostrarán en un orden 

específico. 5. Conectar las distintas respuestas de los estudiantes y vincularlas con la idea 

ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ ŎƭŀǾŜΦέ ǇΦт 

Por otro lado, Solar y Deulofeu (2016) mencionan también que para que se genere la discusión 

es bueno que los docentes tengan en consideración las estrategias comunicativas, las cuales 

contemplan tres aspectos, las oportunidades de participación, explicadas por ellos mismos como 

no validar respuestas antes de la socialización de algunas de ellas, mantenerse imparcial; la gestión 

del error, lo cual a su vez hace referencia a dos indicadores, gestionar el error socializando de 

manera colectiva los conocimientos matemáticos y no revisar en forma anticipada los errores, sino 

hasta después que los alumnos se han dado cuenta de la falla y finalmente el tipo de preguntas, 

condición que se enfoca en realizar preguntas que favorezcan la explicación por sobre un sí o un no, 

contrapreguntas ante las respuestas de los estudiantes y plantear preguntas que no cambien mucho 

el foco de atención mucho.  

De esta forma en base a estas dos publicaciones, podemos bosquejar algunas prácticas 

importantes a la hora de generar un ambiente de discusión dentro del aula de matemática, lo cual 

a su vez sirva para gestionar errores favoreciendo el aprendizaje de todos los estudiantes. 

4.- ¿Qué beneficios pueden traer estas prácticas a la inclusión educacional? 

Lo principal a tener en consideración respecto a este apartado es que este tipo de prácticas 

que normalicen el error dentro del aula, generarán si o si un cambio de percepción por parte de los 

estudiantes hacia la asignatura en general, muchos de ellos temen a esta justamente por la forma 
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como se conciben los errores, ya que tienen miedo a equivocarse, es por ello por lo que este cambio 

de perspectiva resulta tan importante, algunos autores hablan del concepto de clima de error 

describiéndolo e indicando sus beneficios. 

άΧŜƭ ǳǎƻ ŘŜ ŜǎǘǊŀǘŜƎƛŀǎ ŀŘŀǇǘŀǘƛǾŀǎ όǇƻǊ ŜƧŜƳǇƭƻΣ ŘƛǎŎǳǘƛǊ ƻ ŘŜōŀǘƛǊ Ŏƻƴ ǘƻŘŀ ƭŀ ŎƭŀǎŜ ǎƻōǊŜ Ŝƭ 

error, motivar a que el estudiante corrija su error, esperar que el proceso de corrección se realice, 

enfatizar el aprendizaje potencial de analizar el error y detener reacciones negativas por parte de 

la clase) impulsaría la voluntad de los estudiantes para desarrollar nuevas tareas y mejorar su 

rendimiento. Este clima del error positivo podría contribuir como un factor protector, incrementar 

la motivación, consolidar aprendizajes, impulsar la innovación, abrir canales de comunicación y 

ǇƻǘŜƴŎƛŀǊ ƭŀ ŀǳǘƻŎƻƴŦƛŀƴȊŀέ (Frese & Keith, 2015; Matteucci et ál., 2015; Steuer et ál., 2013; Tulis, 

2013) 

No cabe duda de la gran importancia y los incontables beneficios que posee el trabajo con 

errores enfocados en el aprendizaje de todos los estudiantes en la asignatura de matemática, es 

por esto mismo que se realizó este proyecto luego de recolectar información sobre como los 

docentes recién egresados de la carrera de Pedagogía en Educación Media en Matemática de la 

Universidad Católica de la Santísima Concepción gestionan errores dentro del aula, identificando 

así la problemática a intervenir, la cual es que los docentes recién egresados de la carrera Pedagogía 

en Educación Media en Matemática (PEMM) de la Universidad Católica de la Santísima Concepción 

(UCSC) no logran gestionar el error como una instancia de aprendizaje para todos sus estudiantes 

dentro del aula. 

En base a los anteriormente mencionado, el objetivo del proyecto es potenciar el uso de 

estrategias de gestión de errores como instancia de aprendizaje para promover un aula inclusiva 

con profesores recién egresados de la carrera de PEMM de la UCSC, considerando para el logro de 

este objetivo un total de tres objetivos específicos, los cuales se presentan a continuación: 

Diseñar actividades que permitan integrar la gestión de errores enfocada en el aprendizaje en 

las prácticas cotidianas fomentando un aula inclusiva. 

Implementar actividades de gestión de errores, para ser trabajadas en el aula inclusiva por los 

profesores. 

Evaluar la variación de conocimiento de las prácticas que gestionan el error para promover 

un aula inclusiva utilizadas por los profesores. 

Para finalizar, quisiera mencionar que la temática a trabajar corresponde a el fruto de meses 

reflexionando sobre las grandes problemáticas a las que se ven enfrentados los profesores de la 

disciplina considerando las creencias sociales que los estudiantes tienen sobre esta. Enseñar 

matemática resulta ser un gran desafío desde el inicio e incluso antes, todo esto debido al miedo 

que la asignatura produce en las personas, el cual, al indagar y profundizar en experiencias y 

vivencias propias, resulta natural atribuir a la forma como se conceptualizan, se trabajan y se 

regulan los errores en el aula, este miedo al error es generalizado en la matemática por su propia 

naturaleza, en la cual resulta prácticamente imposible no cometer fallos o verse enfrentado a 

obstáculos 

Metodología  

El proyecto de intervención corresponde a un estudio de casos, en el que cuatro docentes 

recién egresados de la carrera de PEMM de la UCSC, los cuales actualmente se encuentren 

trabajando en algún establecimiento educacional, participen de capacitaciones docentes cuya 

temática se centre en la gestión de errores en matemática y como esta puede influir positivamente, 
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tanto en el aprendizaje, como en las percepciones y creencias que los estudiantes pueden 

desarrollar hacia la disciplina, favoreciendo también el ambiente inclusivo dentro de la sala, 

mediante diversas prácticas de aula.  

Para la planificación de estas sesiones de capacitación se ha considerado la información 

apriorística recogida a partir de un focus group, cuyo objetivo era conocer las nociones que los 

profesores recién egresados poseen sobre la gestión de errores y como esta puede fomentar un 

aula inclusiva, abordando de esta forma tres temas o categorías fundamentales, las cuales eran las 

concepciones y creencias sobre la gestión de errores, concepciones y creencias sobre el aula 

inclusiva y como la gestión de errores puede favorecer un aula inclusiva. En base a las conclusiones 

extraídas de dicha actividad se pudo establecer un punto de partida con el cual contextualizar la 

forma en que se abordaría cada una de las etapas de la capacitación, contemplando un total de tres 

resultados o componentes en el marco lógico, los cuales se presentan a continuación: 

1.- Explicar la gestión de errores como una oportunidad de aprendizaje para todos los 

estudiantes por medio de la discusión matemática. 

2.- Diseñar e implementar actividades cuya gestión fomente la utilización de errores como 

instancia de aprendizaje para todos los estudiantes. 

3.- Valorar la importancia de un clima de error positivo dentro del aula, identificando acciones 

que pueden favorecer su mejora. 

Las actividades que se desarrollarían en cada sesión fueron creadas con la finalidad de cumplir 

cada una de estas metas, quedando de esta forma la siguiente organización de actividades en 

función de sus respectivos componentes o resultados: 

Tabla 1 ς Actividades a llevar a cabo en las capacitaciones en función de sus resultados. 

Resultados o Componentes Actividades. 

1.- Explicar la gestión de errores como una 

oportunidad de aprendizaje para todos los 

estudiantes por medio de la discusión 

matemática. 

1.1. Identificar elementos fundamentales de la 

gestión de errores mediante la observación de 

videos y el análisis de marcos teóricos. 

1.2. Identificar y caracterizar errores que puedan 

abordarse en tareas matemáticas a partir del 

análisis de casos por medio de diversos marcos 

teóricos. 

2.- Diseñar e implementar actividades 

cuya gestión fomente la utilización de errores 

como instancia de aprendizaje para todos los 

estudiantes. 

2.1. Explicar las condiciones y 

características que debe poseer una tarea 

matemática para que pueda gestionar el error 

por medio de la discusión matemática en el aula. 

2.2. Diseñar tareas matemáticas que 

cuenten con alguna de las condiciones 

necesarias para fomentar la 

discusión/argumentación, gestionando los 

errores por medio de la socialización de estos. 

2.3. Diseñar actividades de aula que 

consideren las condiciones que debe cumplir 

una tarea matemática y la acción docente   para 

fomentar la gestión de errores por medio de la 
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discusión matemática, justificando cada 

decisión. 

3.- Valorar la importancia de un clima de error 

positivo dentro del aula. 

3.1. Reconocer los efectos que un clima positivo 

y/o negativo de error dentro del aula de clase 

puede desarrollar en los estudiantes por medio 

de la reflexión y la socialización de experiencias 

e ideas. 

3.2. Relacionar los efectos que puede generar un 

clima de error negativo en el aula, con las 

principales creencias y percepciones sociales 

sobre la matemática. 

  

Tal y como se puede apreciar en la tabla número 1, para el logro del objetivo del proyecto se 

consideró un total de siete actividades, las cuales están en plena consonancia con los resultados o 

componentes antes mencionados y extraídos a su ver a partir de las causas de la problemática en 

contraposición a los objetivos específicos del proyecto. Estas actividades fueron realizadas en 

cuatro sesiones, las que se planificaron tomando en cuenta una progresión que fuera lo más natural 

posible para cada uno de los participantes y en función de los objetivos de aprendizaje que cada 

uno de ellos estaba trabajando con sus respectivos cursos, es por ello que las primeras sesiones 

abordan menos actividades que las últimas y estas últimas no tendrían sentido alguno de abordar 

sin antes trabajar con las primeras. La organización y temática de cada una de las actividades antes 

mencionadas se resume en la siguiente tabla: 

Tabla 2 ς Organización de actividades por sesión. 

Resultados o Componentes Actividades. 

Sesión n°1: ¿Como trabajar la gestión de 

errores para fomentar el aprendizaje de todos 

los estudiantes? 

- Actividad 1.1 

 

Sesión n°2: Anticipación, la importancia 

de identificar errores en tareas matemáticas y 

su caracterización. 

- Actividad 1.2 

Sesión n°3: ¿Qué características posee 

una tarea matemática que favorezca la 

discusión al momento de gestionar errores? 

- Actividad 2.1 

- Actividad 2.2 

Sesión n°4: ¿Cómo llevar a cabo la gestión 

de aula para generar la discusión? ¿Qué 

beneficios pueden traer estas prácticas a la 

inclusión educacional? 

- Actividad 2.3 

- Actividad 3.1 

- Actividad 3.2 

Una vez realizadas estas cuatro sesiones, la próxima etapa correspondería a un segundo focus 

group donde se comentarán conceptos y temáticas abordadas durante este tiempo, con la finalidad 

de poder contrastar el punto de inicio con el desenlace de la intervención, obteniendo conclusiones 

referentes a los puntos fuertes y debilidades que este proyecto tuvo a partir del testimonio de cada 

participante, cabe señalar que las categorías a reflexionar grupalmente serían las mismas que en el 

anterior, con la única diferencia de que las preguntas serían un poco más especificas en su abordaje, 

considerando un poco más de dominio sobre el tema, cabe señalar que esta etapa del proyecto aún 
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no se lleva a cabo, ya que este se encuentra en desarrollo, motivo por el cual tampoco se han podido 

extraer resultados ni conclusiones sobre los logros o los aspectos a mejorar de la intervención, la 

etapa especifica en la que este proyecto se encuentra es posterior a las intervenciones de 

capacitación, esperando por la fecha para el focus group de cierre. 

Resultados Parciales  

Si bien, aún no se cuenta con resultados como tal, debido a que el proyecto está aun en 

marcha, si se posee información referente al desempeño de los profesores en las distintas 

actividades propuestas en cada una de las sesiones, es así como a continuación se resumen 

mediante una tabla los resultados obtenidos: 

Tabla 3 ς Resultados parciales por actividad. 

Actividad Indicador de Logro ¿Logrado? Fundamentación. 

Actividad 1.1 

Al menos el 75% de los 

profesores identifican elementos 

propios de la gestión de errores en las 

acciones de los docentes del video. 

Si. El 100% de los identifican 

elementos propios de la gestión de 

errores en los videos luego del 

abordaje teórico. 

Actividad 1.2 

Al menos el 75% de los 

profesores son capaces de identificar 

errores típicos.  

 

Al menos el 75% de los 

profesores caracterizan los tipos de 

errores en base a alguno de los 

autores abordados. 

Si. cada uno de ellos al final de la 

sesión fue capaz de identificar al 

menos tres errores típicos en el 

objetivo seleccionado. 

Si. El 100% de ellos logro 

caracterizar los errores identificados 

en base al autor correspondiente. 

Actividad 2.1 

Al menos el 75% de los 

profesores explica las condiciones que 

debe cumplir una tarea matemática 

para fomentar la discusión en el aula. 

Sí. El 75% de los profesores, 

logro explicar las 3 condiciones que 

debe cumplir una tarea matemática, 

uno de ellos se vio complicado con una 

de las condiciones. 

Actividad 2.2 

Al menos el 75% de los docentes 

crean o modifican tareas matemáticas 

que fomenten la discusión dentro del 

aula. 

Sí, los 4 profesores crearon sus 

respectivas tareas matemáticas a 

partir del error que habían 

seleccionado. 

Actividad 2.3 

Al menos el 75% de los docentes 

es capaz de diseñar actividades de aula 

que fomenten la discusión, 

considerando la tarea matemática y la 

gestión docente. 

Aun no se cuenta con la 

información necesaria para evidenciar 

el logro de esta actividad. 

Actividad 3.1 

Al menos el 75% de los 

profesores, reconocen los efectos que 

puede generar un clima positivo o 

negativo de error en el aula.  

Sí. Un 100% de ellos 

mencionaron efectos que podía 

generar la percepción de error dentro 

de la sala. 

Actividad 3.2 Al menos el 75% de los 

profesores relacionan el clima de aula 

Sí. Un 100% de ellos manifestó 

comentarios que vinculaban el miedo 
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dentro de la sala de clases con las 

creencias sociales generales sobre la 

matemática. 

social a la matemática con la 

percepción negativa hacia los errores 

en la disciplina. 

 

Esta tabla presenta los resultados a partir de cada una de las actividades por separado, ya que 

aun no se cuenta con la información suficiente para generalizar ha los resultados macro 

establecidos en el marco lógico. 

 

Conclusiones 

Este proyecto aún no cuenta con conclusiones como tal, debido a que aun no se encuentra 

terminado, pero como se ha mencionado con anterioridad, se espera que los profesores recién 

egresados de la carrera de PEMM de la UCSC, logren gestionar errores dentro de la sala de clases 

favoreciendo el aprendizaje de todos sus estudiantes, por medio de la discusión entre sus 

estudiantes, proponiendo tareas matemáticas que faciliten la contraposición de ideas y una gestión 

de aula que favorezca este ambiente, propiciando un clima de error positivo, que lo haga parte 

importante pero común del proceso de enseñanza aprendizaje. 
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RESUMO 

Este trabalho é parte do projeto de uma pesquisa de mestrado em desenvolvimento. Na revisão 

bibliográfica realizada para a sustentação do projeto, identificou-se que há carências de estudos 

teóricos e práticos em relação ao tema proposto e a resposta à pergunta de investigação contribuirá 

para a prática docente, especialmente na mediação do acesso ao conhecimento a respeito de 

função afim de estudantes neurotípicos e autistas em situação de inclusão. O objetivo é investigar 

o processo de desenvolvimento e apreensão das ideias base de função afim por alunos autistas, 

tendo como base a seguinte pergunta de investigação: que possibilidades e dificuldades se 

apresentam para a mobilização das ideias base de função afim, a partir da implementação de uma 

sequência de situações-problema com estudantes neurotípicos e autistas em uma perspectiva 

inclusiva? Para tanto, desenvolve-se uma pesquisa de caráter qualitativo e investigativo, que se 

sustenta, tanto teórica quanto metodologicamente, na Teoria dos Campos Conceituais, de Gerárd 

Vergnaud. A implementação do projeto ocorrerá em uma turma inclusiva de 8º ano do Ensino 

Fundamental da Rede Pública Estadual Paranaense. A realização de uma sequência de situações-

problema, aplicada de maneira a promover o diálogo entre os alunos, poderá contribuir para o 

desenvolvimento e apreensão das ideias base de função afim, tanto por alunos autistas quanto 

neurotípicos. Os resultados da pesquisa podem, também, fornecer informações que possibilitem 

aos professores identificar as possibilidades e dificuldades de alunos autistas na aprendizagem do 

conceito e propriedades da função afim. 

 

Palavras-chave: Autismo. Educação Matemática Inclusiva. Função Afim. 
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Introdução  

Este trabalho foi desenvolvido a partir do projeto de pesquisa de mestrado que ainda está em 

desenvolvimento. Os sujeitos foco do trabalho são estudantes autistas, ou do Transtorno do 

Espectro Autista como são também atualmente denominados (DSM-5). A opção em pesquisar sobre 

educação para autistas surgiu de inquietações provocadas pela experiência profissional como 

professora da Educação Básica e da necessidade de compreender como esses indivíduos aprendem, 

mais necessariamente, como levar esses indivíduos a construírem conceitos matemáticos abstratos 

e, também, da carência de estudos nessa área.  

A proposta inicial era desenvolver uma pesquisa voltada para o ensino e a aprendizagem da 

álgebra, mas, com a participação no Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática da Matemática ς 

GEPeDiMa1, que vem estudando, na ótica da Teoria dos Campos Conceituais (TCC), o Campo 

Conceitual da Função Afim, o projeto de pesquisa se voltou às ideias base da função afim (variável, 

correspondência, dependência, regularidade e generalização) e a proposta inicial passou por 

reelaborações, mas o olhar para a educação inclusiva com foco no autismo permaneceu. 

A pesquisa desenvolve-se na perspectiva da Educação Matemática Inclusiva. O termo 

ά9ŘǳŎŀœńƻ LƴŎƭǳǎƛǾŀέ ƴńƻ ŘŜǾŜ ǎŜǊ ŎƻƴŦǳƴŘƛŘƻ ŎƻƳ ά9ŘǳŎŀœńƻ 9ǎǇŜŎƛŀƭέΣ ǇƻƛǎΣ ŀ 9ŘǳŎŀœńƻ 9ǎǇŜŎƛŀƭ 

Ş ǳƳŀ ƳƻŘŀƭƛŘŀŘŜ ŘŜ Ŝƴǎƛƴƻ ŜƳ ǉǳŜ ǉǳŀǎŜ ǎŜƳǇǊŜ άώΦΦΦϐ ŀ ōŀƛȄŀ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀ ǇŜŘŀgógica em relação 

ŀƻǎ ŜŘǳŎŀƴŘƻǎ ŜǎǇŜŎƛŀƛǎ Ş ƴŀǘǳǊŀƭƛȊŀŘŀΣ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭƳŜƴǘŜ ǇŜƭƻ ǇǊƽǇǊƛƻ ŜŘǳŎŀƴŘƻέ όbhD¦9Lw!Σ нлмфΣ 

n.p.). Já a educação inclusiva é uma política educacional em que a baixa expectativa em relação aos 

educandos apoiados pela Educação Especial deve ser superada.  

Para Mantoan (2015), a escola se democratizou e se abriu para novos grupos sociais, mas, no 

que se refere aos conhecimentos trazidos por esses grupos à sala de aula, não fez o mesmo. A escola 

ŀƛƴŘŀ ŜȄŎƭǳƛ άώΦΦΦϐ ƻǎ ǉǳŜ ƛƎƴƻǊŀƳ ƻ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ǉǳŜ Ŝƭŀ ǾŀƭƻǊƛza e, assim, entende que a 

democratização é massificação de ensino, barrando a possibilidade de diálogo entre diferentes 

ƭǳƎŀǊŜǎ ŜǇƛǎǘŜƳƻƭƽƎƛŎƻǎέ όa!b¢h!bΣ нлмрΣ ǇΦ ноύΦ ! ƛƴŎƭǳǎńƻ ŘŜǎŀŦƛŀ ŀ ŜǎŎƻƭŀ ŀ ǊŜǇŜƴǎŀǊ ƻ Ŝƴǎƛƴƻ 

e a aprendizagem. Na perspectiva inclusiva a escola é de todos e para todos, assim como o direito 

à educação de boa qualidade. E, desta maneira, faz-se necessário compreender o Transtorno do 

Espectro Autista para intervir de forma adequada e proporcionar o pleno desenvolvimento do aluno 

nesse espectro. 

 

Transtorno do Espectro Autista e Educação Inclusiva  

O Transtorno do Espectro Autista, ou simplesmente autismo, foi caracterizado em meados do 

século XX e conta com uma história cheia de suposições, dúvidas e contestações. No entanto, em 

um ponto médicos e estudiosos do tema convergem, ele diz respeito às principais características 

apresentadas pelos indivíduos autistas. Essas características são incapacidade ou dificuldade em 

estabelecer relações com outras pessoas, atrasos ou alterações na aquisição e uso da linguagem, 

tendência a atividades ritualizadas, dificuldades para mudar a rotina e comportamentos 

estereotipados e incomuns. Todavia, o autista é exclusivo enquanto indivíduo e, embora possua 

ŎŀǊŀŎǘŜǊƝǎǘƛŎŀǎ ǇŜŎǳƭƛŀǊŜǎ ǊŜŦŜǊŜƴǘŜǎ Ł ǎǳŀ ŎƻƴŘƛœńƻΣ άώΦΦΦϐ ǎǳŀǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀœƿŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘŀƛǎ 

diferenciam-se segundo seu nível linguístico e simbólico, quociente intelectual, temperamento, 

ŀŎŜƴǘǳŀœńƻ ǎƛƴǘƻƳłǘƛŎŀΣ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻ ŘŜ ǾƛŘŀΣ ŀƳōƛŜƴǘŜΣ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ ŎƭƝƴƛŎŀǎΣ ŀǎǎƛƳ ŎƻƳƻ ǘƻŘƻǎ ƴƽǎέ 

(ORRÚ, 2012, p. 30).  

 
1 Endereço da página do GEPeDIMA: https://prpgem.wixsite.com/gepedima. 
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Segundo Orrú (2019), a utilização do termo Transtorno do Espectro Autista (TEA) é recente e 

foi empregado em virtude de o autismo ser um transtorno que representa uma ampla categoria, ou 

seja, o uso da palavra espectro é em virtude de um conjunto de características que, 

frequentemente, variam de indivíduo para indivíduo. Essas características estão relacionadas a 

incapacidade ou dificuldade em estabelecer relações com outras pessoas, atrasos ou alterações na 

aquisição e no uso da linguagem, tendência a atividades ritualizadas, dificuldades para mudar a 

rotina e comportamentos estereotipados e incomuns. Esses atributos geralmente causam prejuízos 

para o indivíduo autista. Os comportamentos ou interesses restritos e repetitivos e a sensibilidade 

de um ou mais dos cinco sentidos também podem trazer prejuízos, pois impedem que o autista 

participe positivamente com o meio a sua volta. Outra característica comum, que aparece até 

mesmo em autistas sem déficit cognitivo, é a literalidade, isto é, prevalece a compreensão literal 

das palavras, o que gera dificuldades em compreender metáforas e ironias. É comum, também, a 

dificuldade com a linguagem abstrata e com instruções complexas. O que pode parecer algo 

simples, para o indivíduo autista pode ser complicado e desorientador (ROMERO, 2018; ORRÚ, 

2012). 

Todas essas particularidades fazem de cada indivíduo autista ser único, como todos os outros 

indivíduos. E, na perspectiva da Educação Inclusiva, o professor deve estar disposto a conhecer cada 

um de seus alunos, deve estar motivado a conhecer as características e dificuldades, as diferenças 

Ŝ ƭƛƳƛǘŜǎ ŘŜ ŎŀŘŀ ǳƳΣ Ǉƻƛǎ ǉǳŀƴŘƻ ǎŜ Ŧŀƭŀ ŘŜ ƛƴŎƭǳǎńƻΣ άώΦΦΦϐ ƻ ǉǳŜ ƴƻǎ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀ ǎńƻ ŀǎ ŘƛŦŜǊŜƴœŀǎΣ ƻ 

respeito a elas. A indiferença às diferenças transforma-ŀǎ ŜƳ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέ 

(NOGUEIRA, 2019, n.p.)2. A diferenciação e o reconhecimento das características e limites dos 

alunos não são, jamais, para classificá-los, mas para proporcionar ao professor subsídios para a 

elaboração de seu planejamento, buscando as melhores estratégias metodológicas.  

Na concepção da Educação Inclusiva, as singularidades apresentadas por cada aluno, autista 

ou neurotípico, não devem ser, de maneira alguma, usadas como critérios para segregar ou excluir. 

Pelo contrário, podem servir de instrumento balizador para que o professor, no olhar às diferenças, 

planeje ações didáticas diversificadas e que contribuam para a construção do conhecimento de 

todos os seus alunos. 

 

 

Problema de pesquisa e objetivos  

Na revisão bibliográfica realizada para a sustentação do projeto, identificou-se que há 

carências de estudos teóricos e práticos em relação ao tema em questão e a resposta ao problema 

de investigação contribuirá para a prática docente, especialmente na mediação do acesso ao 

conhecimento a respeito de função afim para alunos neurotípicos e autistas em situação de 

inclusão. Assim, tendo em vista a intenção de colaborar com as pesquisas do Grupo de Estudos e 

Pesquisas em Didática da Matemática (GEPeDiMa), que tem interesse na investigação da 

mobilização das ideias base de função afim em alunos autistas, e indo ao encontro dos meus 

objetivos, a pesquisa em desenvolvimento propõe buscar respostas para a seguinte pergunta de 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻΥ άώΦΦΦϐ ǉǳŜ ǇƻǎǎƛōƛƭƛŘŀŘŜǎ e dificuldades se apresentam para o ensino das ideias base de 

Ŧǳƴœńƻ ŀŦƛƳ ǇŀǊŀ ŀƭǳƴƻǎ ƴŜǳǊƻǘƝǇƛŎƻǎ Ŝ ŀǳǘƛǎǘŀǎ ŜƳ ǳƳŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀ ƛƴŎƭǳǎƛǾŀΚέΦ  

Para responder ao problema de investigação, tem-se como principal objetivo investigar o 

processo de desenvolvimento e apreensão das ideias base de função afim por autistas, alunos de 

 
2 Grifos da autora. 
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uma turma de 8º ano do ensino regular. A partir desse objetivo geral e da Teoria dos Campos 

Conceituais (teoria que fundamenta a pesquisa), há outros dois objetivos que se deseja atingir, são 

eles: 

¶ Identificar as ideias base de função mobilizadas pelos alunos na resolução das situações-

problema propostas. 

¶ Identificar, a partir da resolução das situações-problema propostas, se ocorreu a 

consolidação das ideias base de função, isto é, se já estão preparados para a formalização. 

/ŀōŜ ŘŜǎǘŀŎŀǊ ǉǳŜ ŀ ǇŀƭŀǾǊŀ ΨŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻΩ Ş ǳǘƛƭƛȊŀŘŀ ƴŜǎǘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƳ ƻ ƳŜǎƳƻ 

ǎŜƴǘƛŘƻ ŀǘǊƛōǳƝŘƻ ǇƻǊ ±ŜǊƎƴŀǳŘ όнллоΣ ǇΦ ннύΣ ǎŜƎǳƴŘƻ ƻ ǉǳŀƭ ƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŎƻƎƴƛǘƛǾƻ ƴńƻ Ş ǎƽ άώΦΦΦϐ 

aquele que organiza as atividades e o seu funcionamento em situação, isto é, a conduta, a 

percepção, a representação e as competências, mas também o desenvolvimento das formas 

ƛƴǘŜƭƛƎŜƴǘŜǎ ŘŜ ƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻ Řŀ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜέΦ hǳ ǎŜƧŀΣ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ǇƻŘŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǊ ǇǊƻƎǊŜǎǎƻ ƻǳ 

ŀǾŀƴœƻΦ Wł ŀ ǇŀƭŀǾǊŀ ΨŀǇǊŜŜƴǎńƻΩ ǘŜƳ ŀǉǳƛ ƻ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻ de compreensão, entendimento ou 

assimilação.  

 

Abordagem metodológica  

A pesquisa a ser aplicada foi planejada a partir da concepção da Educação Inclusiva, com 

respeito a diversidade e com o olhar voltado para a educação dos alunos autistas. A metodologia 

que dará suporte para a elaboração, coleta e análise dos dados está ancorada na Teoria dos Campos 

Conceituais (TCC), considerando os trabalhos desenvolvidos pelo GEPeDiMa, com o intuito de 

contribuir para o estabelecimento do Campo Conceitual da Função Afim. 

A Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por Gerárd Vergnaud, matemático e psicólogo 

ŦǊŀƴŎşǎΣ Ŝǎǘł ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀŘŀ ƴŀ ŎƻƴŎŜǇœńƻ ŘŜ ΨǊŜŘŜǎ ŘŜ ŎƻƴŎŜƛǘƻǎΩΦ tŀǊŀ ±ŜǊƎƴŀǳŘΣ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Ş 

adaptação. O aprender é um processo complexo, que se desenvolve ao longo de toda a vida do 

indivíduo (VERGNAUD, 2009). Vergnaud sistematizou esse processo na teoria de campo conceitual, 

em que um conceito envolve um conjunto de situações que lhe dão significado e o processo 

cognitivo se dá por meio da formação de conceitos, os quais não funcionam isoladamente, mas 

estão em relação uns com ou outros, formando uma ampla rede (VERGNAUD, 2009; VERGNAUD, 

нлмтύΦ ά! ¢// ǎŜ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀ ǇŜƭŀ ŀƴłƭƛǎŜ Řŀǎ ƻǇŜǊŀœƿŜǎ ŘŜ ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ ǇƻǊǉǳŜ ŜǎǎŜ Ş ƻ ŎŜƴǘǊƻ Řŀ 

conceitualização. Mas, é necessário que essas diversas operações de pensamento estejam 

presentes nos problemas quŜ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŜƴŎƻƴǘǊŀƳέ ό±9wDb!¦5Σ нлмтΣ ǇΦ нлύΦ 

A TCC não é uma teoria didática, mas, conforme as palavras do próprio Vergnaud (1996, p. 

мррύΣ Ŝƭŀ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀ Ł ŘƛŘłǘƛŎŀΣ Ǉƻƛǎ άώΦΦΦϐ ǎǳŀ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭ ŦƛƴŀƭƛŘŀŘŜ Ş ŦƻǊƴŜŎŜǊ ǳƳ ǉǳŀŘǊƻ ǉǳŜ ǇŜǊƳƛǘŀ 

compreender as filiações e as rupturas entre conhecimentos, nas crianças e nos adolescentes, 

ŜƴǘŜƴŘŜƴŘƻ ǇƻǊ ΨŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΩΣ ǘŀƴǘƻ ƻ ǎŀōŜǊ ŦŀȊŜǊ ŎƻƳƻ ƻǎ ǎŀōŜǊŜǎ ŜȄǇǊŜǎǎƻǎέΦ  

Compreender o processo de aquisição do conhecimento e, também, os erros e equívocos 

cometidos pelos alunos sempre foram propósitos da pesquisadora enquanto professora da 

Educação Básica e, a TCC afirma que, são justamente os erros e equívocos de pensamento dos 

alunos que particularmente interessam ao professor pesquisador. 

O benefício principal da TCC no ensino é a informação aos docentes sobre o processo dos 

alunos, que serão orientados pelos erros que eles cometem. Estes erros correspondem às hipóteses 

incompletas que os alunos percorrem numa aprendizagem. (VERGNAUD, 2017, p. 34) 

Desta maneira, buscando atingir os propósitos da pesquisadora, procurou-se construir um 

instrumento de pesquisa que, com base na TCC e colaborando com as pesquisas do GEPeDiMa, 
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respondesse ao problema de pesquisa e permitisse investigar o processo de desenvolvimento e 

apreensão das ideias base de função afim por estudantes autistas, matriculados no 8º ano do ensino 

regular.  

 Diante disso, construímos um instrumento de produção de dados constituído de uma 

sequência de oito situações-problema para ser implementado em uma classe inclusiva do 8º ano 

do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Pública Estadual, do município de Cascavel ς PR. 

Porém, pretende-se, primeiramente, aplicar um estudo piloto. O estudo piloto abrangerá, a 

princípio, as mesmas situações que se pretende aplicar na pesquisa. A classe escolhida para o 

projeto piloto, da qual sou professora de Matemática, é uma turma de sétimo ano do ensino 

regular, composta por uma diversidade de alunos, neurotípicos, autistas, com déficit cognitivo e 

demais singularidades.  

A intenção do estudo piloto é verificar se as situações-problema incluídas no instrumento de 

produção de dados da pesquisa permitem identificar as possibilidades e dificuldades, de alunos de 

uma turma inclusiva com alunos autistas e neurotípicos, para a aprendizagem do conceito e 

propriedades da função afim em sua constituição final, ou seja, já formalizados. A proposta, tanto 

para o estudo piloto quanto para a aplicação do projeto, é organizar os alunos em duplas ou trios ς 

a intenção é que as tarefas sejam realizadas por todos os alunos da turma ς e realizar 

audiogravações das discussões produzidas durante o desenvolvimento das atividades. Além dos 

áudios, serão utilizados como dados para a pesquisa os protocolos (registros) produzidos pelos 

alunos. 

  A opção em realizar as atividades em duplas ou trios se respalda em pesquisas, como a de 

Lorencini (2019), que demonstram que esse tipo de procedimento metodológico favorece a troca 

de ideias e promove o respeito as diferenças. Quanto as audiogravações, se sustentam na Teoria 

dos Campos Conceituais, que se interessa pela ação do sujeito, sua conduta e seus esquemas 

mentais. Conforme esta teoria, nem sempre a criança consegue representar simbólica e 

graficamente o que está pensando. O que demanda empenho, tanto da criança ς para compreender 

as suas representações mentais e suas operações de pensamento ς quanto do professor, na 

tentativa de identificar os esquemas e os invariantes operatórios utilizados pelos alunos (MAGINA 

et al, 2008). 

As situações-problema a serem aplicadas foram adaptadas a partir de trabalhos 

desenvolvidos no âmbito do GEPeDiMA. O trabalho dissertativo de Pavan (2010) e o instrumento 

da tese de Luciana Peron (ainda em conclusão) abordaram o mesmo assunto, ideias base do Campo 

Conceitual da Função Afim, porém, aplicaram para turmas do atual quinto ano do Ensino 

Fundamental. Estas pesquisas construíram instrumentos para a produção de dados constituídos por 

sequências de situações-problema que possibilitam a mobilização das ideias base de função afim. 

O diferencial no meu trabalho é o nível/idade escolar e a perspectiva inclusiva com foco no autismo.  

Outra pesquisa que destacamos é a de Calado (2020), que investigou os conhecimentos 

(teoremas em ação) mobilizados por alunos de uma turma de nono ano do Ensino Fundamental 

relacionados a generalização. Os resultados dessa pesquisa apontam, juntamente com outras 

pesquisas, a generalização como a ideia que acarreta maior dificuldade para a compreensão do 

conceito de função. Portanto, a ideia de elaborar uma sequência de situações-problema do Campo 

Conceitual de Função, pensando nos estudantes autistas, tem como ponto de partida esses 

instrumentos já produzidos e testados.  

A intenção é aplicar o estudo piloto em dezembro de 2021. Assim como no instrumento de 

pesquisa de Pavan (2010), dividiu-se as oito situações-problema em blocos de atividades. São 4 

blocos com 2 situações-problema cada um. Cada bloco tem o objetivo de analisar uma ou duas das 
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cinco ideias base de função afim. No bloco 1, busca-ǎŜ ǇŜƭŀ ƛŘŜƛŀ ōŀǎŜ ŘŜ ΨǊŜƎǳƭŀǊƛŘŀŘŜΩΦ bƻ ōƭƻŎƻ 

нΣ ƻ ƻōƧŜǘƛǾƻ Ş ŀƴŀƭƛǎŀǊ ŀǎ ƛŘŜƛŀǎ ōŀǎŜ ŘŜ ΨŘŜǇŜƴŘşƴŎƛŀΩ Ŝ ΨǾŀǊƛłǾŜƭΩΦ Wł ƻ ōƭƻŎƻ оΣ ŀ ŦƛƴŀƭƛŘŀŘŜ Ş ŀ 

ƛŘŜƛŀ ōŀǎŜ ŘŜ ΨŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘşƴŎƛŀΩΦ 9Σ ǇƻǊ ŦƛƳΣ ƴƻ ōƭƻŎƻ п ŀǎ ƛŘŜƛŀǎ ōŀǎŜ ǎńƻ ΨǾŀǊƛłǾŜƭΩ Ŝ ΨƎŜƴŜǊŀƭƛȊŀœńƻΩΦ 

! ƛŘŜƛŀ ōŀǎŜ ŘŜ ΨƎŜƴŜǊŀƭƛȊŀœńƻΩ ŦƛŎƻǳ ǇŀǊŀ ƻ ǵƭǘƛƳƻ ōƭƻŎƻ ŘŜǾƛŘƻ Łǎ ǇŜǎǉǳƛǎŀǎ ŘŜƳƻƴǎǘǊŀǊŜƳ ǉǳŜ 

problemas relacionados ao processo de generalização são os mais difíceis para os alunos e os que 

mais apresentam conhecimentos errôneos e ou equivocados (CALADO, 2020). 

Após a análise do estudo piloto, serão definidas quais situações-problema precisarão ser 

reelaboradas ou mesmo substituídas dos blocos de atividades. Planeja-se aplicar o projeto no início 

do ano letivo de 2022 para uma turma do ensino regular, composta por alunos neurotípicos e 

neurodivergentes, do 8º ano do Ensino Fundamental de uma escola pública da Rede Estadual 

Paranaense. Para a aplicação das situações-problema, a proposta é, como no estudo piloto, 

organizar os alunos em duplas ou trios e gravar o áudio das discussões produzidas durante a 

implementação das atividades.  

A análise dos dados se dará à luz da Teoria dos Campos Conceituais, procurando identificar 

como os alunos autistas realizam a sequência de situações propostas, suas dificuldades e, 

principalmente, se mobilizam as ideias base de função afim. 

 

Resultados parciais  

A partir das informações coletadas até o presente momento, é possível afirmar que o aluno 

autista necessita da intervenção/mediação do professor tanto quanto alunos neurotípicos (SOUSA, 

2020) e, trabalhos em dupla ou grupo favorecem a troca de ideias entre os alunos e o seu 

desenvolvimento, tanto cognitivo quanto social (LORENCINI, 2019). Desta maneira, a hipótese de 

pesquisa é a de que a implementação de uma sequência de situações-problema, hierarquicamente 

organizada, aplicada de forma a promover o diálogo entre os alunos, pode contribuir para o 

desenvolvimento e apreensão das ideias base de função afim, tanto por autistas quanto 

neurotípicos. Já para os docentes, os resultados da pesquisa podem fornecer subsídios para 

identificar as possibilidades e dificuldades de alunos autistas na aprendizagem do conceito e 

propriedades da função afim. 

 

Considerações finais  

Como dito anteriormente, são poucas as pesquisas desenvolvidas com alunos autistas, 

principalmente com autistas adolescentes. A pesquisa em andamento vem contribuir para a 

compreensão do processo de ensino e aprendizagem para esses estudantes, pois, a teoria e 

metodologia utilizadas, dão muita importância à ação do sujeito e à sua conduta.  

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, a criança nem sempre consegue representar 

gráfica e simbolicamente o que está assimilando e pensando. Isso requer um esforço tanto do 

professor (para identificar os esquemas e os invariantes operatórios utilizados pelos alunos), quanto 

da criança, para compreender a representação mental e as operações do pensamento (MAGINA et 

al, 2008). As atividades em dupla ou em grupo favorecem a compreensão dessas representações 

através da socialização de raciocínios, esquemas e objetivos. Ou seja, os alunos não aprendem e se 

desenvolvem cognitiva e socialmente sozinhos e o professor tem o papel primordial em mediar e 

possibilitar situações que promovam o desenvolvimento do processo cognitivo.  
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O trabalho aqui apresentado é fruto do primeiro ano de mestrado. O caminho percorrido 

neste ano foi difícil, com encontros e desencontros, erros e acertos, que vem somar-se a experiência 

profissional e certamente contribuir com a divulgação científica.  
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ANSIEDADE MATEMÁTICA: UMA HERANÇA CULTURAL 

 

Ana Maria Antunes de Campos 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 

Linha Temática: Dimensão Afetiva para uma Educação Matemática Inclusiva 

RESUMO 

A ansiedade matemática é uma aversão e resposta negativa perante situações que envolvam a 

matemática, e que pode modificar o estado cognitivo, fisiológico e comportamental do estudante. 

O estudo aponta que os procedimentos psicológicos produzem efeitos sobre quatro processos: 

cognitivo, motivacional, afetivo e de seleção. Existem forte indícios demonstrando que a ansiedade 

matemática se inicia na tenra idade. Nesse sentido, esse artigo, caracterizado como um ensaio 

teórico, busca responder a seguinte questão norteadora: a ansiedade matemática é uma questão 

cultural?  E tem como objetivo analisar algumas pesquisas que discutem a ansiedade matemática 

na educação básica. Os resultados revelam que os sentimentos, atitudes e crenças negativas dos 

pares, pais e professores podem incidir no modo como os estudantes se relacionam com à 

matemática, em seu desempenho educacional e contribuir para a presença de fatores ligados à 

ansiedade matemática. As experiências negativas e ameaçadoras implicam na relação dos 

estudantes com a matemática, que se não observada desde o início da escolarização podem 

ocasionar a fuga de situações e carreiras que envolvam a matemática. 

Palavras-chave: Emoções, Atitudes, Desempenho em Matemática, Autoconceito, Autoeficácia. 
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Introdução   

Em busca de um tema para o projeto de doutoramento, conheci o trabalho de Santos et al. 

(2012) sobre os componentes que embasam à cognição numérica e de que maneira o seu 

desenvolvimento é influenciado por fatores biológicos, cognitivos, educacionais e culturais. Nesse 

artigo, os autores referem-se aos estudos de Geary, Krinzinger e Kaufmann que apontam que as 

meninas apresentam níveis mais elevados de ansiedade matemática. 

Com objetivo de compreender a ansiedade matemática, procurei por estudos acerca do tema. 

Os primeiros estudos (Dreger e Aiken, 1957) usavam a terminologia ansiedade numérica que se 

constitui em um fator distinto da ansiedade geral. Os autores expõem que os esforços para detectar 

a presença de reações emocionais na aritmética devem ser descritos como ansiedades, uma vez 

que os estudos indicam várias dimensões para a ansiedade. 

Friman, Hayes e Wilson (1998) corroboram com essa afirmativa e apontam que existe uma 

relutância em publicar investigações em relação à ansiedade matemática, dado que a forma como 

as pessoas se expressa verbalmente não condiz com o seu comportamento ou com suas emoções, 

ou seja, o termo ansiedade geralmente é usado para se referir a sentimentos e sensações diversas, 

como: estou ansioso para chegar as férias e Maria está ansiosa para as festividades do final de ano. 

Os estudos acerca da ansiedade matemática são em grande parte pesquisas internacionais. 

Contudo, o cenário brasileiro relacionado às pesquisas relativas à ansiedade matemática vem se 

modificando e, atualmente, encontram-se no Brasil alguns grupos de estudos que se dedicam à 

ansiedade matemática, dentre eles o grupo de estudos da Universidade Federal de São Carlos ς 

UFSCAR, da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG e da Universidade Estadual Paulista ς 

UNESP. Essas pesquisas estão sendo desenvolvidas em áreas científicas distintas, relacionadas à 

área da Saúde (Genética, Psicologia e Neurociência). 

Assim, este artigo, caracterizado como um ensaio teórico, procura analisar e discutir algumas 

pesquisas que discutem a ansiedade matemática na educação básica, procurando responder a 

seguinte questão norteadora: a ansiedade matemática é uma questão cultural?  

 

Ansiedade Matemática  

 

A aversão à matemática é conhecida na literatura como ansiedade matemática, que é uma 

resposta negativa perante situações que envolvam a matemática e que modificam o estado 

cognitivo, fisiológico e comportamental do estudante. (Carmo e Simionato, 2012). Essas reações 

são expostas como preocupação, desamparo, pânico, esquiva e medo frente à matemática (Mendes 

e Carmo, 2014), ocasionando muitas vezes desmotivação, desinteresse, abandono escolar e fuga de 

atividades que envolvam a matemática. 

Alguns estudos (Dreger e Aiken, 1957; Hembree, 1990; Carmo, 2003) apontam que ansiedade 

matemática se manifesta perante as atividades matemáticas dentre elas: resolução de problemas, 

avaliações, diante de livros didáticos matemáticos, ao ver uma equação na lousa ou em um papel, 

ao ouvir o nome do professor de matemática e, ainda, que é dia de aula de matemática. 

Para Wigfield e Meece (1988) a ansiedade matemática tem duas dimensões diferentes: 

cognitivas e afetivas. A dimensão cognitiva, refere-se à preocupação com o próprio desempenho e 

com as consequências do fracasso, e a dimensão afetiva refere-se a tensão em situações que 

envolvam a matemática. Os autores expõem que o componente afetivo da ansiedade matemática 
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está relacionado mais forte e negativamente do que o componente da preocupação com as 

percepções e desempenho de matemática. 

Segundo alguns pesquisadores (Ramirez, Chang, Maloney, Levine e Beilock, 2016; Sorvo et al., 

2017; Krinzinger, Kaufmann e Willmes, 2009) a ansiedade matemática interfere no desempenho, 

em habilidades de cálculo de alto nível, em aptidões numéricas básicas e esse fator é desencadeado 

desde cedo.  

Ashcraft, Krause e Hopko (2007, p. 342) expõe que por um lado, a ansiedade matemática pode 

ǎŜǊ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘŀΣ ŎƻƳ ōŀǎŜ ƴƻ ŘŜǎŜƳǇŜƴƘƻ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻΣ άǳƳŀ ŎƻƴŘƛœńƻ ŦǳƴŎƛƻƴŀƭƳŜƴǘŜ 

ǎŜƳŜƭƘŀƴǘŜǎ ŀƻ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻ ŘŜ ŀƴǎƛŜŘŀŘŜ ǉǳŜ ƛƴŎƭǳŜƳ Ŧƻōƛŀ ǎƻŎƛŀƭέ Ŝ ǇƻǊ ƻǳǘǊƻ ƭŀŘƻΣ Ǉode ser 

ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘŀ ŎƻƳƻ ǳƳ ŘƛǎǘǵǊōƛƻ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀŘƻ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻΣ άƴŀ ƳŜŘƛŘŀ ŜƳ ǉǳŜ ŀ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀœńƻ 

ŜȄǘŜǊƴŀ ƛƴŎƭǳƛ ǳƳ ŦǊŀŎƻ ŘŜǎŜƳǇŜƴƘƻ ŜƳ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀέΣ άŘŜŦŜǊƛƴŘƻ ŀǎ ƘŀōƛƭƛŘŀŘŜǎ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƛǎ ŜƳ 

ŎƻƴŎŜƛǘƻǎ ōłǎƛŎƻǎ Řŀ ƴǳƳŜǊƻǎƛŘŀŘŜέ ό!ǎƘŎǊŀŦǘΣ YǊŀǳǎŜ Ŝ IƻǇƪƻ Σ н007,  p. 345). 

Outros pesquisadores (Sorvo et al., 2017; Ashcraft, 2002) indicam que uma das causas da 

ansiedade matemática pode ser cultural, em virtude de que a sociedade está repleta de atitudes 

que estimulam a ansiedade matemática, com frase do tipo: matemática é chata; sem significado; 

não serve para nada; é difícil; é dom, quem sabe matemática é mais inteligente; precisa de aptidão; 

com expressões estereotipadas com base no gênero, ou seja, matemática é para homens; e que a 

conquista da matemática está relacionada a etnia. 

 

Indícios de herança cultural: família  

Segundo Huihua (2007) cresceu as investigações acerca da importância das atitudes dos pais 

como fator de contribuição para o sucesso acadêmico dos estudantes que, interferem em seu 

desenvolvimento, do mesmo modo que a motivação, o currículo escolar e o tempo empregado para 

os estudos. 

Por um lado, o comportamento, atitudes e encorajamento dos pais funcionam como apoio 

aos estudantes e tem um impacto positivo relacionado à sua participação nas atividades 

educacionais de seus filhos, colaborando para interação familiar, auxiliando na organização dos 

estudos, influenciando nos comportamentos e atitudes das crianças, na autoestima, autoconceito 

e evidenciando a importância da relação nas atividades escolares e extraescolar. Por outro lado, as 

percepções e crenças negativas dos pais podem afetar os estudantes, atenuando os padrões 

comportamentais de riscos à ansiedade matemática.  

O consenso da literatura é que os estereótipos dos pais influenciam nos níveis de autoeficácia 

dos estudantes, que recebem mensagens negativas dos pais em relação ao gênero, nível de 

habilidade e valores. Os pais podem reforçar esses estereótipos ao afirmar que seus filhos têm 

maiores habilidades matemáticas que suas filhas; fazendo comparações entre filhos mais velhos, 

filhos mais novos e suas habilidades; comparando o desenvolvimento do filho com o seu próprio 

desenvolvimento enquanto estudante; e ao tentar realizar os seus próprios sonhos através de seus 

filhos. (Jameson, 2014; Huihua, 2007; Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine e Beilock, 2016). 

O nível de incentivo dos pais tem efeito no interesse pelas carreiras e na seleção de cursos 

universitários relacionados à matemática na faculdade. A percepção dos estudantes sobre seus 

pais, colegas e de si, predizem suas percepções de conquista da matemática podendo advir nos 

padrões comportamentais de riscos à ansiedade matemática. Os estudantes podem considerar a 

matemática mais importante e alcançar melhores resultados se tivessem pais e colegas com 

atitudes favoráveis em relação à matemática.   
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Para Huihua (2007) quando os pais são mais atentos ao desempenho de seus filhos; sensíveis 

aos problemas relativos ao aprendizado da matemática e propensos a prestar assistências, os 

estudantes apresentam índices baixos quanto à ansiedade matemática. O autor expõe que, alguns 

estudantes que apresentam ansiedade matemática sentem que seus pais também têm ansiedade 

matemática e consequentemente, as mesmas atitudes matemáticas que eles.  

Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine e Beilock (2015) concorda com as implicações da 

influência dos pais e ressalta que alguns pais, acreditam que a Educação Matemática é função da 

escolaridade e que, seu papel na conquista de matemática de seus filhos não é tão importante como 

seu papel na escrita e leitura. 

Quando os pais estão mais ansiosos com a matemática ou com o final do ano letivo, os 

estudantes aprendem significativamente menor; e quando os pais relatam que ajudam nas tarefas 

de matemática com menos frequência, o desempenho e as atitudes matemáticas dos estudantes 

ƴńƻ ǎƻŦǊŜƳ ƛƴǘŜǊŦŜǊşƴŎƛŀ Řŀ ŀƴǎƛŜŘŀŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ Řƻǎ ǇŀƛǎΦ ά9ǎǎŀǎ ŘŜǎŎƻōŜǊǘŀǎ ŦƻǊƴŜŎŜƳ 

evidências de um mecanismo de transmissão intergeracional de baixa realização matemática e alta 

ŀƴǎƛŜŘŀŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀΦέ όaŀƭƻƴŜȅΣ wŀƳƛǊŜȊΣ DǳƴŘŜǊǎƻƴΣ [ŜǾƛƴŜ e Beilock, 2015, p. 2). 

Segundo os pesquisadores, os pais que ajudam na lição de casa de seus filhos e apresentam 

habilidades matemáticas inadequadas ou estratégias instrucionais que conflitam com as 

metodologias dos professores, podem confundir os estudantes e afetar negativamente seu 

aprendizado de matemática. (Jameson, 2014; Huihua, 2007; Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine 

e Beilock, 2015). 

 

Indícios de herança cultural: professores  

 

A ansiedade matemática está interligada ao desempenho em matemática e essa associação é 

geralmente discutida em relação as atitudes, valores, motivação e competência do professor. As 

atitudes, crenças e valores na educação matemática são as convicções que o professor ou estudante 

internalizou como sendo fundamental para o processo de ensino e aprendizagem. Esses valores 

regulam à maneira pelas quais as habilidades cognitivas e as disposições emocionais de um 

estudante ou professor estão alinhadas com a aprendizagem e com o ensino. (Seah, 2016). 

Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz (2019) concorda e aponta que os estudantes de matemática 

precisam de habilidades cognitivas relevantes e estados afetivos para fazer bem a matemática, 

consequentemente, os professores, também precisam desses dois tipos de capacidades para 

desempenhar bem seu trabalho. 

Os professores podem experimentar uma série de aspectos e emoções relacionadas ao 

processo de ensino e aprendizagem. Esses fatores podem estar relacionados com a sua capacidade 

de atender às necessidades de seus estudantes, com os conteúdos a serem ensinado, ou ainda, 

sobre sua capacidade de ensinar. Nem sempre a ansiedade do professor está relacionada ao 

desempenho matemático do estudante, mas ao seu próprio desempenho. 

De acordo com Finlayson (2014), dentre os fatores que podem contribuir para a ansiedade 

matemática dos professores estão a falta de autoconfiança, medo do fracasso; estilos de ensino; 

práticas de aprendizagem ineficazes e o não envolvimento dos estudantes. Nesse contexto, ao 

iniciar sua carreira enquanto professor, esses estudantes podem acabar se frustrando, pois não 

sabem como transformar o conhecimento matemático em uma matemática escolar, suas aulas se 
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tornam cansativas, levando os estudantes a um baixo rendimento. (Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, 

2019). 

A autoconfiança dos professores em sua formação influencia na resolução de tarefas 

matemáticas e nas atitudes com relação a interação com os estudantes. 

Mattos (2013), interessado em analisar de onde vem o medo pela matemática e qual a relação 

com o professor, realizou um estudo de caso com uma estudante do 8º ano do ensino fundamental. 

Por meio de um jogo de associações de ideias, no qual a estudante deveria relatar a primeira coisa 

que lhe viesse à mente, ao ouvir à palavra matemática. 

Segundo Mattos (2013, p. 2845), ficou evidente que a estudante não tinha problemas de base 

para à aprendizagem da matemática; com relação à realização de cálculos e resoluções de 

problemas à participante conseguia identificar as metas, as informações intrínsecas nos problemas, 

realizava os cálculos e conseguia chegar à solução, mesmo apresentando certa dificuldade com 

relação à tabuada. Contudo, a jovem tinha problemas com os professores de matemática e não 

possuía curiosidade para aprender essa disciplina. 

Os resultados apontam que um dos fatores para a estudante não aprender a matemática era 

a falta de interação professor ς estudante, no qual é essencial que o professor mostre ao estudante 

que ele pode e consegue aprender; que a postura e atitude do professor pode trazer consequências 

positivas ou negativas para os estudantes, uma vez que os valores, crenças, conhecimento e as 

concepções do que é ser professor e sua atuação, refletem em sua prática docente. (Mattos, 2013). 

Finlayson (2014) realizou uma pesquisa em uma instituição canadense, com 70 universitários 

que estavam em preparação para se tornarem professores de matemática. Eles tinham entre 20 e 

30 anos, e receberam um questionário composto por perguntas abertas, sobre suas experiências 

com a ansiedade da matemática. Os resultados da pesquisa apontam que quase todos os 

participantes indicaram que haviam sofrido ansiedade matemática em algum momento de suas 

vidas e dentre as causas estão: a falta de autoconfiança, o medo de fracassar, os estilos de ensino, 

as práticas de aprendizagem ineficazes e o não envolvimento com estudantes. 

Além disso, a pesquisa capacitou os participantes a compreenderem que ao contrário de 

outras disciplinas a matemática geralmente é ensinada como se houvesse uma maneira correta de 

resolver o problema, mesmo que os estudantes tenham uma resposta certa. Consequentemente os 

estudantes não são incentivados a tentar, experimentar ou correr riscos. (Finlayson, 2014). 

Mediante a esse estudo, os participantes compreenderam que os professores de matemática, 

às vezes, se concentram na repetição e na velocidade, considerando esses fatores como 

importantes ferramentas para melhoria das habilidades matemáticas dos estudantes. Como 

resultado, em vez de ajudarem os estudantes a se tornarem mais eficientes em resolver e entender 

os conceitos matemáticos, essas abordagens podem contribuir para o desenvolvimento da 

ansiedade matemática dos estudantes. (Finlayson, 2014). 

Alguns estudos (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson e Yeager, 2018; Wilson, 2017), afirmam 

que a ansiedade matemática dos professores pode partir da reflexão sobre as consequências de 

uma possível humilhação pública nas aulas de matemática, e sob a reflexão de incidentes críticos e 

suas implicações para o desenvolvimento de sua identidade. 

Desse modo, é possível conjecturar que professores com altos níveis de ansiedade 

matemática preferem que seus estudantes sigam o procedimento e método ensinado por ele, pois 

dessa forma, suas estratégias de ensino não serão confrontadas. 
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Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, (2019) aponta que os professores com nível mais alto de 

ansiedade matemática são mais propensos a acreditar que os estudantes aprendem à resolução de 

problemas quando seguem os procedimentos ensinados pelo professor e a sequência de tópicos 

apresentados no livro didático. 

Ramirez, Gunderson, Levine e Beilock (2016) concorda e relata que a capacidade dos 

estudantes em melhorar suas habilidades matemáticas dependem do quanto as crianças se sentem 

à vontade com à matemática, de suas habilidades cognitivas, bem como com a variedade de 

estratégias matemáticas que utilizam para resolução de problemas. 

Contudo, o autor relata que grande parte dos estudos referente à ansiedade matemática de 

crianças dos anos iniciais não levam em conta o papel do próprio afeto das crianças. Isto posto, é 

importante saber quais desafios os estudantes enfrentaram e quais estratégias eles têm criado para 

superar esses desafios em relação à ansiedade matemática. 

Nesse sentido, ao iniciar sua carreira enquanto professor, esses estudantes podem acabar se 

frustrando, pois não sabem como transformar o conhecimento matemático em uma matemática 

escolar, suas aulas podem se tornar cansativas, levando os estudantes à um baixo rendimento. 

(Finlayson, 2014). O estudante com um baixo rendimento e com ansiedade matemática tende a 

fugir de carreiras e cursos que abordem conteúdos complexos de matemática. (Carmo, 2003). 

De acordo com Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, (2019), a ansiedade matemática do professor 

pode estar relacionada com a maneira como ele aprendeu a matemática e com o rendimento 

escolar e interesse dos estudantes, levando à um círculo vicioso. 

Durante os cursos de licenciatura, algumas disciplinas como Psicologia da Educação, 

Metodologia e Didática da Matemática não reduzem os níveis de ansiedade matemática que os 

graduandos apresentam no início de seus estudos, tornando-se por vezes necessário intervenções 

específicas e individualizadas em relação à matemática.  

Os estudos de Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, (2019) revelam que os professores da 

educação infantil têm um nível mais alto de ansiedade matemática do que os professores que 

atuam nos anos finais e ensino médio, porque se sentem ansiosos em ensinar os conteúdos mais 

difíceis da matemática. 

Estudos (Carmo e Simionato, 2012; Lin, Durbin e Racer, 2017) relatam que os professores 

reforçam as emoções negativas diante da matemática por meio de regras inadequadas, na 

propagação de que a matemática é difícil, que só existe uma solução correta para as atividades 

propostas, no uso de metodologias impróprias, na agressividade verbal do professor e no uso de 

controle aversivo. 

Para Mendes e Carmo (2011) a escola, de uma forma sútil, ainda utiliza o controle aversivo, 

como: notas baixas, agressões verbais, pontos negativos na média, que refletem tais punições e 

afetam diretamente na percepção da sala de aula, podendo influenciar diretamente no processo de 

aprendizagem dos estudantes. 

 Corroborando com essa premissa, os estudos de Putwain e Symes (2011) apontam que 

muitos professores fazem discursos intimidadores acreditando que estão motivando o estudante, 

entretanto, essas mensagens podem ser interpretadas como ameaçadoras, levando à resultados 

negativos, aumentando à ansiedade e o medo do fracasso. 

A confiança acerca do domínio da matemática, o gostar da matemática e a maneira como 

lidam com as habilidades matemáticas em sala de aula, proporcionam emoções positivas e bem-
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estar perante a matemática, o que viabiliza que esses professores usem métodos apropriados de 

desenvolvimento para ensinar matemática no contexto da sala de aula. (Geist, 2015). 

Os professores possuem expectativas de serem matemáticos, educadores e referência, o 

modo como avaliam sua capacidade em matemática afeta à ansiedade matemática. Mesmo diante 

dessas dificuldades, grande parte dos professores acreditam na importância da matemática e 

aspiram em ensinar à matemática para os estudantes de forma a proporcionar momentos de 

desafios e conjecturas relacionadas à matemática.  

A literatura (Lin, Durbin e Racer, 2017; Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson e Yeager, 2018) 

aponta que ao apresentarem atitudes negativas em relação à matemática e, especificamente, ao 

processo de resoluções de problemas, os professores poderão influenciar na motivação dos 

estudantes, apresentando um impacto direto na ansiedade matemática, ocasionando por vezes, 

implicações no desenvolvimento da identidade do estudante. 

 

Tecendo algumas considerações  

As atitudes, crenças e concepções dos professores e familiares podem influenciar nas atitudes 

dos estudantes, contribuindo para a ansiedade matemática que pode se arrastar durante todo o 

percurso educacional, os estudantes que vivenciaram em algum momento essa atitude negativa 

podem apresentar um baixo desempenho na realização de atividades matemáticas. 

Se conjectura que enquanto estudantes alguns professores e familiares não conseguiram 

elaborar estratégias de enfrentamento em relação à matemática, desconhecendo o desígnio do 

ensino dessa disciplina. 

A ansiedade do professor que ensina matemática pode estar relacionada ao desempenho do 

estudante, contudo, os estudos demonstram que, às vezes, está relacionada ao seu próprio 

desempenho. Os resultados apontam que a maneira como o professor avalia sua capacidade em 

matemática e sua atitude em relação à matemática pode interferir no modo como os estudantes 

lidam com a matemática, entretanto é importante destacar que à ansiedade matemática é uma 

reação e sentimento individual. 

Foi possível observar que as atitudes matemáticas dos pais no processo escolar dos filhos 

sugerem que por um lado, muitos pais precisam de apoio para ajudar efetivamente seus filhos com 

a matemática. Por outro lado, aponta que o incentivo dos pais, a interação familiar, o apoio na 

organização dos estudos, materiais didáticos e atividades matemáticas, podem estar positivamente 

relacionados as atitudes dos estudantes, contribuindo para sua participação em atividades que 

envolvam à matemática.   

As emoções, atitudes, postura e opiniões dos professores e familiares contribuem para a 

formação do ponto de vistas dos estudantes, refletindo na forma como os estudantes enxergam à 

matemática; lidam com as atividades propostas em sala; fazem a leitura da matemática nas 

atividades cotidianas; na forma como os estudantes dão significado à matemática; em sua postura 

e sentimentos com relação à matemática. 

É necessário tratar do ensino da matemática com clareza, estimulando debates, incentivando 

e estabelecendo condições para atitudes e emoções positivas referente à matemática. 

Foi possível observar que, por um lado, os estudos discutem acerca da necessidade de uma 

compreensão mais profunda em relação ao comportamento humano e seus desdobramentos 

individuais, nesse caso, em referência há como o estudante foi exposto ao conhecimento 

matemático, quais as suas experiências com essa disciplina e às possibilidades que lhe foram 



87 

 

oferecidas na escola e na vida cotidiana para vivenciar e experimentar à matemática de forma 

prazerosa. Por outro lado, os estudos apontam à importância de refletir sobre a prática docente, o 

papel da família, às concepções que os professores e familiares acerca da matemática e, 

consequentemente, sobre à afetividade intrínseca no processo de aprendizagem da matemática. 

A questão norteadora desse artigo pode ser respondida, se conjectura uma das causas da 

ansiedade matemática pode ser cultural, em virtude dos mitos que são propagados diante da 

aprendizagem da matemática. A ansiedade matemática pode ser reforçada pelos familiares e pela 

escola que reafirmam o quanto a matemática é difícil e para poucos. 

As discussões aqui apresentadas possibilitam uma reflexão acerca do que algumas pesquisas 

nacionais e internacionais apresentam acerca da influência das atitudes e crenças dos pais e 

professores no processo de ensino e aprendizagem do estudante. Mas, algumas limitações da 

pesquisa devem ser apontadas, como o limitado número de estudos que compõem esse trabalho, 

em estudos futuros seria importante ampliar essas referências e estender a discussão acerca da 

ansiedade matemática e suas consequências nos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino 

Superior e na formação docente.  

Portanto, não se toma esse estudo como finalizado, pois existem outras possibilidades de 

pesquisas acerca desse tópico, que permitem uma série de novos questionamentos no âmbito da 

Educação Matemática.  
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RESUMO 

O presente estudo tem o objetivo de contribuir na discussão recorrente nos âmbitos educacionais 

sobre como auxiliar os alunos da educação inclusiva, em especial os que apresentam o distúrbio da 

Discalculia. Tendo como questão norteadora: Como a formação continuada colaborativa entre 

professores regulares e professores de Atendimento Educacional Especializado (AEE) pode 

contribuir no ensino e aprendizagem de alunos com Discalculia? Para tanto, realizou-se um 

levantamento das produções científicas já existentes no repositório do Catálogo de teses e 

dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), para a 

primeira sondagem foi realizada a inserção das palavras-ŎƘŀǾŜΥ ά5ƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀέ ǎŜƴŘƻ ŜǎŎǊƛǘŀ Řƻǎ ǘǊşǎ 

modos, encontrou-se vinte e uma produções científicas sendo elas dissertações ou teses. No 

entanto, apenas uma pesquisa estava diretamente direcionada para este estudo sendo ela: 

Discalculia e Formação Continuada de professores: suas implicações no ensino e aprendizagem de 

matemática. Diante deste panorama de baixo números de produções recorremos para a revista 

especializada na área da Educação Matemática, a Revista da Sociedade Brasileira de Educação 

Matemática (SBEM). Realizou-se um mapeamento desta revista desde 1993 a 2021 e evidenciamos 

que não há nenhum estudo referente a Formação Continuada e a Discalculia, apenas existe um 

estudo intitulado: Discalculia e Inclusão Escolar: os discursos que condicionam a normatização do 

sujeito que trata da Discalculia. Após este levantamento, verificou-se que existem poucas 

produções científicas que tratam do tema Formação Continuada e Discalculia e que estudos nessa 

área poderão contribuir muito para a identificação e a inclusão mais efetiva de alunos discálculicos.  

 

Palavras-chave: Educação Especial. Formação Colaborativa. Distúrbios de aprendizagem.  

Discalculia. Mapeamento 
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Introdução   

O presente estudo3 baseia-se nas dificuldades e inquietações dos docentes que atuam com 

os estudantes públicos alvo da educação inclusiva, em especial os que apresentam a Discalculia. 

Tais inquietações se agravam pela carência percebida na formação continuada, o que pode ser 

evidenciado pela escassez de material na área, o que será adiante apresentado na análise dos 

dados. Além disso, aponta-se, com base em observações de nossas práticas, para importância de 

uma formação colaborativa entre os docentes do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e 

os docentes que atuam na sala regular de ensino, pois o estabelecimento de um diálogo mais efetivo 

entre os professores que atuam com os estudantes que apresentam Discalculia em um curso de 

formação colaborativa poderá se constituir em uma excelente ferramenta para um ensino mais 

inclusivo.  

O termo formação colaborativa, para este estudo possui base teórica fundada em Clark et al 

(1996) apud Boavida (2005) que apontam que as concepções de colaboração e investigação 

colaborativa estão ligadas ao desenvolvimento profissional, assim como em trabalhos de Ponte, 

Segurado e Oliveira (2003), Saraiva (2001) e Serrazina (1998) em que destacam a importância de 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻǎ ǇŀǊŀ ƻ άŜǎǘǳŘƻ ŘŜ ŦŜƴƾƳŜƴƻǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎ ŎƻƳǇƭŜȄƻǎ ƻƴŘŜ ǎŜ ƛƴŎƭǳŜƳ 

questões relacionadas com a dinâmica da sala de aula e com o conhecimento profissional dos 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎΦέόthb¢9Σ нллоΣ ǇΦ монύ wŜǎǎŀƭǘŀƳƻǎ ŀƛƴŘŀΣ ǉǳŜ ŎƻƴŦƻǊƳŜ ±ŜƛƎŀ όнллуύ ŀ ǇŀƭŀǾǊŀ 

colaboração nos remete ao termo latino laborare, que nos dá a ideia de trabalhar, desenvolver 

atividades, ou seja, trabalhar conjuntamente. 

Nestes termos, a formação continuada colaborativa consistirá em uma estratégia pedagógica 

em que o professor especialista na Educação Especial e os professores das salas regulares de ensino 

planejam de forma articulada procedimentos e práticas pedagógicas para atendimento às 

necessidades educacionais especiais de estudantes, público alvo da educação inclusiva.  

Diante deste cenário a inclusão é um movimento educacional, social e político, que defende 

a colaboração de modo responsável em que todos os estudantes tenham direito a se desenvolver 

e alcançar suas potencialidades. !ǎǎƛƳΣ ŀ ǇǊƻōƭŜƳłǘƛŎŀ Řƻ άƴńƻ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘƻ Ł ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀ 

da matemática pode associar-ǎŜΣ ǎŜƎǳƴŘƻ .ŜǊƴŀǊŘƛ όнлмпύΣ άŁ ŎŀǊşƴŎƛŀ ƴŀ ŘƛǎǇƻǎƛœńƻ ŘŜ 

ƳŜŎŀƴƛǎƳƻǎ ōƛƻƭƽƎƛŎƻǎ Ŝ ǇǎƛŎƻƭƽƎƛŎƻǎ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎłǾŜƛǎ ŀƻ ǇǊƻŎŜǎǎŀƳŜƴǘƻ Řƻ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ όǇΦнмύΦ 

Partindo do pressuposto acima, relaciona-se um problema maturacional de certas estruturas 

cerebrais pode originar um transtorno na aprendizagem específica na matemática, conhecido como 

Discalculia. ά! ŘŜŦƛƴƛœńƻ ŘŜ ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ ǾŜƳ Řƻ ƎǊŜƎƻ Ŝ Řƻ ƭŀǘƛƳ Ŝ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ΨŎƻǳƴǘƛƴƎ ōŀŘƭȅΩ ŎǳƧŀ 

ǘǊŀŘǳœńƻ Ş ΨŎƻƴǘŀƴŘƻ ƳŀƭΩέ (Vignola, 2015, p. 21). 5Ŝ ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ /ŀƳǇƻǎ όнлмрύ ά! ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ Ş 

uma dificuldade significativa no desenvolvimento das habilidades matemáticas e não é ocasionada 

por deficiência mental, deficiência visual ou auditiva nem por má escolarização, é a falta do 

ƳŜŎŀƴƛǎƳƻ Řƻ ŎłƭŎǳƭƻ Ŝ Řŀ ǊŜǎƻƭǳœńƻ ŘŜ ǇǊƻōƭŜƳŀǎΣ ƻǳ ǎŜƧŀΣ ǇƻǊ ŘƛǎǘǵǊōƛƻǎ ƴŜǳǊƻƭƽƎƛŎƻǎέ όǇΦннύΦ 

E, partindo da premissa que incluir não é simplesmente inserir, mas sim, uma perspectiva de 

mudança, no sentido de identificar, conhecer e buscar condições para que todos os estudantes se 

sintam acolhidos e incluídos na disciplina de matemática, é que buscamos caminhos na formação 

continuada colaborativa como uma possível solução para uma inclusão efetiva. 
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Abordagem Metodológica  

Neste estudo realizamos uma pesquisa qualitativa das produções científicas sobre a temática 

Formação Continuada e Discalculia. Metodologicamente consistiu em uma busca nos principais 

sites de pesquisas como o repositório do Catálogo de teses e dissertações da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) e periódicos especializados, com vistas a 

realizar um levantamento da produção existente, bem como mapear estudos sobre o distúrbio da 

Discalculia, sob a perspectiva da análise de conteúdo, de acordo com Bardin (2010). 

 

Resultados  

Em um primeiro momento realizou-se uma busca no Catálogo de Teses e Dissertações da 

CAPES, para o conceito chave DISCALCULIA em letra maiúscula, encontrando-se trinta e nove 

pesquisas. Realizando o mesmo procedimento com a palavra discalculia com letra minúscula, 

encontrou-se outra quantidade de pesquisas, quarenta e sete. Tendo em vista que a palavra 

Discalculia pode ser iniciada com a primeira letra maiúscula e a outras letras em minúsculas, como 

por exemplo: Discalculia tem-se quarenta e duas pesquisas.  

Neste contexto, notou-se que várias pesquisas se repetem utilizando os três modos de 

escrever a palavra discalculia. Desses resultados, selecionaram-se aquelas pesquisas que continham 

ƴƻ ǘƝǘǳƭƻ ƻ ǘŜǊƳƻ ά5ƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀέΦ bŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻ ŦƻǊŀƳ ǎŜƭŜŎƛƻƴŀŘŀǎ ǾƛƴǘŜ e uma pesquisa e realizada 

a leitura dos resumos. Para organizar as pesquisas selecionadas, elaboramos um Quadro 1, no qual 

constam: Título, Ano da Defesa, Objetivo, Público Alvo e Metodologia.  

Quadro 1 - Dissertações e teses selecionadas  

Título   Ano  
Defesa: 

 

Objetivo (s):  Público alvo  Metodologia 

Discalculia e formação 
continuada de professores: 
suas implicações no ensino e 
aprendizagem de 
matemática 

 

 

 

2017 Analisar como uma formação continuada 
oferecida a professores que ensinam 
Matemática na Educação Básica pode modificar 
suas percepções sobre discalculia e o modo que 
isso repercute em sua prática pedagógica.  

23 professores 
da educação 
básica. 

Formação 
continuada e 
dois 
questionários 
antes e depois 
da formação 

Avaliação da percepção da 
discalculia entre profissionais 
de ensino 

 

 Trabalho anterior à Plataforma Sucupira, não foi 
possível localizar esta pesquisa  

---- ---- 

O efeito do treino musical 
sobre a capacidade da 
memória operacional e da 
cognição numérica de 
crianças com discalculia do 
desenvolvimento 

 

 

2013 Investigar o perfil de prejuízos das crianças com 
discalculia do desenvolvimento (DD) 
comparadas às crianças com desenvolvimento 
típico (DT) na capacidade intelectual, 
desempenho escolar, funções executivas, 
memória operacional, cognição numérica e 
comportamento emocional.  

Avaliadas 58 
crianças de 8 
anos.  

Testes 
cognitivos da 
escala de 
comportament
o.  

Educação, discalculia e 
neurociência: um estudo de 
caso em Sergipe 

2017 Compreender como a Neurociência Educacional 
pode auxiliar no tratamento de sujeitos 
diagnosticados com Discalculia. 

Sujeito do sexo 
feminino, tem 

Estudo de caso  
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 32 anos de 
idade. 

Tecnologia assistiva para 
aluno com discalculia: um 
estudo de caso 

 

 

2020 Discutir as contribuições que a tecnologia 
assistiva trará ao processo de aprendizagem 
desse aluno. 

Um aluno de 
quatorze anos, 
matriculado no 
6º ano do ensino 
fundamental.  

 Estudo de caso  

Proficiência em matemática: 
discalculia e características 
da aprendizagem no ensino 
fundamental II e no ensino 
médio. 

 

 

2016 Avaliar os níveis de proficiência em matemática, 
de alunos do 6º ano do ensino fundamental ao 
3º ano do ensino médio. 

Alunos de 1ª a 
4ª série do 
ensino 
fundamental I, 
alunos do 6º ano 
do ensino 
fundamental II 
ao 3º ano do 
ensino médio, 
sendo de duas 
escolas da rede 
pública, uma 
região periférica 
e outra escola 
mais 
centralizada da 
cidade de 
Franco da Rocha 
São Paulo. 

Estudo de casos, 
metodologia 
descritiva de 
Robert Bogdan 
e Sari Biklen 
(1994). 

Possíveis indícios de 
discalculia em anos iniciais: 
uma análise por meio de um 
teste piloto de matemática 

 

 

2015 Analisar possíveis indícios de discalculia em Anos 
Iniciais por meio de um Teste piloto de 
Matemática. 

6 professores e 
100 estudantes 
de 6 turmas de 
1º ano do ensino 
fundamental.   

Teste piloto, 
Análise Textual 
Discursiva  
Morais e 
Galiazzi (2011). 

Avaliação e intervenções 
psicopedagógicas em 
crianças com indícios de 
discalculia 

 

 

2017 Analisar a evolução do desenvolvimento das 
habilidades matemáticas envolvidas na 
Discalculia de crianças com indícios desse 
transtorno, após a realização de intervenções 
psicopedagógicas. 

29 crianças 
entre 9 e 12 
anos.  

Testes de 
Transcodificaçã
o e subteste  de 
Aritmética.  

Discalculia e aprendizagem 
de matemática: um estudo de 
caso para análise de possíveis 
intervenções pedagógicas 

 

 

2016 Detectar as dificuldades apresentadas por um 
aluno diagnosticado com Discalculia, analisando 
possíveis avanços na aprendizagem após análise 
das resoluções das atividades propostas. 

Um aluno do 3° 
ano do Ensino 
Fundamental 
diagnosticado 
com Discalculia, 
Disgrafia e 
TDAH. 

Estudo de caso 

Discalculia na sala de aula de 
matemática: um estudo de 
caso com dois estudantes 

 

2017 Elabora-se um questionário com docentes 
buscando investigar se os possíveis problemas 
na aprendizagem matemática se dão por fatores 
neurológicos. Realizar outro questionário com 
profissionais da saúde procurando obter 
informações do processo de identificação, 
formas de tratamento, propostas de habilitação, 
orientações e propostas para o professor de 
matemática com o aluno discalcúlico e por fim 
dois alunos realizarem um conjunto de 
exercícios problema, com intuito de identificar e 
reconhecer traços característicos da Discalculia, 
e atividades investigativas com perfil lúdico.  

Docentes, 
especialistas e 
dois alunos, 
sendo um com 
laudo de 
discalculia e 
outro sem 
laudo. 

Estudo de caso.   

O uso de tecnologias móveis 
para auxiliar na 

2020 Analisar como o uso pedagógico de um recurso 
tecnológico, especificamente o aplicativo 
ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƭ άbƻϷϷƻ 5ƛƴƘŜƛǊƻέΣ ǇƻŘŜ ŀǳȄƛƭƛŀǊ ƴŀ 

Auxílio do 
Núcleo 
Especializado de 

Pesquisa-ação 
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aprendizagem de estudantes 
com discalculia 

 

construção das habilidades relacionadas ao 
componente curricular de Matemática por parte 
de estudantes com discalculia. 

Atendimento e 
Prevenção 
Escolar e de 
escolas públicas 
de um município 
localizado nos 
Campos de Cima 
da Serra/RS, a 
fim de 
identificar 
estudantes com 
discalculia, 
sendo que o 
estudo ocorreu 
com dois 
estudantes com 
diagnóstico do 
transtorno.  

Discalculia e inclusão escolar: 
discursos que condicionam a 
normalização do sujeito 

 

 

2020 Analisar discursos em torno do transtorno de 
aprendizagem em matemática, denominado 
discalculia, que o constituem como objeto de 
saber da medicina contemporânea e legitimam 
sua condição perante a sociedade. 

Teórico, 
bibliográfico e 
documental  

Qualitativa, 
teórico, 
bibliográfico-
documental, 
inspirado na 
análise do 
discurso 
foucaultiana.  

Efeitos de uma intervenção 
computadorizada sobre a 
ansiedade à matemática em 
crianças com discalculia do 
desenvolvimento 

 

 

2019 Analisar os efeitos de um TCC de habilidades 
matemáticas sobre a AM em crianças com DD, 
além de caracterizar a AM quanto a idade, e o 
sexo; considerando a comparação entre duas 
escalas avaliativas: Entrevista de Ansiedade a 
Matemática (MAI) e Escala de Ansiedade a 
Matemática (EAM). 

72 estudantes 
de idade entre 8 
e 10 anos, 
diagnosticados 
com DD, de 
ambos os sexos, 
do interior do 
estado de São 
Paulo, 
provenientes de 
escolas da área 
urbana. 

Os estudantes 
foram divididos 
em três grupos: 
grupo Controle 
(GC), grupo 
Adaptativo (GA) 
e grupo Não-
Adaptativo 
(GNA). 

 Alunos com discalculia: o 
resgate da auto-estima e da 
auto-imagem através do 
lúdico 

 

2006 Identificação da discalculia, relacionando-a com 
o nível de auto-imagem e de auto-estima e a 
descrição do acompanhamento de 
atendimentos psicopedagógicos, verificando as 
modificações após a utilização do lúdico como 
estratégia de intervenção, facilitando o resgate 
da auto-imagem e de auto-estima destes alunos. 

Cinco crianças 
na faixa etária 
entre 7 e 10. 

Qualitativo-
quantitativo, 
sendo um 
estudo de caso, 
realizado em 
um Laboratório 
de 
Aprendizagem 
em uma escola 
de Porto Alegre. 
Os 
instrumentos 
utilizados 
foram:Teste 
Neuropsicológic
o Infantil, 
adaptado de 
Manga e Ramos 
(1991), 
Questionário de 
Auto-imagem e 
de Auto-estima, 
adaptado de 
Stobäus (1983), 
entrevista semi- 
estruturada, 
observações 
descritivas e 
diário de 
campo, Análise 
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de Conteúdo de 
Bardin (2004) 

Discalculia: um olhar para o 
ensino dos números naturais 
e das operações 
fundamentais da matemática 

2019 Construir uma cartilha de orientações 
pedagógicas acerca do ensino da unidade 
ǘŜƳłǘƛŎŀ άƴǵƳŜǊƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ Ŝ ǎǳŀǎ ƻǇŜǊŀœƿŜǎ 
ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƛǎέ abordando a aprendizagem por 
parte de estudantes com discalculia. 

Graduandas do 
curso de 
pedagogia da 
UFN. 

Qualitativa, 
bibliográfica/do
cumental e de 
caráter 
exploratório/de
scritivo. Foi 
elaborado uma 
cartilha e após a 
construção foi 
realizada uma 
oficina com as 
graduandas, 
após ocorreu a 
divulgação da 
cartilha de 
forma online. 

Recomendações para o 
design de jogos, enquanto 
intervenções motivadoras 
para crianças com discalculia 
do desenvolvimento.  

2016 Design de jogos direcionados para crianças com 
problemas de discalculia do desenvolvimento. 

Crianças Exploratória, 
qualitativa e 
aplicada, 
utilizando como 
procedimentos: 
pesquisa 
bibliográfica, 
estudo 
analítico, 
estudo de caso, 
triangulação 
dos dados e 
avaliação com 
especialistas. 

O uso dos jogos digitais como 
ferramenta de apoio no 
ensino da matemática para 
crianças de 6 a 9 anos com 
discalculia. 

2020 Construir uma sequência didática que utilize 
jogos digitais para auxiliar o aluno discalculo a 
desenvolver as habilidades e competências 
relativas à aprendizagem de matemática. 

Crianças de 6 a 9 
anos com 
discalculia 

Sequência 
didática 
utilizando jogos 
digitais  

Criação de um site sobre 
discalculia em escolas 
municipais de 1° e 2° ciclos do 
ensino fundamental de 
Niterói. 

 

2020 Divulgar conhecimento e atender as 
necessidades de formação sobre discalculia 
caracterizadas no presente trabalho por meio de 
um site. 

14 escolas de 1º 
e 2º Ciclos do 
Ensino 
fundamental 
regular e na 
modalidade de 
Educação de 
jovens e adultos 
do município de 
Niterói. 

Abordagem 
hipotética 
dedutiva e 
questionários 
escritos com 
perguntas 
abertas e 
fechadas.  

Resolução de problemas 
convencionais e não 
convencionais: uma análise 
das estratégias utilizadas por 
estudantes com prognóstico 
e diagnóstico de discalculia 

2019 Analisar o modo como crianças e adolescentes 
com prognóstico ou diagnóstico de Discalculia 
resolvem problemas matemáticos 
convencionais e não convencionais. 

Cinco 
estudantes, dos 
quais um possui 
laudo de 
Discalculia 
estava 
frequentando o 
Ensino Médio e 
quatro o 
prognóstico 
deste 
transtorno, 
sendo três 
estudantes que 
cursam o Ensino 
Fundamental e 
um Ensino 
Superior. 

Qualitativa, 
utiliza quatro 
instrumentos: o 
Teste de 
Transcodificaçã
o, Prova de 
Aritmética, 
Teste de 
desempenho 
Escolar, Teste 
Piloto. 
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MLPA-Discalc-Turner: 
Desenvolvimento de um 
sistema baseado em MLPA 
para detecção da região 
candidata da discalculia na 
Síndrome de Turner 

2010 Desenvolver um método baseado em Multiplex 
Ligation-dependent Probe Amplification (MLPA) 
para detecção de duplicações/deleções desta 
região. 

15 pacientes 
com diagnóstico 
clínico 
citogenético. 

As coletas 
foram 
realizadas no 
Serviço Especial 
de Genética e 
no Ambulatório 
de 
Endocrinologia, 
do Hospital das 
Clínicas, da 
UFMG. A 
metodologia  in 
house MLPA-
Discalc-Turner. 

O ensino de cálculo 
diferencial e integral 
adaptado para discente com 
transtorno do espectro 
autista e discalculia: um 
estudo de caso com base em 
Vigotski 

 

2020 Analisar as estratégias de ensino utilizadas na 
disciplina de cálculo diferencial e integral, com 
uma variável, adaptadas para discente com 
Transtorno do Espectro Autista e Discalculia, a 
partir de seus conhecimentos prévios em 
matemática básica. 

Um estudante 
do curso de 
graduação em 
Oceanografia do 
Instituto de 
Ciências do Mar 
(Labomar), da 
Universidade 
Federal do 
Ceará (UFC), 
diagnosticado 
com Transtorno 
do Espectro 
Autista e 
Discalculia. 

Análise dos 
dados 
fundamentou-
se na teoria 
sociointeracioni
sta de Vigotski e 
nas suas 
concepções 
sobre a Zona de 
Desenvolviment
o Proximal, os 
instrumentos 
foram gravação 
de áudios no 
celular, 
entrevistas não 
estruturadas, 
diário de 
campo, testes 
impressos, 
atividades 
impressas, 
observação em 
campo e 
acompanhamen
tos 
individualizados
. 

Fonte: Elaborado pelas autoras com base Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES 

 

No entanto, destas vinte e uma pesquisas, efetivamente apenas uma está norteada à temática 

ŘŜǎǘŜ ŜǎǘǳŘƻΣ ƛƴǘƛǘǳƭŀŘŀΥ άDiscalculia e Formação de Professores: suas implicações no ensino e 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ŘŜ aŀǘŜƳłǘƛŎŀέ, destacamos na Quadro 2 o nível de produção, autor, título e a 

instituição de ensino superior que foi elaborada: 

Quadro 2 - Dissertações selecionadas  

Nível Autor Título Orientador IES 

Mestrado Ana Lúcia Purper 
Thiele 

Discalculia e Formação Continuada de professores: 
suas implicações no ensino e aprendizagem de 
matemática (2017) 

Dr. Isabel Cristina 
Machado Lara 

Pontifícia 
Universidade 
Católica do Rio 
Grande do Sul 

Fonte: Elaborado pelas autoras com base Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES 
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Após realização do estudo desta dissertação, foram elencados alguns aspectos relevantes 

para análise. Entre estes aspectos, destaca-se o objetivo da pesquisa; metodologia de pesquisa e 

público-alvo.  

!ǎ ǉǳŜǎǘƿŜǎ ǉǳŜ ŘƛǊŜŎƛƻƴŀǊŀƳ ŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀ ŦƻǊŀƳΥ άvǳŀƛǎ ǎńƻΣ Ŏŀǎƻ ŜȄƛǎǘŀƳΣ ŀǎ ǇŜǊŎŜǇœƿŜǎ 

prévias dos professores participantes desta pesquisa acerca da discalculia? Quais são as possíveis 

mudanças dessas percepções ao final de uma formação continuada sobre discalculia? Como uma 

ŦƻǊƳŀœńƻ ŎƻƴǘƛƴǳŀŘŀ ǊŜǇŜǊŎǳǘƛǳ ƴŀ ǇǊłǘƛŎŀ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜ Řŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀΚέ 

(Thiele, 2017, pp. 22-23). Para que fosse possível saber mais sobre o tema a autora elencou algumas 

metas para alcançar o objetivo proposto: 

a) identificar, caso existam, as percepções prévias dos professores participantes desta pesquisa acerca da 
discalculia e o modo como foram adquiridas; b) analisar possíveis mudanças dessas percepções ao final de uma 
formação continuada sobre discalculia; c) verificar de que modo uma formação continuada repercutiu na prática 
pedagógica do professor participante da pesquisa. 

9ǎǘŀ ŘƛǎǎŜǊǘŀœńƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀ ŎƻƳƻ ƻōƧŜǘƛǾƻ ƎŜǊŀƭ άŀƴŀƭƛǎŀǊ ŎƻƳƻ ǳƳŀ ŦƻǊƳŀœńƻ ŎƻƴǘƛƴǳŀŘŀ ŘŜ 

professores que ensinam Matemática na Educação Básica modifica suas percepções sobre 

ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ Ŝ ŘŜ ǉǳŜ ƳƻŘƻ ƛǎǎƻ ǊŜǇŜǊŎǳǘŜ ŜƳ ǎǳŀ ǇǊłǘƛŎŀ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀέ ό¢ƘƛŜƭŜΣ нлмтΣ p. 22). Para 

fundamentar seu estudo, usou-se como principais referências na área da Discalculia: Kocs (1974), 

Haase (2010), Rotta (2006), Dehaene (2006) e Consenza e Guerra (2011). O método de pesquisa 

aplicado nesta dissertação foi a abordagem qualitativa e compreensiva, com aporte teórico em 

Mynaio (2008). 

Na abordagem compreensiva se fundamentou em Devechi e Trevisan (2010) citado por Thiele 

(2017) tendo em vista que possibilita compreender e interpretar determinados dados, a opinião, 

expectativas e conhecimentos de um determinado grupo, sendo que possui um caráter 

exploratório, ou seja, a autora não tinha o objetivo com números, mas sim novas interpretações 

para a refletir a respeito dos objetivos propostos da pesquisa. 

A pesquisa foi realizada com professores dos anos iniciais, pedagogos, psicopedagogos e 

professores de matemática, um total de 23 professores, sendo 21 do sexo feminino e dois do sexo 

masculino. De acordo Thiele (2017) os participantes da pesquisa trabalham em instituições públicas 

e privadas, alguns são docentes atuam como psicopedagogos, salas de recurso do estado e alguns 

não atuam em sala de aula. Os professores realizaram uma formação continuada sobre as 

dificuldades de aprendizagem e a Discalculia e os mesmos responderam os pré e pós questionários, 

um antes e outro após a formação. 

Além dos questionários foi utilizado outro instrumento para verificar de que modo a formação 

continuada refletiu nas práticas pedagógicas dos participantes, a observação estruturada. No 

entanto, apenas cinco participantes se mostraram disponíveis. Foram realizadas seis observações, 

sendo que as mesmas foram registradas por meio de uma ficha de registro.  

Sendo solicitadas aos participantes narrativas escritas tendo como objetivo conforme Thiele 

(2017) coletar dados para analisar as experiências dos professores, buscando verificar 

convergências e divergências entre o que era dito e nas ações pedagógicas desenvolvidas nas salas 

de aula. Essas narrativas foram elaboradas por quatro docentes a partir de um questionário 

estruturado elaborado pela autora, ao final de cada aula observada. 

A autora realizou a análise dos dados referente às respostas dos entrevistados no método 

Análise Textual Discursiva com aporte teórico em Moraes e Galiazzi (2011). 

Sendo importante frisar com o intuito de oportunizar aos participantes desta pesquisa 

momentos de reflexão foi desenvolvido um curso de extensão intitulado: Dificuldades e Transtornos 
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de Aprendizagem em Matemática: Acalculia e discalculia, sendo quatro encontros com duração de 

três horas, totalizando 12 horas.   

A autora da referida dissertação relata que teve dificuldades na observação e nas entregas 

Řŀǎ ƴŀǊǊŀǘƛǾŀǎΦ άLƴŦŜƭƛȊƳŜƴǘŜΣ ƴŜƳ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛȊŀǊŀƳ ǎǳŀǎ ŀǳƭŀǎ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ŦƻǎǎŜ 

observada. E, em relação às narrativas, apenas cinco professores, depois de vários pedidos via 

ŎƻƳǳƴƛŎŀœńƻ ƻƴƭƛƴŜΣ ŦƻǊŀƳ ǎƻƭƝŎƛǘƻǎ Ŝ ŜƴǾƛŀǊŀƳ ŀǎ ǎǳŀǎ ƴŀǊǊŀǘƛǾŀǎέ ό¢ƘƛŜƭŜΣ нлмтΦ ǇΦ фсύ 

As contribuições dessa produção trazem diversas reflexões e subsídios para incentivar uma 

formação continuada voltada aos transtornos de aprendizagem em Matemática.   

Utilizando novamente o Catálogo de teses e dissertações da CAPES, sentiu-se a necessidade 

de verificar as pesquisas desenvolvidas entre 2018 a 2021, com a temática FORMAÇÃO 

CONTINUADA E DISCALCULIA, realizando-se uma otimização na busca dos dados categorizando por 

ano e selecionando as que foram desenvolvidas na área de conhecimento, avaliação, concentração 

e o programa em Educação.  

Verificou-se que foi realizada um total de 5386 pesquisas, mas notou-se que ao realizar o 

mapeamento dos títulos das pesquisas com as palavras chaves: FORMAÇÃO CONTINUADA E 

DISCALCULIA, em nenhuma foi encontrada.  

Diante deste panorama de baixo números de produções recorremos para a revista 

especializada na área da Educação Matemática, a Revista da Sociedade Brasileira de Educação 

Matemática (SBEM). Realizou-se um mapeamento na revista desde 1993 a 2021 e verificou-se que 

não há material sobre a formação continuada e discalculia. Encontrando-se apenas um trabalho 

ǊŜŦŜǊŜƴǘŜ ŀ ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ ŎƻƳ ƻ ǘƝǘǳƭƻ ά5ƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ Ŝ LƴŎƭǳǎńƻ 9ǎŎƻƭŀǊΥ ƻǎ ŘƛǎŎǳǊǎƻǎ ǉǳŜ condicionam a 

ƴƻǊƳŀǘƛȊŀœńƻ Řƻ ǎǳƧŜƛǘƻέΣ ǎŜƴŘƻ ƻǎ ŀǳǘƻǊŜǎ Řƻ ŀǊǘƛƎƻΥ bathiele Costa e Elenilton Vieira Godoy,  

divulgada a pesquisa no ano 2019, tendo como objetivo principal do trabalho apresentar os 

discursos que permeiam a inclusão escolar e enquadram o transtorno de aprendizagem em 

Matemática, denominado Discalculia, como ação inclusiva, intervindo na normalização do sujeito 

dentro do sistema de ensino.  

A partir destes levantamentos, é possível afirmar a importância da realização de pesquisas 

que tratem do tema Formação Continuada e Discalculia, considerando a baixa produção na área.    

 

Conclusões ou considerações finais  

   A formação continuada colaborativa poderá se constituir em uma forma de garantir um 

ensino inclusivo de fato e, portanto, com base nas evidências levantadas na presente pesquisa, 

nota-se uma necessidade de um estudo mais aprofundado na temática Formação Continuada e 

Discalculia, pois existem poucas pesquisas referentes a este tema. Nesse contexto, percebe-se que 

será de grande valia para a formação docente e para os alunos discalcúlicos em relação ao 

desenvolvimento da aprendizagem e, consequentemente, terá contribuições para o ensino da 

Matemática. 
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O ACESSO AOS REGISTROS GRÁFICOS POR ESTUDANTES CEGOS: APONTAMENTOS 

E PERSPECTIVAS 

Daiana Zanelato dos Anjos y Méricles Thadeu Moretti 

Secretaria de Estado da Educação de Santa Catarina 

Universidade Federal de Santa Catarina 

 

RESUMO 

Esse texto tem por objetivo discutir o acesso aos registros gráficos por estudantes cegos. Procedeu-

se com uma revisão de literatura da temática em questão em periódicos de estratos diversos das 

áreas de Educação e Ensino. Investigou-se como se dá o acesso aos registros gráficos na utilização 

do livro de matemática em Braille, por meio de um Estudo de Caso com uma estudante cega que 

cursava a terceira série do Ensino Médio em um acompanhamento com encontros presenciais 

semanais. Partiu-se da ideia de que os registros gráficos têm forte apelo visual e mostram unidades 

significantes visuais, empregou-se a teoria dos Registros de Representação Semiótica para buscar a 

compreensão sobre o acesso aos registros gráficos, especialmente, aqueles utilizados no 

Tratamento da Informação, por estudantes que não podem fazer uso do sentido da visão. Afinal, 

como estudantes cegos acessam objetos de conhecimentos que se apresentam por meio de 

registros gráficos? Percebeu-se que alguns cuidados na transcrição de registros gráficos da tinta ao 

Braille podem permitir acessibilidade a estes registros e, posteriormente, ao objeto de 

conhecimento relacionado. Outros pontos relevantes percebidos estão relacionados à operação 

cognitiva de conversão do registro gráfico ao registro Quadror em que a dificuldade na identificação 

das unidades significantes entre um e outro registro, a falta de acessibilidade na transcrição da tinta 

ao Braille e a impossibilidade de esboçar o registro gráfico sem recursos específicos são aspectos 

que precisam ser considerados para a aprendizagem dos estudantes cegos em matemática.  

 

Palavras-chave: Registros de Representação Semiótica. Tratamento da Informação. Aprendizagem 

Matemática na Cegueira. Inclusão. 
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Introdução   

Na aprendizagem de matemática por objetos de Conhecimento da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC, 2017) há algumas habilidades que, por meio de um continuum, se mostram 

presentes no currículo desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. É esse o 

caso da habilidade de saber ler e interpretar dados e informações retirados de um gráfico 

estatístico. Flores e Moretti (2005) apontam que o destaque dado a esta habilidade tem relação 

com a necessidade de quantificação da diversidade de informações da sociedade atual. Outro 

apontamento desses mesmos autores nos encoraja a refletir sobre a necessidade de apresentar os 

conceitos matemáticos em contextos significativos (FLORES; MORETTI, 2005).  

 No caso que envolve a construção de gráficos e dados estatísticos, por exemplo, os 

contextos significativos podem fazer parte da realidade dos estudantes, estando presentes nas 

mídias digitais. Dessa forma, fica eminente a relação de proximidade entre o conceito estudado e a 

vida cotidiana do estudante, uma vez que, vivemos em uma sociedade em que a tecnologia tem 

uma presença marcante. Aspectos como esse são pontos positivos a serem considerados pelo 

professor de matemática no que cerca a necessidade epistemológica e cognitiva de utilizar 

representações para que o estudante acesse o objeto de conhecimento matemático. Dizemos isso, 

inspirados em Duval (2003, 2004), visto que todo processo de representação é um processo de 

significação. 

 Sabemos do apelo visual dos registros gráficos e, em um olhar semiótico, que estes 

apresentam unidades significantes visuais. Muitas vezes, é a partir dos registros gráficos que 

entendemos certas Quadros e visualizamos com mais precisão o movimento de certo fenômeno da 

sociedade. Mas as habilidades de informações semiotizadas por gráficos necessitam de habilidades 

e desenvoltura visual a serem desenvolvidas pelo estudante. Tais habilidades a serem desenvolvidas 

pelos estudantes no sentido de acessarem os objetos de conhecimentos com apelo visual foi objeto 

de estudo de Flores e Moretti (2005) que nos mostraram que está na operação cognitiva de 

conversão o caminho semiótico que possibilitará a leitura global das representações gráficas e, por 

consequência, a compreensão do objeto de conhecimento em voga.  

 O achado de Flores e Moretti (2005), inspirados em Duval (2003, 2004) nos clareia uma parte 

importante da aprendizagem matemática da unidade temática da BNCC (2017), a saber, tratamento 

da informação. Partimos desse ponto para refletir sobre a aprendizagem matemática daqueles que 

têm, no apelo visual das unidades significantes visuais de registros gráficos, uma importante fonte 

de dificuldades: o estudante cego. Afinal, como estudantes cegos acessam objetos de 

conhecimentos que se apresentam por meio de registros gráficos? Sem pretensões de responder 

esta pergunta, mas almejando a aproximação de algumas respostas, intentamos pela escrita do 

presente artigo. 

Vale pontuar que nos preocupa abordar a aprendizagem de matemática por estudantes 

cegos, pois o direito às diferenças é uma das dimensões da Educação para todos e, neste sentido, o 

que se deseja é diminuir as desigualdades no percurso educacional nos mais variados segmentos 

da sociedade (SANTA CATARINA, 2014, p. 53). Pensar no direito às diferenças nas aulas de 

matemática é levar em conta o perfil dos alunos da sala inclusiva, lembrando que a disciplina tem 

como principal objetivo a formação integral do sujeito promovendo a dignidade humana, o que vai 

muito além de aplicar técnicas matemáticas.  

 Neste ínterim, por meio de uma pesquisa, parte de revisão bibliográfica e parte de análise 

de material didático em Braille com acompanhamento de uma estudante cega pertencente a 



102 

 

terceira série do Ensino Médio, buscamos compreender como se dá o acesso aos registros gráficos 

da unidade temática de Tratamento da Informação pelo estudante cego.  

 

Abordagem Metodológica  

 Na primeira parte do trabalho, procedemos com uma revisão bibliográfica do tipo Estudo do 

Conhecimento. O Estudo do Conhecimento se difere do Estudo da Arte, pois se detém a encontrar 

vestígios apenas em um setor de publicação, a saber, para este trabalho, utilizamos os periódicos 

brasileiros (ROMANOWSKI; ENS, 2006). Dessa forma, investigamos em periódicos de diferentes 

estratos das grandes áreas de Ensino e Educação, no campo da Educação Matemática, trabalhos 

que abordassem os gráficos na aprendizagem matemática de estudantes cegos em um recorte 

ǘŜƳǇƻǊŀƭ Řƻǎ ǵƭǘƛƳƻǎ мл ŀƴƻǎΦ hǎ ŘŜǎŎǊƛǘƻǊŜǎ ǳǘƛƭƛȊŀŘƻǎ ŜƳ ƴƻǎǎŀ ōǳǎŎŀ ŦƻǊŀƳΥ άƎǊłŦƛŎƻǎ Ŝ ŎŜƎƻǎέΣ 

άŜǎōƻœƻ ŘŜ ŎǳǊǾŀǎέ Ŝ άŘŜŦƛŎƛşƴŎƛŀ Ǿƛǎǳŀƭέ Ŝ άƎǊłŦƛŎƻǎ Ŝ ŘŜŦƛŎƛşƴŎƛŀ ǾƛǎǳŀƭέΦ 

 Os artigos foram pesquisados em periódicos de estratos diversos. A utilização de descritores 

facilitou a busca, mas foi preciso fazer a leitura atenta de todos os resumos para, posteriormente, 

identificar se o trabalho se enquadrava em nossa pesquisa. Inicialmente, encontramos sete artigos 

com as especificações apresentadas acima. Analisando de forma mais apurada, dois deles foram 

desconsiderados, pois apenas analisavam materiais didáticos e os registros gráficos. Focando nos 

gráficos que abordam apenas a Unidade Temática de Tratamento da Informação, encontramos 

apenas um trabalho que se enquadrou em nossas especificações. O trabalho foi desenvolvido por 

Pasquarelli e Manrique (2016) e fez uso de uma tecnologia assistiva (simulador de gráficos dot-plot) 

para investigar no processo de ensino e aprendizagem de medidas de tendência central (média, 

moda e mediana) para estudantes cegos. 

 Na pesquisa de Pasquarelli e Manrique (2016), a construção de gráficos era realizada por 

meio da tecnologia assistiva dot-plot e, com isso, não se tratava de um esboço, mas de uma 

construção, uma vez que os gráficos de barras apresentados eram construídos em uma plataforma 

que lembra um ábaco com varetas que os estudantes iam inserindo a quantidade indicada de 

bolinhas. Como nessa pesquisa, a construção não se tratava de gráficos de funções, não havia como 

analisar a abordagem trabalhada. Os conceitos de moda, média e mediana foram aprendidos de 

maneira satisfatória pelos estudantes com e sem deficiência visual, conforme indicado pelas 

autoras e ainda, o uso da tecnologia assistiva proporcionou maior autonomia aos estudantes cegos.  

 Na segunda parte da presente pesquisa, mostramos a investigação resultante de uma 

pesquisa do Tipo Estudo de Caso em um acompanhamento semanal feito com uma estudante da 

terceira série do Ensino Médio no ano de 2017 com o apoio do material didático em Braille (ANJOS, 

2019). Nesse trabalho percebemos que, além da necessidade de atenção aos significantes 

apresentados em Braille nas representações de objetos de conhecimento em matemática, o 

professor e, todo o sistema de ensino que se propõe inclusivo, deve atentar-se ao livro didático de 

matemática em Braille. Tal material é elaborado a partir do livro didático de quem enxerga e, assim, 

não leva em consideração vários aspectos semióticos e cognitivos da aprendizagem matemática do 

estudante cego. 

 

Tratamento da Informação na aprendizagem de estudantes cegos: registros visuais e 

o acesso aos objetos de conhecimento  

 Os gráficos, Quadros e diagramas da Unidade Temática de Tratamento da Informação 

constituem um conjunto de representações semióticas e apresentam certa desenvoltura visual e 
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um empenho cognitivo específicos e que demandam certas habilidades do estudante (Flores; 

Moretti, 2005). Como apontado anteriormente, a leitura que é realizada de um gráfico, de Quadros 

e diagramas em matemática pelos estudantes nos mostra que a desenvoltura visual é um aspecto 

a ser considerado pelo professor, uma vez que não se faz a leitura global e sim, de aspectos pontuais 

do gráfico, como alertado por Duval (2011). 

 A abordagem ponto a ponto, utilizada para introduzir e definir as representações gráficas, 

além de enclausurar o estudante no registro gráfico, impede a articulação entre as variáveis 

significantes apresentadas em outros registros de representação (DUVAL, 2011). O que acontece 

ƴŜǎǎŜ ǘƛǇƻ ŘŜ ŀōƻǊŘŀƎŜƳ Ş ŀ ƭƛƳƛǘŀœńƻ άŘŜ ŀƭƎǳƴǎ ǾŀƭƻǊŜǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊŜǎ Ŝ ŀƻǎ Ǉƻƴǘƻǎ ƳŀǊŎŀŘƻǎ ƴƻ 

Ǉƭŀƴƻ ǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀƭέ ό5¦±![Σ нлммΣ ǇΦ фуύΦ 9Ƴ ŎƻƴǘǊŀǇŀǊǘƛŘŀΣ ŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛŘŀŘŜ ǘǊŀȊƛŘŀ ŎƻƳ ƻǎ ŜǎǘǳŘƻǎ 

de Duval (2004, 2011) nos mostra que a abordagem por meio de interpretação global exige que a 

ŀǘŜƴœńƻ Řƻ ŜǎǘǳŘŀƴǘŜ ŜǎǘŜƧŀ άŎŜƴǘǊŀŘŀ ǎƻōǊŜ ǳƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ǇǊƻǇǊƛŜŘŀŘŜǎ Ŝ ƴńƻ ǎƻōǊŜ ǾŀƭƻǊŜǎ 

ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊŜǎ ǘƻƳŀŘŀǎ ǳƳ ŀ ǳƳέ ό5¦±![Σ нлммΣ ǇΦмлнύΦ 

 Tomando essa ideia da interpretação global de Duval (2011), que nos leva a entender a 

necessidade de transitar entre outros registros de representação para acessar o objeto de 

conhecimento, nos prontificamos a analisar o material didático do estudante cego em matemática. 

 No contato com o livro didático em Braille, apresentamos para a estudante cega, os 

seguintes registros de representação. Na sequência, mostramos os registros em tinta e em Braille: 

Figura 1 - Quadro de consumo mensal de sucos: em tinta e em Braille 

 
Fonte: Farago (2013, p. 9) e Farago (2016c, p. 13). 

Apesar das dimensões aumentadas comparando à Quadro em tinta, o que influencia nas 

dimensões finais do livro em Braille, a leitura da Quadro pela estudante cega não gerou dificuldades. 

No geral, percebemos semelhanças na forma da Quadro em tinta e em Braille, mesmo assim duas 

são as questões que nos impõem a estudante teria condições de criar uma Quadro desta forma 

tendo em mãos as suas ferramentas de escrita em Braille? E ainda, após analisar esta Quadro, seria 

possível que a estudante cega criasse um histograma com as suas ferramentas de escrita em Braille 

assim como é solicitado na questão do livro? 

Outro registro apresentado foi o gráfico por meio de um histograma que mostrava o consumo 

mensal de energia elétrica, o qual apresentamos na Figura 2 subsequente, tanto em tinta quanto 

em Braille: 
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Figura 2 - Histograma em tinta e em Braille 

 
Fonte: Farago (2013, p. 9) e Farago (2016c, p. 14). 

 

Dois pontos destacam-se na comparação da tinta ao Braille à primeira vista: não há linhas de 

grade horizontais no histograma em Braille e o histograma possui uma legenda que se encontra em 

uma página extra colada no livro didático em Braille (na Figura 2 dobramos a página para uma 

melhor visualização na foto, mas a legenda e o histograma estão em páginas diferentes do Livro 

Didático de matemática em Braille). A legenda informa os valores do eixo horizontal que, por serem 

números com três dígitos, não caberiam no espaço de cada classe do histograma transcrito para o 

Braille. Ambos os pontos de destaque serão retomados em nossas discussões posteriores. 

Nos questionamos em relação às alterações percebidas da tinta ao Braille na transcrição 

destes histogramas. A falta de linhas de grade horizontais nos histogramas prejudicaria a leitura e 

a compreensão dos histogramas pela estudante? E a legenda que traz as informações do eixo 

horizontal tem o poder de comunicar as informações sem gerar empecilhos? As atitudes de 

mudança tomadas para a transcrição surtiram efeitos positivos no acesso ao histograma pela 

estudante cega? 

Na solicitação da atividade, percebemos a dificuldade da estudante na elaboração do registro 

gráfico histograma quando, ao ser solicitada para sua elaboração, ela responde: 

A ς Não dá. 

P ς Não terias condições? 

A ς Não. 

P ς Por que você acha que não teria como?  

A ς Porque ele é um desenho. E para fazer desenho na máquina é impossível. Não tem como. 

Ela é muito limitada para fazer desenho e esse tipo de coisa. Ainda mais, todo completinho como 

esse daqui. 

Neste caso, é possível explicitar, por meio da expansão discursiva possibilitada pela função de 

narração ou descrição, a complexidade do uso da máquina Braille para a realização de um 

histograma. Podemos assim inferir que determinadas atividades solicitadas ao estudante que 

enxerga devem ser repensadas para o estudante cego, devido às formas diferentes que este possui 

para realizar determinadas tarefas, como exemplo, o caso da máquina Braille e a sua escrita. As 

dificuldades relacionadas à escrita com a máquina Braille no tocante a registro de algumas 

anotações, indisponibilidade de fazer planificações e fazer mudanças em alguma figura geométrica 

como, por exemplo, acrescentar um segmento de reta, designar um ponto por uma letra etc. 

 Este fato tanto dificulta a estudante na simples atividade de anotar os passos em uma divisão 

em que aparecem o dividendo, divisor, quociente e resto, como, no trânsito entre uma Quadro e o 
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histograma, o qual era solicitado nesta atividade. Na impossibilidade de elaborar o histograma na 

forma escrita, a estudante deixa de realizar a função cognitiva de objetivação que é a tomada de 

consciência, em que entram em questão, tanto a fala como a escrita (DUVAL, 2004). Além disso, 

perde-ǎŜ ŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛŘŀŘŜ ŘŜ ǘǊŃƴǎƛǘƻ ŜƴǘǊŜ ŜǎǘŜǎ ǊŜƎƛǎǘǊƻǎ ŘŜ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀœńƻΣ Ƨł ǉǳŜ άŀǎ 

ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀœƿŜǎ ǎƽ ǎńƻ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘŜǎ Ł ƳŜŘƛŘŀ ǉǳŜ Ŝƭŀǎ ǇŜǊƳƛǘŜƳ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎέ ό5¦±![Σ нлммΣ 

p. 61). Logicamente, vale mencionar que o registro Quadror permite transformações, mas neste 

caso, precisamos avaliar as especificidades de acesso ao objeto de saber da estudante e repensar a 

questão apresentada no livro didático em Braille, permitindo que outras transformações entre 

registros fossem realizadas ou oferecendo instrumentos táteis para que o histograma pudesse ser 

elaborado por ela. 

Para realizar a outra atividade, a estudante necessitava compreender o objeto do saber ao 

acessar o histograma. Assim como, transitar do registro gráfico ao Quadror. Percebemos, nesta 

última ação, a primeira dificuldade que pode ser identificada no diálogo seguinte: 

A ς Como eu construo uma Quadro assim? Eu não faço ideia, eu nunca fiz. 
P ς Certo. Nós lemos uma Quadro. Nós acompanhamos uma Quadro. Então, a ideia, sabendo 
que tem pouco espaço ali na tua folha, é como aquela Quadro que está na página 8. Dá uma 
voltadinha lá na Quadro da página 8. Claro que precisamos desenhar linhas e colunas. 
A ς Ah, não, eu sei, mas tipo, o que vai onde, entendeu? Eu sei o que se quer que faça (Grifo 
Nosso). 

A fala em negrito da estudante cega, inferida pela expansão discursiva por meio de narração 

ou descrição, explicita as suas dúvidas relacionadas à coordenação entre registros de representação 

gráfico e Quadror. Ela explicitou, em seu discurso exclusivamente em língua natural, que não 

saberia como fazer a correspondência entre as unidades significantes, dificultando assim, a 

operação de conversão, necessária para a compreensão e acesso aos objetos de conhecimento em 

matemática (DUVAL, 2004, 2011). A dificuldade na elaboração desta atividade também é percebida, 

novamente pela falta de linhas de grade no histograma, impossibilitando a garantia dos valores 

relacionados à frequência pela estudante, o que se mostra no diálogo seguinte: 

P ς E, na última coluna, você teria a frequência. Esse intervalo de 50 a 100 está aparecendo com que frequência? 
A ς Está entre 5 e 10. Daí não dá para ver aqui. 
P ς Certo. Nós não teríamos como criar uma Quadro em relação a frequência porque, novamente, o histograma... 
A ς Acho que seria 6, certo? 
P ς Terias como dar garantia da frequência? 

A ς Só pela proximidade, talvez. 
P ς Terias como criar esta Quadro em relação a frequência?  
A ς Desse jeito assim? Com garantia, não! 

Neste caso, poderíamos dizer que o acesso ao objeto não se permitiu devido à inacessibilidade 

na transcrição, há falta percebida nas linhas de grade e, não às dificuldades mencionadas por Duval 

(2004, 2011) inerentes a algumas conversões. Fato que nos faz refletir sobre a necessidade de 

pensarmos formas mais acessíveis para a transcrição e, de maneira mais ampla, a 

criação/elaboração de um livro didático voltado às especificidades da estudante cega?  

Quando a estudante questiona sobre a frequência, a expansão discursiva do tipo narração ou 

descrição, nos permitiu inferir sobre a sua insatisfação e incompreensão frente a uma transcrição 

que não apresenta os subintervalos do intervalo de frequência de 0 a 10, não permitindo uma 

resposta exata pela estudante. Somada a esta incompreensão, percebe-se também a falta das linhas 

de grade horizontal que ligam as classes à sua respectiva frequência no eixo vertical.  



106 

 

Figura 3 ï Histograma 

 
Fonte: Adaptado de Farago (2016, p. 15) 

 

O livro didático em Braille foi transcrito a partir do livro didático de quem enxerga. No entanto, 

elementos semióticos heurísticos importantes presentes em tinta não estão presentes no livro em 

Braille: os subintervalos de frequência e as linhas de grade horizontais. Em um momento parece 

que é levado em conta apenas o que mostra o livro em tinta, em outro, nem tanto. O que nos faz 

refletir sobre a seguinte questão: Quais critérios os transcritores usam para omitir ou acrescentar 

elementos no livro didático em Braille que são elaborados a partir o livro em tinta? Elementos 

semióticos importante simplesmente desaparecem como que não fossem fazer diferença na leitura 

e compreensão por um estudante cego.  

Podemos mencionar que, mesmo em parte, o trânsito entre o registro gráfico e a linguagem 

natural acorreu, mas não de forma plena a conversão entre os registros discursivos e gráficos. Fato 

esse que pode ser debitado de forma determinante aos elementos semióticos ausentes os quais já 

mencionamos anteriormente (linhas de grade e intervalos de frequência).  

E ainda, pensando que as conversões não devem ser executadas em um só sentido, elas 

precisam ser coordenadas nos dois sistemas semióticos envolvidos o que implica, também, a 

conversão no sentido contrário e o conhecimento de cada elemento semiótico significativo em cada 

sistema (DUVAL, 2011). Então, como faríamos a conversão oposta para essa situação frente à 

impossibilidade de fazer um histograma na máquina Braille? Quais as possibilidades estão sendo 

ofertadas no material didático dos estudantes cegos para que essas conversões tão necessárias 

aconteçam? 
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Considerações Finais  

Falar em diversidade na aprendizagem tem sido uma constante nos últimos tempos. O 

princípio formativo que é preconizado com a questão da diversidade ultrapassa questões étnico-

raciais e de gênero e toma outros contornos quando falamos de estudantes com deficiência. 

Aprender matemática é uma questão epistemológica e cognitiva amplamente abordada em 

pesquisas por estudiosos como Duval (2004, 2011) e, além disso, é uma questão de interesse de 

todos os professores de matemática do mundo. Mas quando a este tema agrega-se a questão das 

deficiências e, em especial da cegueira, devemos nos atentar ao que é indicado pelas pesquisas no 

sentido de minimizar os impactos negativos e os custos cognitivos na aprendizagem do estudante 

e no processo de ensino -aprendizagem como um todo. 

Diante dessa problemática e tendo como foco os registros de representação gráficos, 

percebemos que os registros de representação semiótica ao serem transcritos da tinta ao Braille 

mostram certo custo cognitivo para a leitura tátil da estudante cega. Na conversão da Quadro ao 

gráfico do tipo histograma, as unidades de sentido que no primeiro se mostraram de forma linear 

e horizontal passaram, no segundo, a apresentarem elementos significantes horizontais e verticais.  

No mais, o livro didático de matemática em Braille é elaborado a partir do livro de matemática 

em tinta (de quem enxerga), desconsiderando todas as especificidades cognitivas e semióticas da 

aprendizagem do estudante cego. Vale ressaltar a necessidade de um olhar atento e sensível a 

prática de elaboração desse material, impondo as características que podem impactar 

positivamente na aprendizagem do estudante cego em matemática. 

No sentido de garantir espaços cada vez mais inclusivos em nossas escolas, como também, 

minimizar os impactos negativos de uma aprendizagem estritamente voltado ao olhar matemático 

e não cognitivo, esboçamos essa proposta de trabalho. Esperamos que essa pauta inclusiva faça 

cada dia mais parte de nossa prática pedagógica e de pesquisa.  
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RESUMO  

O presente trabalho, com sua pesquisa em andamento, trata-se de um projeto promovido em 

função do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Cientifica ς PIBIC, tendo em vista o Edital 

nº 0022/2021 ς PROPESP/UFAM. O projeto citado, tem vínculo com a Faculdade de Educação ς 

FACED, da Universidade Federal do Amazonas ς UFAM. A pesquisa é motivada pelo interesse de 

perceber como o movimento histórico vai sendo conceituado e efetivado no contexto social e 

educacional tendo em vista os conceitos de Educação Especial e Inclusiva, vinculados ao campo da 

Educação Matemática. Para isso, foi estabelecido o objetivo no intuito de identificar produções 

realizadas com a temática - Educação Matemática Especial (Inclusiva)4, em teses e dissertações, no 

acervo digital do portal da CAPES, no período de 2011 a 2021 produzido nos Programas de Pós-

Graduação (Stricto Sensu) vinculados à Universidades (Públicas e Privadas) na Região Norte. De tal 

modo, optamos pelo mapeamento teórico baseado em Biembengut (2008) como instrumento para 

a produção e análise dos dados. Auxiliados pelo mapeamento teórico, é possível indicar de forma 

preliminar, que há poucos trabalhos produzidos no âmbito da Região Norte. Tal constatação, em 

andamento, nos direciona a olhar outros caminhos, outras possibilidades para contribuir com a 

Educação Matemática Inclusiva, sobretudo, no espaço amazônico. 

Palavras-chave: Educação Especial. Educação Inclusiva. Educação Matemática. Mapeamento 

teóricos. Teses e dissertações.  
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4 O trabalho adota a express«o óEduca­«o Matem§tica Especial (Inclusiva)ô tendo em vista que ao adotar o prazo de 10 

anos no intuito de identificar produções realizadas em teses e dissertações na Região Norte, é possível encontramos tanto 

o termo Educação Matemática Especial e/ou Educação Matemática Inclusiva. 
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Introdução  

 A matemática, enquanto campo de conhecimento, vem ao longo das décadas se abrindo para 

novas possibilidades epistemológicas, ao tratar com outros olhares o processo de ensinar e 

aprender matemática. Um movimento denominado de Educação Matemática, é um dos 

responsáveis por colocar em xeque, posturas clássicas neste campo de conhecimento, podendo 

citar o Logicismo, Formalismo e o Intucionismo, posturas que ainda dimensionam fortes influências 

com a avaliação de aprendizagem, currículo escolar e a sistematização do conteúdo.  

É válido destacar que a Educação Matemática vem ao encontro de novas possibilidades e 

potencialidades para o campo da matemática na área educacional e, de acordo com Bicudo e 

Garnica (2003), esse movimento será uma expressão vaga se não for reflexivo e preenchida de 

significado que vem da prática. Assim, a educação matemática é enriquecida sendo baseada por 

meio de reflexão na ação. Esse campo de conhecimento interdisciplinar, lança mão de teorias de 

outros campos teóricos, por exemplo, a sociologia, a psicologia, a filosofia, etc., no sentido de 

promover e construir conhecimentos mais latentes as situações sociais, culturais, econômicas, que 

nos rodeiam em tempo pós-modernos.  

Esse campo assume várias linhas de estudo e de pesquisa constituindo movimentos como 

Filosofia da Educação Matemática, Psicologia da Educação Matemática, História da/na Matemática, 

Modelagem na Educação Matemática, Resolução de Problemas, Etnomatemática, Educação 

Inclusiva, entre outros. O campo também atua fortemente na formação de professores (as) bem 

como na problematização de que professor (a) de matemática está sendo formado e, 

principalmente, qual é o real sentido da matemática no contexto escolar.  

É possível compreender então que a Educação Matemática é um campo do qual se propõe 

outros olhares e outros epistemologias para fazer e pensar a Matemática enquanto campo 

disciplinar e científico. Logo, é uma possibilidade de compreender outros saberes e práticas de 

grupos socialmente distintos, esquivando do controle epistêmico formatado na disciplina 

supracitada em tempos modernos.  

Partindo desse entendimento inicial, pelo seu aspecto plural, além dessas tendências que 

foram elencadas acima, é válido ressaltar o papel da educação matemática na educação especial 

(inclusiva). Um marco para essas novas discussões é oficializadas no ano de 2013 com a criação do 

Grupo de Trabalho 13 ς Diferença, Inclusão e Educação Matemática na Sociedade Brasileira de 

Educação Matemática ς SBEM. A temática de estudo, como pode ser observado, é recente, sendo 

que conforme Manrique e Viana (2021), é no início do século XX que alguns educadores 

matemáticos começaram a produzir pesquisas que dialogassem com a educação especial, ganhado 

fôlego com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDBEN sancionada pela Lei n. 9.394 

no ano de 1996.  

Na referida lei, em seu Art. 58, a Educação Especial passou a ser entendida como uma 

modalidade da educação escolar. Posterior a LDBEN, é possível verificar outros direitos para as 

pessoas/alunos/educandos com necessidades especiais, sendo efetivadas pela acessibilidade nos 

sistemas de comunicação e sinalização para garantia do direito de acesso à educação (BRASIL, 

2000); pela promulgação da Convenção Interamericana para a Eliminação de todas as formas de 

discriminação contra as pessoas portadores de deficiências (BRASIL, 2001); o ensino da Língua 

Brasileira de Sinais (LIBRAS) (2002). É importante mencionar que a partir da redação dada pela Lei 

nº 12.796 de 2013, entende-se por Educação Especial, a modalidade de educação escolar oferecida 

preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiência, transtornos globais 

do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação. 
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De acordo com Manrique e Viana (2021), na década de 2000, a Educação Matemática buscou 

articular com o campo da Educação Especial, fundamentos teóricos, metodológicos, possibilitando 

para a década posterior, um modelo de diálogo amadurecido epistemologicamente.  

9ǎǎŜ ƳƻŘŜƭƻ ŀƴǳƴŎƛŀŘƻΣ ōǳǎŎŀ ǇŜǊŎŜōŜǊ ŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀ ƛƴŎƭǳǎƛǾŀ ŎƻƳƻ άώΦΦΦϐ uma lente 

importante para olhar e entendidos todos os estudantes nas singularidades que são observadas na 

ŘƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ƘǳƳŀƴŀέ όaŀƴǊƛǉǳŜ & Viana, 2021, p. 38). Essa amplitude, demarca uma mudança 

importantíssima em como perceber os sujeitos que estão no processo de escolarização, sobretudo, 

na terminologia, que passa de uma educação especial para uma educação inclusiva. Considerando 

essa ideia, os (as) pesquisadores (as) dessa temática buscam afinar suas experiências com a 

matemática fora do contexto escolar de pessoas historicamente marginalizadas, em particular 

pessoas: com deficiências ou/e transtornos; com altas habilidades; com dificuldades específicas de 

aprendizagem de matemática e em situação de risco ou vulnerabilidade social.  Além disso, é 

impossível indicar que as discussões em torno da Educação Matemática Inclusiva, preocupam-se 

ŎƻƳ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǳƳŀ 9ŘǳŎŀœńƻ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ άǇŀǊŀ ǘƻŘƻǎέΣ ƴŀ ǉǳŀƭ ŀǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊƛŘŀŘŜǎ 

associadas Łs prłticas matemłticas dos diferentes aprendizes são valorizadas e entendidas, 

defendidas pelo GT 13 da SBEM.  

Assim, por meio dessa discussão inicial e considerando a possibilidade de mapear as pesquisas 

realizadas no âmbito da Região Norte, indagamos: quantas teses e dissertações foram 

desenvolvidas nos últimos 10 anos tendo como discussão a temática Educação Matemática Especial 

(Inclusiva); Quais são os aspectos teóricos que compõem as teses e dissertações selecionadas e suas 

contribuições para a Educação Matemática Especial (Inclusiva) no contexto das escolas públicas; 

Como é apresentado as abordagens, os principais instrumentos de produção de dados e resultados 

produzidos nas teses e dissertações selecionadas, tendo em vista a contribuição para formação de 

professores (as); Quais concepções adotadas pelos pesquisadores (as) e suas principais articulações 

teóricas e metodológicas a partir da temática Educação Matemática a Educação Especial (Inclusiva)? 

 

Abordagem Metodológica  

A proposta metodológica que compõe este projeto de pesquisa está pautada na abordagem 

qualitativa, tendo por base as definições apresentadas por Rey (2005). Para o autor (idem) esta 

ŀōƻǊŘŀƎŜƳ ƳŜǘƻŘƻƭƽƎƛŎŀ άώΦΦΦϐ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀ ǳƳ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ǇŜǊƳŀƴŜƴǘŜΣ ŘŜƴǘǊƻ Řƻ qual se definem e 

se redefinem constantemente todas as decisões e opções metodológicas no decorrer do próprio 

ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŘŜ ǇŜǎǉǳƛǎŀέ όwŜȅΣ нллрΣ ǇΦ умύΦ !ǊǘƛŎǳƭŀŘƻ ŀ Ŝǎǘŀ ŀōƻǊŘŀƎŜƳ ƳŜǘƻŘƻƭƽƎƛŎƻΣ ƻǇǘƻǳ-se pelo 

uso do mapeamento teórico de Biembengut (2008) como instrumentos para a produção de dados 

para a referida pesquisa. 

 Este tipo de investigação, segundo Biembengut (2008) tem como objetivo elencar produções 

acadêmicas de nível Stricto Sensu, vinculados a um campo epistêmico de produção do 

conhecimento e, no caso desta pesquisa, de analisar o desenvolvimento e avanço das discussões 

sobre Educação Matemática Especial (Inclusiva) na Educação Básica e Superior, fazendo um 

refinamento para a Região Norte do país. Este tipo de pesquisa visa elencar elementos centrais que 

compõe nas dissertações e teses, tais como: analisar e comparar aspectos em relação aos objetivos, 

referências utilizadas, metodologia, campo teórico, sujeitos e contextos pesquisados e por fim, as 

análises, de modo a compreender os resultados e contribuições sobre o tema para a área pesquisa 

e para a educação de maneira geral.  

Assim, por meio de pesquisa de teses e dissertações produzidas a partir do tema Educação 

Matemática Especial (Inclusiva) no portal da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
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Superior ς CAPES, realizando a construção de um mapeamento teórico na perspectiva de 

Biembengut (2008).  

Para a autora (2008), é muito importante a realização deste tipo de pesquisa pois, além de 

permitir um avanço nas pesquisas da área em detrimento da reprodução de algo que já foi 

produzido anteriormente, contribui de forma significativa para a leitura e análise daqueles que 

buscam estudar os fenômenos da área. Nesse sentido, as teses e dissertações devem previamente 

serem selecionadas a partir do portal da CAPES, utilizando como critérios de seleção a busca pelos 

ǘŜǊƳƻǎ ά9ŘǳŎŀœńƻ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ LƴŎƭǳǎƛǾŀέΣ ά9ƴǎƛƴƻ ŘŜ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ Ŝ 9ŘǳŎŀœńƻ 9ǎǇŜŎƛŀƭέ Ŝ 

άCƻǊƳŀœńƻ ŘŜ tǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎέ άtǊłǘƛŎŀǎ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀǎ ǇŀǊŀ 9ŘǳŎŀœńƻ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ LƴŎƭǳǎƛǾŀέΦ  

Reitera-se a importância da apresentação das sínteses para que o leitor possa ter uma visão 

geral de cada produção. Pretende-se com esse mapeamento apontar as confluências entre os 

principais elementos as produções acadêmicas, a fim de contribuir para a realização de novas 

pesquisas sobre o tema. Para Biembengut (2008), o mapa teórico implica na revisão da literatura 

disponível dos conceitos e das definições acerca de um tema e revisão dos trabalhos acadêmicos 

recentes. Elaborar o mapa permite identificar e situar saberes divulgado por pesquisadores (as) 

ampliando-se assim o leque de conhecimentos.  

A pesquisa de cunho mapeamento teórico se organiza em duas etapas: a primeira etapa 

corresponde a revisão bibliográfica e de literatura correspondente as discussões teóricas 

produzidas durante os anos selecionados para a pesquisa. Já a segunda etapa corresponde a 

organização dos fundamentos teóricos e levantamento, classificação e análise das produções 

realizadas dentro dos anos selecionados e que corresponda aos critérios de seleção. A análise dos 

dados deve apresentar a vinculação e contexto de pesquisa ao qual está vinculado a tese e/ou 

dissertação. Deve também apresentar os elementos teóricos e metodológicos na construção das 

análises produzidas pelo autor/a da referida tese e/ou dissertação.  

!ǎǎƛƳΣ ƻ ƳŀǇŜŀƳŜƴǘƻ ǘŜƽǊƛŎƻ άŎƻƴǎƛǎǘŜ ŜƳ ŦŀȊŜǊ ŀ ǊŜǾƛǎńƻ ƴŀ ƭƛǘŜǊŀǘǳǊŀ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƭ Řƻǎ 

conceitos e definições sobre o tema ou a questão a ser investigada [...] O mapa teórico não se 

restringe a um mero levantamento e organização de dados, e tampouco ao traçado de um mapa. É 

um forte constituinte não somente para reconhecimento ou análise dos dados, mas, 

especificamente, por proporcionar um vasto domínio sobre o conhecimento existente da área 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘŀέ .ƛŜƳōŜƴƎǳǘ όнллуΣ ǇΦфлύΦ 5ƛŀƴǘŜ ŘƛǎǎƻΣ ǇǊƻǇƿŜ-se o levantamento das teses e 

dissertações defendidas entre o período de 2011 a 2021, correspondendo aos últimos 10 anos de 

pesquisa. Propõe-se também o refinamento das pesquisas dessas teses e dissertações com foco no 

campo de pesquisa ou defendidas junto aos programas de Pós-Graduação (Stricto Sensu) presentes 

na Região Norte do país. 

Resultados parciais  

 Como critério de seleção para identificar teses e dissertações no âmbito da Região Norte, foi 

definido que os programas de Pós-Graduação (Stricto Sensu) tivessem vínculo com a Educação ou 

Educação Matemática, sendo atendidos os mestrados e doutorados acadêmicos. É válido ressaltar 

que ao iniciar a pesquisa no site do acervo digital do portal da CAPES, foi verificado que o mesmo 

se encontra desatualizado, principalmente com as dissertações e teses defendidas no ano de 2020 

e 2021. Tal percepção demonstra um fragmento do quem vem acontecendo no Brasil levando em 

conta o desmonte do aparato estatal e das instituições ensino público. Para conseguir atingir o 

objetivo da pesquisa, foi necessário acessar individualmente os sítios eletrônicos de instituições e, 

posterior a essa análise, elaboramos uma Quadro com as universidades públicas e privadas que 

atendam aos pré-requisitos da pesquisa.  
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Quadro 1 ς Universidades que apresentam programas de pós-graduação vinculado a pesquisa 

Estado Universidades 

ACRE Universidade Federal do Acre ς UFAC 

AMAPÁ Universidade Federal do Amapá - UNIFAP 

AMAZONAS - Universidade Federal do Amazonas ς UFAM 

- Universidade Estadual do Amazonas ς UEA 

 

PARÁ 

- Universidade Federal do Pará ς UFPA 

- Universidade Federal do Oeste do Pará ς UFOPA 

- Universidade Federal do Sul e Sudeste do Pará -  UNIFESSPA 

- Universidade Estadual do Pará ς UEPA 

RONDÔNIA Universidade Federal de Rondônia ς UNIR 

RORAIMA - Universidade Federal de Roraima ς UFRR 

- Universidade Estadual de Roraima ς UERR  

TOCANTINS Universidade Federal do Tocantins ς UFT 

Fonte: Os autores 

 Inicialmente, já é possível indicar que as universidades selecionadas são compostas 

integralmente por universidades públicas, tendo em vista que as universidades privadas na região 

geográfica delimitada não oferecem programas de pós-graduação vinculados a temática abordada. 

Nesse sentido, as instituições públicas, principalmente na Região Norte, são as grandes difusoras 

da produção cientifica, além de oferecer a sociedade de uma forma geral, acesso a cursos de 

graduação e diversos projetos que se vinculam a esse nível de educação formal. 

  Considerando essas informações iniciais, após um levantamento preliminar nas 

bibliotecas digitais das instituições expostas no quadro anterior, é possível indicar que há poucos 

trabalhos produzidos no âmbito da Região Norte5. Essa afirmação pode ser dialogada com o 

trabalho de Uliana et al. (2020) quando investigam a estrutura dos Projetos Pedagógicos de Cursos 

(PPCs) presenciais de Licenciatura em Matemática da região Norte, as temáticas educação de 

estudantes com deficiência, diversidade humana, Educação Inclusiva e outras correlatas. As autoras 

após analisarem 57 cursos presenciais de Licenciatura em Matemática, constatam que as temáticas 

de Educação Inclusiva estão presentes de forma tímida nos currículos dos cursos, e, dentre os 

grupos estigmatizados, o de pessoas com deficiência é o que apresentou maior recorrência nas 

ementas dos PPCs analisados. 

 Nesse sentido, observa-se que na Região Norte do Brasil ainda é incipiente o estudo dessa 

temática, desde o ensino de Graduação até a Pós-Graduação. De tal forma, a validade de tal 

pesquisa se mostra importante, principalmente em dialogar com uma temática de extrema 

importância para a formação de docentes que ensinam matemática, bem como para formação 

continuada de docentes que já atuam na Educação Básica.  

Considerações finais  

As pesquisas por meio de uma perspectiva bibliográfica nos auxiliam a visualizar os 

movimentos de uma determinada temática no intuito de colaborar com nossas próprias produções, 

 
5 Um aprofundamento das quantidades de trabalhos produzidos será analisado com mais ênfase no prosseguimento da 

pesquisa. 
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bem como incentivar novos olhares para questões até então não pesquisadas em contextos 

específicos. Logo, sua necessidade se expõe como uma forma de perceber novas possibilidades para 

o contexto acadêmico e social. Nesse sentido, ao trabalhar com a educação inclusiva, educação 

especial e alinhando com a educação matemática, a partir do espaço amazônico, tal temática se 

mostra incipiente. 

 Com esse esboço inicial, visualiza-se uma necessidade de dialogar de forma mais enfática com 

a educação matemática inclusiva tendo em vista a efetivação de uma matemática inclusiva no 

espaço da Educação Básica e Superior. Além disso, é importante perceber os desafios encarados, 

para direcionar outros caminhos, outras possibilidades para contribuir com a Educação Matemática 

Inclusiva, sobretudo, na Região Norte.  
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RESUMO 

A partir de uma pesquisa em desenvolvimento e que se concentra em três esferas temáticas: o 

autismo, a álgebra e o Desenho Universal, apresenta-se um estudo com o objetivo de identificar os 

processos relacionados com a álgebra em situações que envolvem estudantes com Transtorno do 

Espectro Autista, neste trabalho denominados estudantes atípicos, identificados no ambiente 

escolar como estudantes público-alvo da Educação Especial, e também a fim de responder a 

seguinte pergunta: quais são os elementos que precisamos observar no âmbito dos processos 

relacionados ao estudo da álgebra, quando constituímos um cenário de Mobile Learning com uma 

perspectiva de incluir estudantes atípicos? Com uma abordagem qualitativa e uma prática 

metodológica de observação participante, foram realizadas duas atividades com uma estudante 

autista. Assumindo como referencial teórico as dificuldades já identificadas na literatura como as 

mais observadas no estudo inicial de álgebra, apresenta como resultado a identificação de dois 

processos: decodificação e interpretação, e como resposta para pergunta de pesquisa, que a 

linguagem e a exploração da escrita algébrica são os elementos que merecem atenção na 

constituição do Mobile Learning. Conclui que as dificuldades apresentadas pela estudante no 

estudo são as mesmas já identificadas na literatura, direcionando-nos para uma reflexão sobre o 

quanto os diagnósticos influenciam ou não na organização didática. 
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Introdução   

Atualmente, não é difícil nos espaços escolares, encontrarmos estudantes identificados com 

algum tipo de diagnóstico, como autismo, deficiência e transtornos de diferentes tipos. Dentre tais 

diagnósticos, o autismo tem se revelado como um tema de grande interesse no grupo de pesquisa 

em que atuamos, onde diferentes pesquisadores da Educação Matemática, estão envolvidos com 

estudos que têm como centro de interesse a temática do autismo. 

Nesse cenário, encontramos ainda um movimento internacional que aos poucos ganha 

espaço no Brasil, e que advoga por um olhar menos clínico e mais sociológico para alguns grupos, 

como por exemplo, o grupo dos autistas: o movimento da neurodiversidade.  

Em nossa pesquisa, um importante caminho identificado para buscar avanços significativos é 

a tecnologia, sendo mais específico, no campo do Mobile Learning. Pensando no desenvolvimento 

de aplicativos que possam viabilizar um ensino mais inclusivo e que potencialize a participação de 

estudantes atípicos identificados como autistas, observamos a necessidade de olharmos para os 

processos que emergem como antecedentes na organização didática. Trata-se de uma preocupação 

que não está diretamente vinculada ao oferecimento de um recurso tecnológico simplesmente, 

mas aos aspectos didáticos que se constituem como anteriores ao oferecimento desse recurso. 

Logo, apresentamos aqui um dos estudos que compõem essa pesquisa e que foi direcionado 

com o objetivo de identificar os processos relacionados com a álgebra em situações que envolvem 

estudantes atípicos identificados no ambiente escolar como autistas. 

 

Da neurodiversidade ao questionamento norteador do estudo  

Em meio ao panorama da inclusão, um dos paradigmas que tem ganhado força 

internacionalmente é o gerado no movimento da neurodiversidade. Nesse paradigma, o autismo, 

o transtorno do déficit de atenção/hiperatividade, a discalculia, a deficiência intelectual e outras 

questões definidas pela área da saúde, passam para um campo sociológico de compreensão, que 

entende tais diagnósticos identificados no âmbito clínico, como formas e modos de ser no mundo 

que integram a diversidade em que se constitui a natureza humana (Singer, 1999; Armstrong, 2010; 

Fadda & Cury, 2016). 

No paradigma da neurodiversidade, o autismo e outras questões do âmbito médico são 

identificados como parte da identidade da pessoa, sendo algo não a ser tratado, medicado e curado, 

e sim respeitado e entendido como uma diferença. É nesse entendimento, que autistas são também 

conhecidos como atípicos, já que costuram o seu modo de ser e estar no mundo de uma forma 

diferente do que é assumido no momento histórico e cultural da sociedade como um modo típico. 

Daí também denominarmos os autistas também como atípicos (Armstrong, 2010). 

Logo, o presente estudo parte do reconhecimento dos autistas como estudantes atípicos, com 

um modo de ser e estar destacado por diferenças que se constituem em um amplo espectro e que 

caracterizam uma identidade e individualidade digna de nossa atenção. São nessas diferenças, não 

apenas destacadas no âmbito dos estudantes atípicos, mas no âmbito das necessidades 

educacionais especiais, que uma tendência tem se mostrado como um caminho importante a ser 

trilhado na educação para e a partir das diferenças: o Desenho Universal. 

O Desenho Universal é uma abordagem que tem como objetivo oferecer a mesma 

oportunidade de aprendizagem para todos os estudantes (Rose et al., 2002). Essa abordagem é 
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inspirada no conceito de desenho universal utilizado na arquitetura e se concretiza por meio de três 

princípios que orientam o desenho, a seleção e a aplicação de ferramentas, métodos e ambientes 

de aprendizagem, e que são: (1) Proporcionar múltiplos modos de apresentação; (2) Proporcionar 

múltiplos modos de ação e expressão e (3) Proporcionar múltiplos modos de auto envolvimento. 

Alguns estudos se destacaram nos últimos anos ao fundamentarem o desenvolvimento da 

pesquisa nos princípios do Desenho Universal, apesar das variações terminológicas para denominar 

esse conjunto de princípios ocorrer com uma certa frequência no nosso país (Santos, 2016; Neves 

et al., 2019). Associado a ideia do Desenho Universal, um dos conceitos que se mostra promissor 

no desenvolvimento de recursos e ferramentas que viabilizam um cenário mais inclusivo, é o Mobile 

Learning, também conhecido como M-Learning, e que se refere a um conceito que surgiu a partir 

do crescente número de estratégias de aprendizagem promovidas a partir do uso de dispositivos 

móveis, como smartphones e tablets (Adriani, 2008; Sharples et al., 2009; Higuchi, 2011). 

Diversos trabalhos na Educação Matemática já demonstraram ser o Mobile Learning um 

conceito que fornece benefícios específicos para a participação mais ativa entre os estudantes 

(Marçal et al., 2010; Almeida & Araújo, 2015; Borba & Lacerda, 2015). Logo, observamos nesse 

conceito um caminho alternativo para procedimentos didáticos que se fundamentem nos princípios 

do Desenho Universal. 

A partir desses apontamentos e considerando o nosso objetivo nesse estudo, uma pergunta 

surgiu como norteadora do nosso olhar investigativo, direcionando todo o estudo aqui 

apresentado: quais são os elementos que precisamos observar no âmbito dos processos 

relacionados ao estudo da álgebra, quando constituímos um cenário de Mobile Learning com uma 

perspectiva de incluir estudantes atípicos? 

 

Metodologia e referencial teórico assumido no estudo  

Na pesquisa que estamos a desenvolver e na qual o presente estudo se insere, são previstos 

três períodos distintos de imersão na realidade educacional de três escolas públicas da cidade de 

São Paulo. Em cada um desses períodos, os dados são produzidos por meio de registros em diário 

de campo, fotografias, filmagens e entrevistas, envolvendo estudantes autistas e os profissionais 

da educação que interagem com esses estudantes. Antes de realizarmos a pesquisa, o projeto foi 

apresentado ao Comitê de Ética em Pesquisa da universidade a qual estamos filiados, alcançando a 

aprovação para a sua efetivação.  

Logo, o estudo que apresentamos aqui refere-se a uma parte dessa pesquisa, e que foi 

realizado no primeiro período de imersão já concluído em uma das três escolas participantes, uma 

escola que anunciamos aqui como Escola 1. Nesse período, após a coleta das assinaturas de Termos 

de Consentimentos Livre e Esclarecido (TCLE), foram realizadas no período de imersão na Escola 1, 

período que se estendeu de novembro a dezembro de 2019, duas sessões envolvendo: dois 

estudantes autistas (Estudante A e Estudante B), a Professora de Atendimento Educacional 

Especializado (AEE) que acompanha esses estudantes e um dos pesquisadores (o primeiro autor). 

Para a realização da investigação nessas duas sessões, nos fundamentamos na observação 

participante como uma perspectiva e prática de pesquisa tal como é apresentado em May (2004), 

o referencial metodológico assumido no estudo. Nas duas sessões, foram realizadas duas atividades 

que foram idealizadas a fim de produzirmos dados para o alcance de uma resposta para a pergunta 

norteadora desse estudo, e que anunciamos aqui como Atividade 1 e Atividade 2. 
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Na Atividade 1, foram entregues três fichas de papel, uma com o sinal de igualdade (=), uma 

apresentando uma multiplicação (2 x 6) e outra uma adição (10 + 2). Em seguida foi solicitada a 

organização dessas três fichas sobre a mesa de forma que posteriormente fosse explicado o 

significado do que era percebido nas fichas e porque organizaram de tal forma. Já na Atividade 2, 

foram apresentadas seis fichas que apresentavam expressões matemáticas diversas, sendo 

solicitada a leitura de cada uma delas. As fichas continham as seguintes expressões: 2 + 4 = 6; 3 + 1 

= A; A + 1 = 7; 2 + A = 5; 6 = A + 2 e A = 3 + 1. 

Essas duas atividades foram planejadas a partir da pergunta de pesquisa que nos ocupamos a 

responder neste estudo, mas também considerando os relatos de diferentes professores da Escola 

1. Nos relatos, os professores identificaram a Estudante B, uma autista que cursa o 7° Ano do ensino 

fundamental na escola, como uma estudante com muitas dificuldades em matemática. Logo, 

definindo como critério essas observações nos relados dos professores, os dados selecionados para 

a análise aqui apresentada, foram produzidos nas respostas dadas pela Estudante B nas duas 

atividades propostas neste estudo. 

Algumas pesquisas realizadas na Educação Matemática (Kieran, 1981; Booth, 1995) indicam 

que parte das dificuldades observadas em álgebra corresponde a interpretação dos símbolos 

utilizados no que podemos denominar como uma escrita algébrica. Dentre tais dificuldades de 

interpretação, existem as que ocorrem no que se refere a utilização do símbolo de igualdade e dos 

símbolos operatórios. 

Dos símbolos operatórios, o símbolo de adição (+) e sua respectiva interpretação é um dos 

pontos de discussão em Booth (1995), que entende as dificuldades que cercam esse símbolo como 

um dilema nome-processo. Esse dilema se mostra quando o estudante que inicia seus estudos de 

álgebra, percebendo o símbolo em uma expressão matemática, como por exemplo na expressão n 

+ 3, tem dificuldades em observar a expressão como uma resposta, ou seja, uma forma algébrica 

de nomear um valor numérico. Essa dificuldade persiste porque os estudantes mantêm, quase 

como que uma única interpretação, a de procedimento ou instrução, interpretando o símbolo como 

uma solicitação de cálculo a ser feito. 

Outro ponto de discussão em Booth (1995) refere-se às interpretações que se realizam em 

torno do símbolo de igualdade (=). Uma interpretação unidirecional, observando o sinal como o que 

precede necessariamente uma resposta numérica é a mais comum entre os estudantes iniciantes 

na álgebra, sendo uma difícil tarefa interpretar o símbolo de igualdade na sua bidirecionalidade, 

que é a interpretação mais adequada quando lidamos com álgebra e comumente requerida quando 

lidamos com equações algébricas. 

Diante dessas observações, as primeiras experiências e vivências que os estudantes têm com 

a aritmética constituem-se assim um período importante de introdução da álgebra. 

Essas descobertas parecem levar a diversas sugestões. A primeira relaciona-se às ideias 

associadas ao significado dos símbolos de operações e de igualdade que as crianças 

adquirem durante suas primeiras experiências aritméticas. Assim, torna-se necessários 

ŘŜƛȄŀǊ ōŜƳ ŎƭŀǊƻ ǇŀǊŀ ŀǎ ŎǊƛŀƴœŀǎ ǉǳŜ άн Ҍ оέ ƴńƻ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀ ŀǇŜƴŀǎ ǳƳŀ ƛƴǎǘǊǳœńƻΣ ǎƻƳŀǊ 

2 com 3, mas também o resultado da adição desses números. [...] Analogamente, é preciso 

acentuar o valor bidirecional do símbolo de igualdade, tanto se exigindo a leitura adequada 

Řƻ ǎƝƳōƻƭƻ όǇƻǊ ŜȄŜƳǇƭƻΣ άŞ ƛƎǳŀƭ ŀέ ŜƳ ǾŜȊ ŘŜ άŘłέΣ ŎƻƳƻ ŜƳ άн Ƴŀƛǎ о Řł рέύΣ ŎƻƳƻ 

proporcionando aos alunos experiências com expressões da forma 5 = 2 + 3 (bem como 1 

+ 4 = 2 + 3, etc.). (Booth, 1995, p. 28-29) 
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Assim, assumimos como referencial teórico no nosso estudo, as investigações sobre a 

interpretação do símbolo operatório da adição (+) e da igualdade (=) por estudantes iniciantes em 

álgebra apresentadas em Booth (1995). 

 

Descrição e análise dos dados produzidos  

Na realização da Atividade 1, a estudante B organizou as fichas que foram entregues de forma 

a desconsiderar a que apresentava o símbolo de igualdade (=), não utilizando essa ficha no 

manuseio e organização. A forma de organização apresentada foi linearmente da esquerda para a 

direita e utilizando a ficha com a multiplicação (2 x 6), seguida da ficha com a adição (2 + 10). Após 

a organização, espontaneamente, mesmo sem ser solicitada uma resposta e antes mesmo de 

pedirmos uma explicação sobre a forma como organizou as fichas, a estudante retirou um aparelho 

de celular de seu bolso e começou a fazer uso abrindo o aplicativo da calculadora. Nesse instante, 

a estudante começa a manusear e ocorre as falas descritas no Quadro 1. 

 

 

Quadro 1 - Fala da Estudante B durante a Atividade 1 no momento que usa a calculadora 

Estudante B pressiona o 2 e diz: Oh, tá vendo... 

Estudante B pressiona x e diz: 5ŀƝ ŀ ƎŜƴǘŜ ǇƿŜ ƻ ΨȄƛǎΩ 

Estudante B pressiona o 6 e diz: Daí a gente põe o seis 

Estudante B pressiona o 1 e diz: Daí a gente põe o um né... 

Estudante B pressiona o 0 e diz: Daí o zero 

Estudante B aponta o visor da calculadora e diz: Daí já tá aparecendo aqui o número né... 

Estudante B pressiona o + e diz: Daí a gente põe o mais 

Estudante B pressiona o 2 e diz: Daí a gente põe o dois 

Estudante B pressiona o = e diz: Agora a gente vê o que que dá 

Estudante B aponta o visor e diz mostrando o resultado 1,222: um, um ponto que não sei 

que falo o nome isso, e dois mais dois, e dois com outro dois... dois com dois, dois 

Fonte: da pesquisa 

Se fundamentando em nosso referencial teórico, observamos que a estudante apresentou 

uma interpretação do símbolo operacional de adição pautada no campo procedimental. Na 

Atividade 1, a fala da estudante reflete muito o juntar, o inserir e o colocar, conforme faz a leitura 

das fichas e transfere a expressão para a calculadora, destacando nessa cena o que podemos 

entender como algo muito próximo da ideia primitiva de união de conjuntos. A preocupação da 

estudante ao perceber o que é apresentado nas fichas é encontrar uma resposta, daí mesmo sem 

ser solicitado, se ocupa a fazer um cálculo. Sua intenção é juntar tudo, sem pensar no valor 

numérico que cada ficha representa e na possibilidade de utilizar a ficha que tem o sinal de 

igualdade, com a qual seria possível uma organização do tipo 10 + 2 = 2 x 6. 

Ainda na Atividade 1, observamos ao final que a leitura do resultado alcançado no processo 

(1,2222) é realizada de forma a demonstrar uma ideia de justaposição. A forma como a leitura é 

feita destaca uma ausência de noções de valor posicional e se nota como um anúncio que 

basicamente declara da esquerda para a direita, quais são os algarismos apresentados no número. 

Apesar do aparente desconhecimento do sinal de igualdade na organização das fichas, a 

utilização do símbolo ocorreu na utilização da calculadora, já que após pressionar todos os 

algarismos e símbolos lidos nas fichas, a estudante pressionou o símbolo de igualdade na 
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calculadora e disse: agora a gente vê o que dá. O sinal é interpretado pela estudante como o que 

direciona a leitura para uma resposta, sendo essa a sua funcionalidade. 

Já na Atividade 2, conforme as seis fichas foram apresentadas, a Estudante B fez a leitura 

conforme o que descrevemos no Quadro 2. 

 

Quadro 2 - Fala da Estudante B durante a leitura das fichas na Atividade 2 

Ao ver a ficha 2 + 4 = 6 a Estudante B diz: dois mais quatro... nem sei o que é isso, tracinho, 

e seis. 

Ao ver a ficha 3 + 1 = A a Estudante B diz: É o três com mais um, e a 

Ao ver a ficha A + 1 = 7 a Estudante B diz: A mais um, sete 

Ao ver a ficha 2 + A = 5 a Estudante B diz: dois com mais a, cinco 

Ao ver a ficha 6 = A + 2 a Estudante B diz: seis com... a mais dois 

Ao ver a ficha A = 3 + 1 a Estudante B diz: a com três mais um 

Fonte: Registros da pesquisa 

Nessa atividade observamos que, sem o uso da calculadora, a estudante reconhece e lê o 

ǎƝƳōƻƭƻ ƻǇŜǊŀǘƽǊƛƻ ŘŜ ŀŘƛœńƻ ǳǘƛƭƛȊŀƴŘƻ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜƳŜƴǘŜ ŀ ǇŀƭŀǾǊŀ ΨƳŀƛǎΩΦ bƻ ŜƴǘŀƴǘƻΣ ŜȄƛǎǘŜ ǳƳ 

sentido e uma necessidade nessa palavra de se efetivar um procedimento, o de juntar e o de inserir 

mais alguma coisa no conjunto. Outro aspecto que se observa nessa análise é que a estudante ainda 

não tem consolidado o valor bidirecional do símbolo de igualdade, já que o entende como o que 

ΨŘłΩ ŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀΣ ƻ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ŘŜ ǳƳ ǇǊƻŎŜŘƛƳŜƴǘƻΦ bƻ Ŝƴǘanto, não nomear o símbolo não a impediu 

de interpretá-lo e utilizá-lo na calculadora, que foi o que observamos na Atividade 1. 

As duas atividades descritas neste trabalho, introduzem uma primeira discussão amplamente 

necessária na Educação Matemática e que se finca na forma como os símbolos matemáticos são 

interpretados não apenas por estudantes autistas, tal como observamos com a Estudante B, mas 

por qualquer estudante que está a iniciar seus estudos em álgebra. Quando relacionadas, as duas 

atividades permitem uma visão ampla do que ocorre na interpretação do símbolo operatório de 

adição: a ideia de um procedimento, algo a ser feito, uma instrução. Essa é uma forma de 

interpretação já identificada na literatura como uma dificuldade geralmente encontrada entre os 

estudantes que iniciam estudos na álgebra. 

Logo, essa forma de interpretação que a estudante autista apresentou, não ocorre em função 

do autismo, mas em função de uma organização didática para qualquer estudante e que algumas 

vezes ocasiona dificuldades nos estudos de álgebra. Outra observação importante na nossa análise 

ocorreu na interpretação do símbolo de igualdade. Em ambas as atividades observamos um 

desconhecimento do símbolo, o que se destacou quando na Atividade 2 a estudante afirma não 

saber o que é isso e nomeia o símbolo como tracinho. 

Dois processos distintos ocorreram aqui e que nos motivou a uma discussão mais profunda 

ao olhar para os dados produzidos: o processo de decodificação e o processo de interpretação. 

Esses dois processos foram os que identificamos como relacionados a álgebra em contextos que 

envolvem estudantes atípicos identificados como autistas. O processo de decodificação refere-se à 

percepção e leitura dos símbolos matemáticos e o processo de interpretação, o momento de 

construção de uma maneira de compreender e utilizar esse símbolo. 

No entanto, é importante observarmos que tais processos podem ser influenciados por 

elementos gerados nas diferenças que se destacam na pessoa autista, mas nem sempre! No caso 

da Estudante B, não identificamos influências de características autistas nos processos de 
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decodificação e de interpretação, mas sim de experiências e vivências que são proporcionadas no 

estudo da álgebra para todos os estudantes, e que provocam dificuldades que não emergem no 

autismo, mas assim como já indicado no nosso referencial teórico, na organização didática. 

A partir desses processos identificados, encontramos como resposta para a nossa pergunta 

norteadora que os elementos que precisamos observar no âmbito dos processos relacionados ao 

estudo da álgebra e que se mostram como de importante reflexão na constituição de um Mobile 

Learning eficaz e com uma perspectiva inclusiva são a linguagem utilizada e a exploração da escrita 

algébrica, sendo que ambos devem proporcionar a consolidação de uma interpretação que não se 

solidifique em apenas um significado para os símbolos utilizados. 

A reflexão sobre esses elementos que encontramos como resposta pode ser potencializada a 

partir dos princípios do Desenho Universal, os quais explicitam a necessidade de um oferecimento 

de múltiplas opções para o uso de expressões matemáticas e símbolos (Rose et al., 2002). É 

importante que no Mobile Learning, a linguagem matemática utilizada direcione um pensamento 

matemático que viabilize uma interpretação que supere o entendimento do símbolo operatório 

como apenas um procedimento a ser executado ou do símbolo de igualdade como uma resposta a 

ser dada. 

Sabemos que esse é um sistema complexo e não desejamos apresentar um tratado exaustivo 

desse tema aqui, mas seguimos a partir das observações que emergiram das duas atividades 

realizadas com a Estudante B, para um esboço que assumimos nessa análise como um importante 

ponto de partida para a efetivação de um Mobille Learning mais inclusivo. 

A análise nos permitiu observar que aplicar os princípios do Desenho Universal no campo dos 

estudos algébricos implica uma atenção nos processos de decodificação e de interpretação que 

identificamos neste estudo, não polarizando tal implicação em apenas um dos processos, mas em 

ambos. Essa atenção é bidirecional, no sentido de articular um diálogo entre os princípios do 

Desenho Universal e os processos de decodificação e interpretação que ocorrem em contextos 

específicos de aprendizagem, ou seja, é necessária uma conversa, um diálogo, uma articulação 

entre os princípios do Desenho Universal e as reais necessidades do contexto em que a álgebra é 

ensinada. 

A principal proposta do Desenho Universal é alcançar não apenas os estudantes atípicos, mas 

também os que em sua tipicidade apresentam necessidades educacionais específicas no estudo da 

álgebra. Logo, uma qualidade na natureza didática do que se propões no Mobile Learning, no que 

se refere ao estudo da álgebra, será alcançada com mais eficácia se os dois processos que 

identificamos, o de decodificação e o de interpretação forem contemplados e com a finalidade de 

alcançar objetivos específicos. Um ponto importante para discussão nessa análise é que não basta 

pensarmos na proposição de atividades como as que são oferecidas em aplicativos de celulares. 

Antes desse pensamento, antecede uma preocupação com quais são os processos epistemológicos 

que subjazem tais atividades. 

 

 

Figura 1 - Sistema para alcance de objetivos no estudo de álgebra no Mobile Learning 
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Fonte: Registro da pesquisa 

Esse sistema se destaca no próprio recurso tecnológico em si como também nas estratégias e 

materiais complementares que podemos utilizar associados ao recurso. Trata-se de um sistema que 

não se torna exaustivo para a concepção de um Mobile Learning mais eficaz na perspectiva 

inclusiva, mas que pode se caracterizar como um primeiro e importante passo para pensarmos na 

construção de ambientes mais inclusivo no estudo de álgebra utilizando tecnologia. 

 

Considerações finais  

A estudante que participou deste estudou, apresentou um conjunto de ações em que 

demonstrou interpretar os símbolos matemáticos de uma maneira já identificada na literatura 

científica da Educação Matemática, permitindo a identificação de dois processos relacionados a 

álgebra: decodificação e interpretação. 

Considerando que, quando a pesquisa foi realizada, a estudante estava no 7° Ano do ensino 

fundamental, entendemos que as experiências com a álgebra já eram oferecidas no ambiente 

escolar, no entanto, um alerta se acende ao analisarmos os dados produzidos com essa estudante. 

Esse alerta é observado no sentido de identificar quais são as verdadeiras diferenças que se 

mostram no processo de ensino e aprendizagem de álgebra não apenas pela estudante que 

participou do estudo, mas por todos os estudantes atípicos na sala de aula de matemática. 

Existe uma linha muito tênue que distingue o que são essas diferenças e o que são dificuldades 

geradas e retroalimentadas na trajetória escolar. Esse é o ápice do que trazemos como discussão 

neste trabalho.  

Identificar diferenças que são próprias da estudante atípica nas duas atividades é uma tarefa 

de difícil execução, já que compreendemos as observações aqui apresentadas na nossa análise, 

como sendo mais próprias das experiências didáticas vivenciadas pela estudante em sua trajetória 

escolar. 

Apesar dessa dificuldade, observamos que as diferenças da estudante se expressaram 

minimamente nas duas atividades. Ser identificada como uma estudante autista e conhecida pelos 

professores como uma estudante que apresenta dificuldades na área da matemática, não foram os 

fatores determinantes para a delimitação do que observamos na análise. 

Reconhecemos que ser uma estudante autista, mas dentro de um espectro que se aproxima 

muito dos que não são autistas, tornou o caso estudado particular, já que existem outros estudantes 

autistas que se distanciam acentuadamente do que se constitui como típico no ambiente escolar. 
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No entanto, esse caso em específico demonstrou o quanto rótulos, diagnósticos e preconceitos 

previamente identificados, não nos ajudam a entender processos que são de natureza didática e 

pedagógica. Isso significa que olhar o estudante antecede olhar o autista! 

É certo que elementos pessoais e outros fatores influenciam nas experiências e vivências na 

trajetória escolar, diferenciando a forma como cada uma delas afeta os estudantes, no entanto, não 

visualizamos aqui a possibilidade de afirmar que nossas observações na análise deste estudo são 

próprias de estudantes atípicos ao estudarem álgebra, e sim uma oportunidade de aprofundarmos 

nossa reflexão sobre o significado que tem a tecnologia e suas múltiplas formas, como uma das 

vertentes em que podemos investir para um ensino mais eficaz. 

Nosso estudo é limitado, já que consideramos dados produzidos em apenas uma escola e com 

uma estudante com um perfil muito próximo do que se constitui como típico no ambiente escolar. 

Futuras pesquisas envolvendo uma amostra maior de estudantes, e estudantes atípicos com outros 

perfis e modos de ser no sistema regular de ensino, podem viabilizar um aprofundamento da 

discussão aqui introduzida. 
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RESUMO 

Este texto apresenta o delinear de uma pesquisa de doutorado, ainda em andamento, cujo intuito 

é analisar as condições e restrições encontradas na execução de uma disciplina vinculada ao 

segundo ano de um curso de Licenciatura em Matemática, a qual evoca teorias da Didática da 

Matemática e elementos da Educação Matemática. Durante o desenvolvimento da disciplina, além 

dessas teorias e de aspectos relevantes ao trabalho do futuro professor em sala de aula previstos 

no conteúdo programático da disciplina, foram trabalhados conceitos relacionados à função afim e 

temas alusivos à Inclusão de alunos com deficiência em sala de aula, sendo a função afim e o tema 

Inclusão não previstos na ementa. As aulas foram desenvolvidas por meio de um Percurso de Estudo 

e Pesquisa (PEP), executado pela pesquisadora e professora da disciplina, o qual serviu de base para 

a construção de uma sequência para o ensino de função afim em uma sala de aula inclusiva, 

construída pelos acadêmicos reunidos em pequenos grupos de trabalho, os quais se mantiveram 

inalterados durante todo o percurso.  As discussões e produções junto aos acadêmicos compõem o 

corpus da pesquisa, que conta com sínteses escritas com base nas leituras feitas, as sequências de 

ensino construídas pelos grupos e áudios enviados por cada acadêmico ao final do PEP, 

compartilhando as experiências vividas durante o percurso. Identificamos ser possível, viável e 

produtivo à construção do conhecimento dos futuros professores de Matemática da Educação 

Básica, realizada em uma disciplina que abordou reflexões relativas à Inclusão de alunos cegos ou 

surdos em uma sala de aula comum, de maneira transpassada ao seu conteúdo programático. 
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Introdução   

Este texto faz referência a uma pesquisa de doutorado, ainda em andamento, desenvolvida 

com acadêmicos matriculados em uma disciplina que contempla teorias da Didática da Matemática 

e elementos da Educação Matemática, a qual está vinculada ao curso de Licenciatura em 

Matemática da Universidade Estadual do Oeste do Paraná (Unioeste), campus Cascavel. A disciplina 

foi trabalhada com a inserção ao conteúdo programático de maneira transversal, e, sempre que 

possível, de reflexões relativas à Educação Inclusiva, pois esse curso de licenciatura não tem uma 

disciplina específica para abordar temas relacionados à Inclusão, assim como ocorre em outros 

cursos de licenciatura, como apontado pela pesquisa realizada por Borges et al. (2019). 

Os autores constataram que nos Projetos Pedagógicos dos Cursos (PPC) dos cursos de 

Licenciatura em Matemática ofertados por instituições públicas paranaenses, a Inclusão aparece 

como uma possibilidade de ensino, mas não como um tema obrigatório a ser abordado em 

disciplinas que compõem a grade desses cursos de formação de professores. Apenas um curso, 

dentre os 22 PPCs analisados, contempla uma disciplina obrigatória para tratar exclusivamente do 

ensino de Matemática numa perspectiva inclusiva.  

 

O Contexto da pesquisa  

Alguns cursos pesquisados por Borges et al. (2019) apresentam orientações às disciplinas 

pedagógicas, disciplinas cujo programa está mais voltado a reflexões sobre a sala de aula, para que 

sejam propostas reflexões acerca da Inclusão no ensino de Matemática em sala de aula. Dessa 

forma ocorre na Universidade em que a pesquisa foi desenvolvida, pois em consulta ao seu PPC, 

ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀƳƻǎ ǉǳŜ ŀǇŜƴŀǎ ŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀ ΨaŜǘƻŘƻƭƻƎƛŀ Ŝ tǊłǘƛŎŀ ŘŜ 9ƴǎƛƴƻΥ 9ǎǘłƎƛƻ {ǳǇŜǊǾƛǎƛƻƴŀŘƻ LLΩΣ 

que compõe a grade do último ano do curso, faz referência à Inclusão em sua ementa, como pode 

ser identificado na sequência:  

 

Análise e discussão da dinâmica do espaço escolar, seu planejamento e avaliação do 

processo pedagógico. Elaboração e desenvolvimento de projetos de ensino para o Ensino 

Médio. Desenvolvimento e execução da docência na forma da regência no Ensino Médio. 

Recursos tecnológicos para a educação. Análise e discussão de temas que envolvem a 

diversidade (gênero, étnico-racial, religião, condição social/cultural), e a inclusão de 

alunos com necessidades especiais e de alunos com necessidades educacionais especiais. 

Análise e discussão do tema referente a Cultura e História Afro-brasileira e Indígena, bem 

como a Educação Ambiental. (CEPE, 2016, p. 41-53). 

 

Dentre a gama de conteúdos trabalhados nas disciplinas do curso de licenciatura em que a 

pesquisa foi realizada, os temas alusivos à Inclusão têm pouca representatividade, pois constam 

exclusivamente na ementa da disciplina anteriormente citada, a qual é ministrada no último ano da 

formação inicial. Ao longo de todo o período anterior a essa disciplina, o futuro professor não foi 

estimulado a refletir sobre aspectos relacionados à Inclusão de alunos com deficiência em sala de 

aula, segundo o que consta no documento consultado. Sendo assim, o professor em formação vai 

para o estágio, que ocorre no terceiro e quarto ano, sem que tais reflexões sejam promovidas. Essa 

preparação é relevante à formação do professor, em acordo com o destacado pelos pesquisadores 

Borges et al. (2019), de que os cursos de licenciatura têm a dupla função de se tornarem mais 
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inclusivos para seus próprios estudantes e também de prepararem os futuros professores para a 

Inclusão.   

A formação do professor é bastante ampla. Ela envolve saberes específicos do conteúdo 

científico, outros relacionados à transposição didática desses conceitos para que seja possível a 

aprendizagem dos alunos, contempla também conhecimento sobre diferentes metodologias de 

ensino para promover a aprendizagem em sala de aula e, como já citado, a relevância do professor 

ter conhecimentos alusivos à Inclusão de alunos com deficiência. São muitos os exemplos de 

saberes docentes que poderíamos citar aqui, em acordo com o dito por Tardif (2002), ao destacar 

que o saber docente é composto por vários saberes, oriundos de diferentes fontes.  

Nessa perspectiva foi que organizamos nossas aulas, com vistas a proporcionar 

ǉǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻǎ Ŝ ǊŜŦƭŜȄƿŜǎ ǘŀƳōŞƳ ǎƻōǊŜ LƴŎƭǳǎńƻΣ ǘŜƴŘƻ ŎƻƳƻ ΨǇŀƴƻ ŘŜ ŦǳƴŘƻΩ ƻ Ŝƴǎƛƴƻ ŘŜ 

função afim para uma turma do primeiro ano do Ensino Médio, com a intenção de que os 

professores em formação reconhecessem a necessidade de considerar as diferenças para 

promover, em sua ação docente futura, condições de acesso ao saber para todos os estudantes 

presentes em sua turma, incluídos aí, aqueles apoiados pela Educação Especial. 

 

A base teórica  

Desenvolvemos esta pesquisa com o objetivo de identificar as possibilidades de se promover 

discussões e reflexões acerca de aspectos relacionados à Inclusão durante a oferta de uma 

disciplina, a qual é componente curricular obrigatória de um curso de Licenciatura em Matemática. 

Essa cadeira é destinada ao estudo de teorias e tendências da Didática da Matemática e temas da 

área da Educação Matemática. Para trabalhar os conteúdos esperados, foi desenvolvido um 

Percurso de Estudo e Pesquisa (PEP) junto aos dezoito acadêmicos matriculados na disciplina, o qual 

foi composto por 22 Atividades de Estudo e Pesquisa (AEP), articuladas entre si e implementadas 

no decorrer de um semestre, em que foram realizados 30 encontros. Embora as AEPs fossem 

articuladas umas com as outras, elas foram organizadas em três blocos, de acordo com o foco 

principal abordado, são eles: Inclusão; conteúdo programático da disciplina; e, função afim. 

O PEP foi criado como um modelo de aprendizagem aberto, por descoberta, cujo âmago está 

ƴƻ ǉǳŜ /ƘŜǾŀƭƭŀǊŘ όмфффύ ŎƘŀƳƻǳ ŘŜ ΨǉǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻ Řƻ ƳǳƴŘƻΩ ŜƳ ƻǇƻǎƛœńƻ ŀƻΣ ǘŀƳōŞƳ 

ŘŜƴƻƳƛƴŀŘƻ ǇŜƭƻ ŀǳǘƻǊΣ ŘŜ ΨƳƻƴǳƳŜƴǘŀƭƛǎƳƻΩΣ ƴƻ ǉǳŀƭ ƻ ŎƻƴǘŜǵŘƻ Ş ŀǇǊŜǎŜƴǘŀŘƻ ŀƻ ŀƭǳƴo numa 

perspectiva de contemplação do objeto matemático e não de reflexão, experimentação e 

descoberta. Todo o percurso desenvolvido durante a pesquisa foi realizado pautado no paradigma 

ΨǉǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻ Řƻ ƳǳƴŘƻΩΣ ŜƳ ǉǳŜ ŀ ǇŜǊƎǳƴǘŀ Ş ŀǇǊŜǎŜƴǘŀŘŀ ŀƻ ŀƭǳƴƻΣ ou por ele, anteriormente 

à consulta às obras ou aos materiais nos quais a resposta possa ser encontrada pronta, levando os 

acadêmicos à reflexão dos elementos envolvidos no processo de ensino do conteúdo função afim 

em uma sala de aula inclusiva.  

O conteúdo programático da disciplina foi abordado por meio de leituras e discussões de 

artigos relacionados às teorias da Didática da Matemática, acrescidos por reflexões relativas à 

função afim, e a leituras de pesquisas desenvolvidas na área da Educação Matemática Inclusiva, 

especialmente as pesquisas relativas a estudantes cegos e surdos. As atividades que nortearam 

todo o trabalho em sala de aula foram realizadas pelos acadêmicos reunidos em grupos de trabalho, 

com no máximo cinco integrantes cada, nos quais discutiram e realizaram as tarefas programadas 

em cada uma das AEPs. Como produto final, e quesito de avaliação, os acadêmicos deveriam 

entregar uma sequência de ensino, um Modelo Epistemológico de Referência (MER), que segundo 

a Teoria Antropológica do Didático (TAD), consiste em um modelo alternativo, que no caso da 
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pesquisa, foi elaborado para promover o ensino de função afim para uma turma hipotética de 

primeiro ano de Ensino Médio, constituída por alunos comuns (videntes e ouvintes), cegos ou 

surdos.  

h ƻōƧŜǘƻ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻ ŜǎŎƻƭƘƛŘƻ ŎƻƳƻ ΨǇŀƴƻ ŘŜ ŦǳƴŘƻΩ ǇŀǊŀ ŀ ŜǎŎǊƛǘŀ Řŀ ǎŜǉǳşƴŎƛŀ ŘŜ ŜƴǎƛƴƻΣ 

poderia ter sido qualquer conceito que compõe o currículo da Educação Básica, entretanto, 

optamos pelo conteúdo de função afim por ser objeto de estudo no âmbito do GEPeDiMa (Grupo 

de Estudos e Pesquisas em Didática da Matemática), que tem como objetivo principal mapear o 

Campo Conceitual da função afim. Por estarmos inseridos nesse grupo de pesquisa e conhecermos 

algumas dificuldades enfrentadas pelos alunos no processo de aprendizagem desse objeto 

matemático, já revelada por diferentes pesquisas, optamos por abordá-lo junto aos acadêmicos. 

Ao iniciarmos o PEP, solicitamos aos acadêmicos que entregassem uma sequência de ensino 

para promover a aprendizagem de função afim no 1º ano do Ensino Médio, sem que fossem feitas 

reflexões sobre o conteúdo de função afim, das teorias da Didática da Matemática e de aspectos 

alusivos à Inclusão. O PEP, que tem por base teórica a TAD desenvolvida por Chevallard (1999), 

consiste em uma alternativa didático-metodológica para a aprendizagem de novos conceitos, de 

maneira que os envolvidos tenham como objetivo responder uma questão geratriz, estruturada a 

partir de questões próximas à realidade do aluno, ao seu cotidiano, a chamada ὗ .  

9Ƴ ƴƻǎǎŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀΣ ŀ ǉǳŜǎǘńƻ Ŧƻƛ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀŘŀ ŀƻǎ ŀŎŀŘşƳƛŎƻǎ Řŀ ǎŜƎǳƛƴǘŜ ƳŀƴŜƛǊŀΥ Ψ/ƻƳƻ 

organizar uma sequência de ensino para promover a aprendizagem de função afim a uma turma do 

1º ano do Ensino Médio, de uma escola inclusiva, que possui, dentre seus estudantes, alunos 

ǎǳǊŘƻǎΣ ŎŜƎƻǎ ƻǳ ŎƻƳ ōŀƛȄŀ ǾƛǎńƻΚΩ !ǎ ǉǳŜǎǘƿŜǎ ŘŜǊƛǾŀŘŀǎ ŀ Ŝǎǎŀ ǉǳŜǎǘńƻ ƎŜǊŀǘǊƛȊΣ ǉǳŜ ƴƻǊǘŜŀǊŀƳ ŀ 

busca por uma resposta, foram colocadas também por meio das AEPs, as quais deram base à 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻΣ Ǉƻƛǎ Ŝǎǘńƻ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘŀǎ Ł ΨǊŀȊńƻ ŘŜ ǎŜǊΩ do estudo dos conceitos trabalhados e, juntas, 

perguntas e respostas, tornaram possível a construção da resposta à questão geratriz, como pode 

ser observado na figura a seguir. 

 

Figura 1 - Nuvem de palavras relacionadas com diversidade 
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Fonte: a pesquisa 

 

As questões derivadas e as tarefas propostas pelas AEPs, forneceram reflexões e elementos 

para que os acadêmicos pudessem identificar suas próprias dificuldades quanto ao objeto 

matemático função afim, também em relação aos saberes relevantes a este conteúdo, que, de 

acordo com a TAD, podem ser modelados pelas organizações praxeológicas, constituídas pelo 

quarteto praxeológico, ou seja, a junção do bloco prático, a práxis, e do bloco teórico, o logos.  

As praxeologias são compostas por duas organizações interligadas, as organizações 

matemáticas (OM) e as organizações didáticas (OD), que possibilitam a transposição didática para 

o ensino e aprendizagem de uma OM em determinada instituição.  No caso desta pesquisa, a OM é 

o conteúdo de função afim, e a instituição a ser considerada pelos acadêmicos, é uma turma 

hipotética do primeiro ano do Ensino Médio.  

Quando as praxeologias estão organizadas em um sistema de tarefas, recorre-se à OM e a OD 

ǇŀǊŀ ŀƭŎŀƴœŀǊ ŀ ƛƴǘŜǊŀœńƻ ŘƛŘłǘƛŎŀ Ŝ ŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řƻ ǎŀōŜǊΣ Ǿƛǎǘƻ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ 

(OM) que está relacionada à construção Matemática ligada às situações didáticas; e as organizações 

didáticas (OD), são organizações que fazem a transposição das OM com a finalidade do ensino e 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέ όwh5wLD¦9{ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмтΣ ǇΦ плύΦ  !ǎ ƻǊƎŀƴƛȊŀœƿŜǎ Ŝǎǘńƻ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘŀǎ Łǎ ǇǊłǘƛŎŀǎ 

institucionais, a como são propoǎǘŀǎ Ŝ ŜŦŜǘƛǾŀŘŀǎ ƴŀ ǇǊłǘƛŎŀΦ !ƛƴŘŀ ǎŜƎǳƴŘƻ ƻǎ ŀǳǘƻǊŜǎΣ άh ŎƻƴƧǳƴǘƻ 

de organizações (OM e OD) permite analisar a prática durante as situações de ensino e 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέ όǇΦ плύΦ bŜǎǎŜ ǎŜƴǘƛŘƻ Ŧƻƛ ǉǳŜ ŀƴŀƭƛǎŀƳƻǎ ŀǎ ǎŜǉǳşƴŎƛŀǎ ŘŜ Ŝƴǎƛƴƻ ŜƴǘǊŜƎǳŜǎ ǇŜƭƻǎ 

grupos de acadêmicos, uma no início do PEP e outra ao final. Como a turma estava organizada em 

quatro grupos, temos quatro sequências de ensino entregues na primeira AEP desenvolvida e 

quatro outras sequências entregues na vigésima primeira AEP trabalhada.  
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A primeira AEP desenvolvida revelou a falta de conhecimento dos acadêmicos quanto ao uso 

de diferentes metodologias para promover o ensino em sala de aula. Identificamos também na 

sequência entregue a dificuldade em articular os conceitos apresentados e definidos com as tarefas 

sugeridas para resolução dos alunos.  

Foram propostas AEPs para ajudar os alunos na reflexão sobre a apresentação de conceitos e 

os tipos de tarefas a serem colocados na sequência de ensino, de maneira a contemplar os principais 

conceitos do conteúdo trabalhado. Dessa forma, além de contemplar uma dificuldade apresentada 

pelos acadêmicos, foi trabalhado um dos conteúdos programáticos da disciplina, a análise de livros 

didáticos. A análise foi feita à luz da TAD, em que os estudantes puderam analisar a OM por meio 

do quarteto praxeológico e a OD identificando os seis momentos didáticos apresentados por 

Chevallard (2007), a saber: 1) encontro com a organização matemática; 2) exploração dos tipos de 

tarefas e elaboração das técnicas para resolução; 3) constituição dos aspectos tecnológicos-teóricos 

relativos à técnica utilizada; 4) utilização da técnica propriamente dita; 5) institucionalização; e 6) 

avaliação. Tal análise é igualmente relevante 
 

 [...] se queremos compreender algumas das razões de dificuldades de aprendizagem enfrentadas por alunos, o livro 
didático utilizado por eles é uma das fontes a serem consultadas. Não é a única, porém, como o LD é o principal material 
utilizado pelo professor no preparo de suas aulas, seu estudo permite, entre outros, certa aproximação com o que é 
ensinado pelo professor. Consequentemente, é importante conhecer as propostas dos LD, especialmente para ajudar 
na elaboração de intervenções didáticas com alunos [...] (BITTAR, 2017, p. 365 e 366). 
 

A análise do livro didático permitiu refletir sobre a maneira como os conceitos são abordados 

e os tipos de tarefas, e a quantidade delas, que são contempladas no livro, possibilitando reflexões 

sobre os tipos de tarefas que faltaram, e que são relevantes à aprendizagem dos alunos com relação 

ao conceito de função afim. 

 

Algumas Conclusões 

 

 As duas sequências elaboradas pelos licenciandos foram cotejadas, sendo possível identificar 

progresso em relação à organização das atividades propostas, a inserção de diferentes 

metodologias objetivando o acesso ao saber dos estudantes cegos e surdos, e maior coerência entre 

definições, conceitos e tarefas propostas. 

A pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de identificar as condições e restrições na 

organização de uma disciplina que evoca diferentes conceitos, cuja questão norteadora foi 

investigar se o desenvolvimento de um PEP junto aos acadêmicos matriculados em uma disciplina 

do curso de licenciatura, pode contribuir para uma formação na perspectiva inclusiva.  

Identificamos ser possível, e viável, ofertar uma disciplina de graduação, que não faz, em sua 

ementa, nenhuma referência à Inclusão, promovendo discussões e reflexões sobre temas alusivos 

a ela, transpassando o conteúdo programático. Identificamos, ainda, que ao trazermos elementos 

do futuro profissional dos acadêmicos, ensino de função afim e Inclusão, promovemos o 

envolvimento nas resoluções das tarefas propostas e participação ativa nos debates promovidos 

em sala.  

Como resultado principal da investigação, está o de apontar caminhos para promover a 

formação de professores de Matemática em uma perspectiva inclusiva, sem a necessidade de se 

incluir novas disciplinas na grade curricular.  
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Matemática, cultura e inclusão: relato de formações voltadas à valorização das 

culturas Afro-brasileiras e dos povos Indígenas  

 

Gabriel Viana da Conceição y Débora Alfaia da Cunha 

Universidade Federal do Pará 

RESUMO 

O Projeto de Extensão Ludicidade Africana e Afro-Brasileira (LAAB), vinculado ao Campus 

universitário de Castanhal, da Universidade Federal do Pará, Pará, Brasil, volta-se, desde 2011, a 

proposição de estratégias didáticas lúdicas e culturalmente contextualizadas no patrimônio 

africano e afro-brasileiro e, atualmente, ao patrimônio dos povos indígenas brasileiro. Entre as 

atividades, destaca-se as contribuições metodológicas para o ensino de matemática nos anos 

iniciais. Dentre essas ações, o trabalho em questão apresenta três formações realizadas nos anos 

de 2020 e 2021 em forma de cursos online com os assuntos matemáticos contextualizados: 

simetria, através da análise da (lu)sona africana, probabilidade com búzios, tabuleiros e dados 

egípcios e geometria plana, baseado no estudo da arte mural do povo Ndebele, da África do Sul e 

da pintura corporal do povo Tembé Tenetehara, do norte do Brasil, no estado do Pará. Todas as 

formações foram baseadas também nas diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 

documento que rege a organização curricular no país. Além disso, as formações buscaram efetivar 

o disposto na 11.645/2008 (ampliação da Lei 10.639/2003), que tornou obrigatório o ensino de 

história e cultura africana, afro-brasileira e indígena nas escolas, em todo o currículo da educação 

básica. Tal esforço, caminha no sentido de combater o racismo estrutural que caracteriza a 

sociedade brasileira, se configurando como uma ação voltada a propor um ensino de matemática 

comprometido com a inclusão social e a garantia de direitos.   

 

Palavras-chave: Educação Matemática. Cultura. Curso Online. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como citar:  

Da Conceição, G., Alfaia, D. (2024). Matemática, cultura e inclusão: relato de formações voltadas à 

valorização das culturas Afro-brasileiras e dos povos Indígenas. In, Vidal, F., Manrique, A., Nogueira, C., 

Menezes, M., Merli, F. (2024). Educación Matemática Inclusiva: anales do I CIEMI. Pais: Brasil - Chile. p. 

132-138. 



133 

 

  

Introdução  

O presente trabalho apresenta três experiências de extensão universitária, na modalidade de 

minicursos. Tais formações foram planejadas e aplicadas pelo Projeto LAAB nos anos de 2020 e 

2021, tendo como público alvo professores de matemática da Educação Básica. É válido ressaltar 

que por conta do avanço da Pandemia da COVID-19, no período em foco, os minicursos foram 

ofertados completamente de forma virtual, por meio de softwares e videoconferências. 

Tal empreitada se opõe ao eurocentrismo que por muito tempo caracterizou o ensino de 

matemática no Brasil. Segundo esta perspectiva, o conhecimento segue de forma linear e evolutiva, 

sendo a Europa o exemplo mais avançado de racionalidade, na qual os demais continentes estão 

em estados anteriores de progresso social, logo, portadores de saberes e conhecimentos inferiores. 

! ǇǊƽǇǊƛŀ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ ƴńƻ ǎŜǊƛŀ ǇƻǎǎƝǾŜƭ ƴŜǎǎŀǎ ƻǳǘǊŀǎ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜǎΣ Řƛǘŀǎ άŀǘǊŀǎŀŘŀǎέΦ 5Ŝǎǎŀ 

maneira, buscou-se através desses minicursos demonstrar um pequeno exemplo da grande riqueza 

de conhecimentos que os povos indígenas e afro-brasileiros têm a contribuir na sociedade, a 

matemática, por exemplo, estudo foco deste trabalho, não está de fora, simetrias, geometria plana, 

desenvolvimento da probabilidade e etc. 

Os cursos ressaltaram a importância da formação complementar em cultura lúdica para 

professores que ensinam matemática, além de discorrer acerca de metodologias baseadas na 

etnomatemática, ou seja, em uma matemática relacionada à vida e a prática social. Trazer a relação 

entre matemática e cultura, como explica 5Ω!ƳōǊƽǎƛƻΥ 

Significa desenvolver a capacidade do aluno para manejar [matematicamente] situações 
reais, que se apresentam a cada momento de maneiras distintas. Não se obtém isso com 
simples capacidade de fazer contas nem mesmo com a habilidade de solucionar problemas 
que são apresentados aos alunos de maneira adrede preparada. ό5Ω!a.wj{Lh Σ мффуΣ ǇΦ 
16). 

O primeiro minicurso apresentou os estudos de simetria na (lu)sona africana. Tal curso partiu 

das contribuições da etnomatemática, articuladas às competências da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC). Buscou-se a contextualização da simetria na cultura dos povos Cokwe, 

articualndo matemática e valorização da negritude. Durante a formação, as atividades com as sona 

foram construídas e solucionadas por meio de softwares, que simularam a manipulação geométrica 

feita no papel quadriculado, bem como as transformações isométricas.  

A segunda formação apresentou os conteúdos de probabilidade com apoio de mancalas, 

tabuleiros africanos e dados egípcios. Como prevê a BNCC, o pensamento probabilístico deve ser 

desenvolvido nas aulas de matemática desde os primeiros anos do Ensino Fundamental. Ainda 

segundo esse documento, a aula de matemática deve ser contextualizada, permitindo aos alunos a 

compreensão do saber matemático como socialmente construído. Além disso, foi destacado a 

análise da caída de mão no jogo de Búzios, articulando a matemática, cultura afro-brasileira e o 

combate a intolerância religiosa. 

O terceiro minicurso teve como saber explorado a geometria, focando nos conteúdos de 

geometria plana, buscando demostrar que o pensamento geométrico está presente nos diferentes 

grupos culturais, por vincular-se a forma de interação humana com a realidade e a produção de 

diversos tipos de saberes (técnico, artístico, matemático e etc.). Nesse minicurso, foi abordado 

elementos da cultura africana, como a Arte do Povo Ndebele, da África do Sul, a padronagem de 

tecidos de diferentes grupos culturais africanos, bem como elementos de geometria presentes na 
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cultura dos povos indígenas brasileiros, como nas pinturas corporais do povo Tembé-Tenetehara, 

do Norte do Brasil, estado do Pará. 

As poucas abordagens que podem ser encontradas geralmente trazem a probabilidade em 

conjunto com a estatística, como pondera Viali (2008): 

A história da matemática já está razoavelmente bem estudada. Já não se pode dizer o 
mesmo sobre a estatística e a probabilidade. Os trabalhos realizados não se comparam aos 
realizados na área da matemática. Um complicador é o fato de que as pesquisas históricas 
quase que invariavelmente unem a estatística e a probabilidade. Traçar um panorama do 
desenvolvimento da probabilidade é uma tarefa complexa, pois além do material ser 
escasso, quando ele existe, invariavelmente aparece junto com a estatística (VIALI, L. 2008, 
pág. 105) 

Ao relacionar os conteúdos de matemática com a cultura negra e dos povos indígenas no 

Brasil, busca-se afirmar as aulas de matemática também como um espaço de valorização da 

diversidade, da inclusão social e de práticas antidiscriminatórias.   

 

Abordagem Metodológica  

As pesquisas subsequentes às ações práticas se fundamentaram nas contribuições da 

ŜǘƴƻƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ ŘŜ tŀǳƭǳǎ DŜǊŘŜǎ όнллуύΣ ¦ōƛǊŀǘƴŀ 5Ω!ƳōǊƻǎƛƻ όмффсΤ нллрύΣ /ǳƴƘŀ όнлмфύ Ŝ ƴŀǎ 

contribuições da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O intuito é fazer valer o que rege a Lei 

11.645/08 (ampliação da Lei 10.639/03) que tornou obrigatório o ensino, no currículo escolar, da 

cultura afro-brasileira e dos povos indígenas em instituições de ensino públicas e particulares. Como 

já supramencionado, os cursos foram realizados de forma sincrona, por videoconferência, o que 

permitiu um alcance além das linhas geográficas do estado do Pará, incluindo participantes de todo 

o Brasil. 

Nesse contexto, prieiramente foram feitas pesquisas bibliograficas para melhor pesquisar e 

adequar os jogos, para uma construção adequada de uma sequencia didatica, em seguida foram 

utilizadas vários recursos para tornar os minicursos mais prazerosos e para que a mensagem de 

combate aos preconceitos fosse transmitida da melhor forma possível, utilizando-se o o goolgle 

meet como plataforma de comunicação visual e grupo de whtasapp para compartilha arquivos e 

dúvidadas. Compreendendo, de acordo com Severino (2016) que: 

A Internet, rede mundial de computadores, tornou-se uma indispensável fonte de pesquisa 
para os diversos campos de conhecimento. Isso porque representa hoje um extraordinário 
acervo de dados que está colocado à disposição de todos os interessados, que pode ser 
acessado com extrema facilidade por todos eles, graças à sofisticação dos atuais recursos 
informacionais acessíveis no mundo inteiro. (SEVERINO, p. 145, 2016) 

Nessa empreitada, o aplicativo de matemática dinâmica GeoGebra, que combina conceitos 

de geometria e álgebra, foi um potente aliado na observação de problemas matemáticos, pois sua 

plataforma permitiu a manipulação em tempo real das formas geometricas em análise. Movimentos 

como rotacionar e deslizar figuras geométricas, aplicar efeitos de simetria de reflexão e ao ponto, 

foram algumas atividades realizadas no aplicativo.   

 Foi utilizado ainda o programa Scracth, um software de programação pensado para crianças, 

para simular a jogada de búzios sobre um tabuleiro, fornecendo maior interação e diversão nos 
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estudos de probabilidade, onde ode ser trabalhada desde a contrução do jogo a lógica probabilistica 

do ensinode matemática e estastitica.  

Além disso, a fase de planejamento envolveu a elaboração de apostilas baseadas nas 

diretrizes da BNCC, a catalogação de alguns jogos e a construção de sequências didáticas, 

articulando cultura e conhecimento matemático. Pensando na contextualização desses saberes, 

ŦƻǊŀƳ ǊŜŀƭƛȊŀŘŀǎ ŀŘŀǇǘŀœƿŜǎ ŘŜ ǎƛǘǳŀœƿŜǎ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ Ƴŀƛǎ άǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƛǎέΣ ŎƻƳƻ os problemas de 

probabilidade envolvendo moedas, que foram substituídas pelos Búzios, que também apresentam 

a mesma lógica binária das moedas, pois suas possibilidades de queda são cair άŀōŜǊǘƻέ ou 

άŦŜŎƘŀŘƻέ. 

Os búzios foram utilizados por serem objetos importantes dentro das religões de matriz 

africana, permitindo relacionar os estudos de probabilidade com a discussão do combate à 

intolerância relgiosa. Outros recursos também foram utilizados nessas adaptações, como a analise 

de elementos de geometria eucliana na padronagem de tecidos africanos, analise geometrica dos 

diagramas dos tabuleiros africanos etc.  

 Na conclusão de cada Minicurso foram utilizados formulários do Google Forms para a coleta 

de informações relevantes para a avaliação do curso como, por exemplo, se o público já havia 

participado de alguma formação com a temática semelhante aos temas apresentado, se atendeu 

as expectativas dos participantes etc. Os dados apresentados nos resultados foram retirados desses 

formulários e dos questionamentos dos alunos no desenvolvimento da atividade em si.  

 

Resultados 

 O curso denominado ά!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀǎ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƛǎ ǇŀǊŀ ƻ Ŝƴǎƛƴƻ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭΥ 

ŜǎǘǳŘƻ ŘŜ ǎƛƳŜǘǊƛŀ ƴƻ όƭǳύǎƻƴŀ ŀŦǊƛŎŀƴŀέΣ Ŏƻƴǘƻǳ ŎƻƳ ŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀœńƻ ŘŜ пс ǇŜǎǎƻŀǎΣ Řŀǎ ǉǳŀƛǎ рнΣн҈ 

exerciam atividades docentes, trabalhando, direta ou indiretamente, com o ensino de matemática. 

 Quando perguntados se tiveram alguma disciplina na sua formação (licenciatura em 

matemática ou em pedagogia) que enfatizasse a valorização da negritude, 54,3% dos participantes 

afirmaram que nunca viram nenhuma disciplina envolvendo a temática. Outros 45,7% que 

indicaram ter feito disciplinas sobre negritude afirmaram, todavia, que estas não relacionaram as 

questões culturais com o ensino de matemática. Além disso, 93,5% dos participantes afirmaram ser 

algo novo essa articulação cultural da simetria com a cultura negra. Por isso, é compreensível que 

ao serem indagados se já conheciam o conteúdo do curso, simetria na lusona, 46,7% afirmaram 

desconhecer essa temática e 28,9% conhecia parcialmente esse conteúdo, evidenciando a 

relevância da formação.  

bŀ ǇŜǊƎǳƴǘŀ άh ŎǳǊǎƻ ǘǊƻǳȄŜ ŀƭƎǳƳŀ ŎƻƴǘǊƛōǳƛœńƻ ƴŀ ƳŜƭƘƻǊƛŀ ŘŜ ǎǳŀǎ ǇǊłǘƛŎŀǎ ŜƳ ǊŜƭŀœńƻ ŀ 

ǾŀƭƻǊƛȊŀœńƻ Řŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŀŦǊƛŎŀƴŀΚέΣ млл҈ Řƻǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎ ŀŦƛǊƳŀǊŀƳ ǉǳŜ ƻ ŎǳǊǎƻ ŦŜȊ ŎƻƴǘǊƛōǳƛœƿŜǎ 

para a valorização da cultura africana, que foi um objetivo pré-fixado na organização do curso. Ao 

final, 73,3% dos participantes atribuíram o conceito E (Excelente) e o restante atribui conceito B 

(Bom), comprovando a relevância dos assuntos abordados. Por fim, ao serem perguntados sobre 

quais as dificuldades tiveram para ŀŎƻƳǇŀƴƘŀǊ ƻ ƳƛƴƛŎǳǊǎƻΣ ƻ ŘŜǎǘŀǉǳŜ Ŧƻƛ ŀ άŎƻƴŜȄńƻ Ł ǊŜŘŜ ŘŜ 

ƛƴǘŜǊƴŜǘέΣ ŎƻƳ рсΣр҈ Řŀǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎΣ ƻ ǉǳŜ ŜƴŦŀǘƛȊŀ ŀ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ ŘŜ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ ŘŜǎǎŜ ƳƻŘŜƭƻ ŘŜ 

formação remota.   

 h ǇǊƽȄƛƳƻ ŎǳǊǎƻΣ ƛƴǘƛǘǳƭŀŘƻ ά!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀǎ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƛǎ ǇŀǊŀ ƻ Ŝƴǎƛƴƻ 

ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭΥ ŜǎǘǳŘƻ ŘŜ ǇǊƻōŀōƛƭƛŘŀŘŜ ŎƻƳ ōǵȊƛƻǎΣ ŘŀŘƻǎ Ŝ ƧƻƎƻǎ ŀŦǊƛŎŀƴƻǎέ Ŏƻƴǘƻǳ ŎƻƳ ŀ 

participação de 35 pessoas, dos quais 62,9% dos participantes exercem atividades de professor. 
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vǳŀƴŘƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀŘƻ ŀƻǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎ ά±ƻŎş Ǿƛǳ ŀƭƎǳƳŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀ ƴŀ ǎǳŀ ŦƻǊƳŀœńƻ όlicenciatura 

em matemática ou em pedagogiaύ ǉǳŜ ŜƴŦŀǘƛȊŀǎǎŜ ŀ ǾŀƭƻǊƛȊŀœńƻ Řŀ ƴŜƎǊƛǘǳŘŜΚέ суΣс҈ ŀŦƛǊƳŀǊŀƳ 

que não tiveram nenhuma disciplina que falasse sobre o tema. No mesmo sentido, 44,1% das 

pessoas afirmaram que não conheciam o conteúdo abordado no curso e 38,2% disseram que 

conheciam parcialmente o assunto. Adiante, os participantes haviam sido indagados se já 

participaram de algum curso que abordasse os assuntos de probabilidade nessa perspectiva 

cultural, 94,3% afirmaram que não haviam visto. 

 Em outro questionamento, 97,1% dos participantes afirmaram que o curso trouxe 

contribuições para o seu tratamento com as práticas de valorização da negritude. 85,7% dos 

cursistas afirmaram achar possível e importante desenvolver essas temáticas dentro do ambiente 

escolar, em especial nas aulas de matemática. Nesse minicurso foram abordados elementos das 

religiões de matriz africana, como os Búzios, nesse contexto, foi perguntado aos cursistas se 

concordavam que a realização de atividades de probabilidade, envolvendo materiais afro-

religiosos como búzios, permitiria discutir o preconceito religioso nas aulas de matemática, 94,3% 

afirmaram que acham possível essa abordagem. Para concluir, na avaliação final, 85,3% dos 

ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎ ŀǘǊƛōǳƝǊŀƳ ƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ άŜȄŎŜƭŜƴǘŜέ ŀƻ ƳƛƴƛŎǳǊǎƻ Ŝ ƻ ǊŜǎǘŀƴǘŜ ŀǘǊƛōǳƛǳ ƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ 

άōƻƳέΦ 

 h ǘŜǊŎŜƛǊƻ Ŝ ǵƭǘƛƳƻ ƳƛƴƛŎǳǊǎƻ ŀǉǳƛ ǊŜƭŀǘŀŘƻΣ ƻŦŜǊŜŎƛŘƻ ŜƳ нлнмΣ Ŧƻƛ ǘƝǘǳƭƻ ά!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ 

matemáticas interculturais para o ensino fundamental: geometria plana na arte africana e no 

ƎǊŀŦƛǎƳƻ ¢ŜƳōŞέ Ŏƻƴǘƻǳ ŎƻƳ ŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀœńƻ ŘŜ су ŎǳǊǎƛǎǘŀΣ Řƻǎ ǉǳŀƛǎ руΣу҈ Ƨł exerciam 

atividades de professor. Nesse minicurso, o projeto LAAB evidenciou também os estudos 

matemático provindos da contextualização da cultura dos povos originários do Brasil. Dos 

participantes, 69,1% afirmaram não ter visto nas disciplinas de sua formação, nenhuma que 

enfatizasse a valorização a negritude ou dos povos indígenas. Ao ser perguntado se os 

participantes conheciam o conteúdo do curso, 54,4% dos participantes conheciam parcialmente 

sobre o tema abordado, outros 36,8% não conhecia. 

 bŀ ǉǳŜǎǘńƻ ά±ƻŎş Ƨł ƘŀǾƛŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŘƻ ŘŜ ŀƭƎǳƳ ŎǳǊǎƻ ƻǳ ƳƛƴƛŎǳǊǎƻ ŀŎŜǊŎŀ Řŀ ǊŜƭŀœńƻ ŜƴǘǊŜ 

ƎŜƻƳŜǘǊƛŀ Ŝ ŜǎǘǳŘƻǎ ŎǳƭǘǳǊŀƛǎ όƻǳ ŜǘƴƻƎŜƻƳŜǘǊƛŀύΚέ фмΣн҈ ŀŦƛǊƳŀǊŀƳ ǉǳŜ ƴńƻ ƘŀǾƛŀƳ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŘƻ 

de nenhum curso dessa natureza. Todos os participantes afirmaram que o curso foi importante e 

que contribuiu para o desenvolvimento de suas práticas perante à diversidade cultural nas aulas 

de matemática, em complemento a essa ideia, 85,3% dos cursistas consideraram possível 

desenvolver essa temática no ambiente escolar, promovendo nos estudantes o respeito às 

ŘƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ŎǳƭǘǳǊŀƛǎΦ !ƻ ŦƛƴŀƭΣ тоΣр҈ Řƻǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎ ŀǾŀƭƛŀǊŀƳ ƻ ŎǳǊǎƻ ŎƻƳ ƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ά9έ 

όŜȄŎŜƭŜƴǘŜύ Ŝ ƻǳǘǊƻǎ ннΣм҈ ŎƻƳ ƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ά.έ όōƻƳύΦ /ƻƳǇƭŜǘŀƴŘƻ ŀ ǎŜǉǳşƴŎƛŀ ŘƛŘłǘƛŎŀ ŘŜ ǘǊşǎ 

minicursos que apesar de alguns contratempos alcançou os objetivos e se provou de extrema 

importância nos assuntos propostos. 

 Dessa forma o projeto resulta também em um resgate histórico e cultural desses saberes 

ƳƛƭŜƴŀǊŜǎ ǉǳŜ ŦƻǊŀƳ άǎǳǊǊǳǇƛŀŘƻǎέ ǇŜƭƻ ŎƻƭƻƴƛȊŀŘƻǊ Ł Ŏǳǎǘŀ ŘŜ ƎŜƴƻŎƝŘƛƻǎ Ŝ ŜǘƴƻŎƝŘƛƻǎΣ ŎƻƳ ŀ 

justificativa da ciência moderna racista que alegava a superioridade dos europeus perante outros 

continentes. É perceptível esse resgate nas falas dos participantes do curso, quando dizem que 

nunca haviam tido acesso a esse tipo de conhecimento de modo científico, pois, a maioria destes 

saberes foram mitificados, colocados à margem da sociedade por serem de origem negra. 
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Conclusões ou considerações finais  

Pelo exposto, pode-se concluir que as formações foram de grande relevância, fator 

evidenciado pelas avaliações aplicadas no final de cada uma delas aos participantes que atribuíram 

o conceito B (Bom) e E (Excelente). Por muito tempo a matemática ocidental foi divulgada como 

produto eurocêntrico e conhecimento externo aos povos negros e indígenas, reforçando o racismo 

estrutural. Evidenciar os conhecimentos matemáticos africanos e dos povos indígenas é 

fundamental para combater preconceitos e, inclusive, demostrar a existência de saberes 

matemáticos dentro dessas culturas. 

Por fim, essa obra demonstra-se importante, pois, é o produto de uma pesquisa envolvendo 

o trabalho prático de ensino e extensão, logo alcança o tripé: ensino, pesquisa e extensão. Algo 

essencial para a melhorar a qualidade da Universidade, no sentido de instigar a prática pedagógica 

dialogada com a realidade local onde está alocado o campus Universitário de Castanhal e em 

decorrência da pandemia alcançando inúmeros outros lugares do país. 

Além disso, a contextualização da matemática é fundamental, pois, como se observa, muitos 

possuem aversão à matemática, por relacionarem esse estudo apenas a um monte de cálculos 

complicados que são de pouca serventia e que só podem ser entendidos por algumas ilustres 

pessoas, escolhidas a dedo pelo próprio destino. Essa ideia é elitista, colonialista e leviana, mas, 

infelizmente, ainda encontra amparo em metodologias antiquadas e descontextualizadas. A própria 

matemática exigiu novas abordagens através dos tempos e isso deve ser explorado pelos 

professores e pesquisadores da sociedade, combatendo o algebrismo. 

Podemos, então, definir o algebrismo como um conjunto de teorias intricadas; de 

problemas complicados, sem a menor aplicação; uma coletânea de cálculos numéricos 

trabalhosos, reloucados, dos quais o estudante pouco aproveita; um mundo de questões 

fora da vida real; de inúmeras demonstrações longas, complexas, cheias de sutilezas, enfim, 

é tudo o que o professor apresenta em Matemática, fora dos objetivos reais dessa Ciência, 

com finalidade única de complicar, dificultar e tornar obscuro o ensino da Matemática, 

apenas para mostrar que tal ciência é imensamente complexa e acessível a poucos 

άƛƭǳǎǘǊŜǎέ ŜǎǘǳŘŀƴǘŜǎΣ ƻ ǉǳŜ Ş ǳƳŀ ƎǊŀƴŘŜ ƳŜƴǘƛǊŀΗ όCw!Dh{hΣ нллмΣ ǇłƎ фсύ 

Ademais, o país possui uma pendência histórica com os descendentes das culturas negras e 

dos povos indígenas. Acredita-se que um dos mais fortes aliados no combate aos preconceitos 

étnico-raciais é a educação, pois esta pode valorizar a beleza e os saberes, incluindo o matemático, 

pertencentes a todos os povos e evidenciar o lugar de direito desses saberes, ou seja, em todos os 

lugares.   
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RESUMO 

Ao refletir sobre as possibilidades de ensino e aprendizagem de Matemática, com olhar para a 

diversidade e a interação social em sala de aula, vislumbramos uma proposta didática em contexto 

inclusivo. Essa proposta tem como base a Modelagem Matemática na Educação Matemática por 

meio de duas práticas que ocorreram na disciplina de Métodos e Tópicos de Matemática em um 

curso de Mestrado Profissional em Ensino de Ciências Naturais e Matemática. Neste sentido, o 

estudo busca estabelecer relações entre a Modelagem Matemática na perspectiva de Burak (1992) 

e a Educação Inclusiva. O método adotado segue os preceitos da pesquisa qualitativa e 

interpretativa em educação. Os resultados indicam possibilidades da Modelagem Matemática para 

abordagem em sala de aula, tendo em vista a dimensão de interdisciplinaridade entre a matemática 

e outras áreas do conhecimento, trabalho coletivo dos envolvidos e principalmente a inclusão de 

estudantes com dificuldades em matemática.  

Palavras-chave: Modelagem Matemática. Educação Matemática. Interdisciplinaridade. Educação 

Inclusiva.  
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Introdução  

 O presente artigo foi elaborado a partir do Resumo expandido do I Congreso Internacional 

de Educación Matemática Inclusiva II Jornada de Discusión sobre Labor Colaborativa entre 

Educación Diferencial y Educación Matemática - I CIEMI, que foi apresentado em forma de 

comunicação oral online, com a temática com enfoque para outras abordagens para educação 

matemática e inclusão.  

Nesse sentido, o estudo tem como perspectiva estabelecer relações entre a Modelagem 

Matemática na Educação Matemática e a Educação Inclusiva. De modo geral, a palavra inclusão 

envolve aspectos do ensino e da aprendizagem, tendo como enfoque aliar a teoria e a prática para 

a construção de conhecimentos de todos os estudantes.  

De acordo com Correia (2008), o local mais adequado para incluir o público alvo da Educação 

Inclusiva é a sala de aula, envolvendo as especificidades de todos os estudantes, contribuindo para 

um ambiente de interação crítica e social. Nesse contexto, consideramos que a Modelagem 

Matemática, direta ou indiretamente pode contemplar a Educação Inclusiva. 

 

Ambientes humanos de convivência e de aprendizado são plurais pela própria natureza e, assim sendo, a 
educação escolar não pode ser pensada nem realizada senão a partir da ideia de uma formação integral do 
aluno - segundo suas capacidades e seus talentos - e de um ensino participativo, solidário e acolhedor 
(MANTOAN, 2003, p. 9).  

 

 Com efeito, a Modelagem Matemática na Educação Matemática na perspectiva de Burak 

(1992), pode comtemplar uma abordagem de Educação Inclusiva, considerando aspectos sociais e 

de interdisciplinaridade para o ensino e a aprendizagem de todos os estudantes. 

 5Ŝ ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ .ǳǊŀƪ όмффнΣ ǇΦ снύ ŀ aƻŘŜƭŀƎŜƳ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ Ş άώΦΦΦϐ ǳƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ 

procedimentos cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar, matematicamente, os 

fenômenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer predições e a tomar 

ŘŜŎƛǎƿŜǎέΦ 

 A figura 1 apresenta uma configuração de Educação Matemática, de acordo com Burak e 

Klüber (2008, p. 98) em que ocorre a interação da matemática com outras áreas do conhecimento 

em uma perspectiva dialógica.   

 

Figura 1 ς Educação Matemática 

 

 

 

 

 

 

                           Fonte: Burak e Klubler (2008, p. 98) 



141 

 

Em consonância com Burak (2010), compreendemos que a Educação Matemática contempla 

as ciências humanas sociais. Nesse sentido, refletimos como abordar o ensino e a aprendizagem de 

matemática de forma inclusiva e contextualizada, em que os estudantes, por meio do diálogo com 

seus pares possam desenvolver criticidade e tomada de decisões.  

Nesses ambientes educativos, ensinam-se os alunos a valorizar a diferença pela convivência com seus pares, 
pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de aula, pelo clima sócio afetivo das relações 
estabelecidas em toda a comunidade escolar τ sem tensões competitivas, mas com espírito solidário, 
participativo. [...] São contextos educacionais em que todos os alunos têm possibilidade de aprender, 
frequentando uma mesma e única turma. MANTOAN, 2003, p. 35).  

 

Dessa forma, quando pensamos em um ensino inclusivo com a metodologia da Modelagem 

Matemática na concepção de Burak (1992), vislumbramos um trabalho colaborativo (trabalhar 

conjuntamente) em sala de aula, sendo que a modelagem matemática desenvolve nos alunos um 

espirito investigador e também dialógico, desmistificando a individualização no desenvolvimento 

das atividades escolares. 

 
[...] ao trabalho em sala de aula, ainda muito marcado pela individualização das tarefas, pelo aluno, que 
trabalha na maior parte do tempo sozinho, em sua carteira, mesmo que as atividades sejam comuns a todos. 
Experiências de trabalho coletivo, em grupos pequenos e diversificados, mudam esse cenário educativo, 
exercitando: a capacidade de decisão dos alunos diante da escolha de tarefas; a divisão e o compartilhamento 
das responsabilidades com seus pares; o desenvolvimento da cooperação; o sentido e a riqueza da produção 
em grupo; e o reconhecimento da diversidade dos talentos humanos, bem como a valorização do trabalho de 
cada pessoa para a consecução de metas que lhes são comuns (MANTOAN, 2003, p. 37). 

 

 Conforme Klüber e Burak (2008), a Modelagem Matemática na Educação Matemática 

concebida por Burak (1992) contempla cinco etapas: 1) Escolha do tema, 2) Ação exploratória, 3) 

Levantamento dos Problemas, 4) Resolução dos Problemas e 5) Análise crítica das resoluções 

encontradas.  

 Segundo Klüber e Burak (2008), a primeira etapa consiste na Escolha do Tema, em que o 

professor ou os estudantes podem sugerir um tema de interesse para estudo.  A segunda etapa 

compreende a Pesquisa Exploratória, na qual pode ser realizada uma pesquisa de campo e/ou 

teórica aos quais contenham informações sobre o tema escolhido. A terceira etapa evidencia o 

Levantamento de Problemas, a qual incentiva os estudantes a conjecturarem sobre possíveis 

questionamentos e inquietudes de problemas simples ou complexos que podem envolver 

conteúdos matemáticos em contextos com outras áreas do conhecimento. A quarta etapa está 

relacionada à Resolução dos Problemas, άώΦΦΦϐ ƴŜǎǎŀ ŜǘŀǇŀΣ ōǳǎŎŀ-se responder os problemas 

levantados com o auxílio do conteúdo matemático, que pode ser abordado de uma maneira 

ŜȄǘǊŜƳŀƳŜƴǘŜ ŀŎŜǎǎƝǾŜƭΣ ǇŀǊŀΣ ǇƻǎǘŜǊƛƻǊƳŜƴǘŜΣ ǎŜǊ ǎƛǎǘŜƳŀǘƛȊŀŘƻέ ό.¦w!YΤ Y[«.9wΣ нллуΣ ǇΦ нмύΦ 

A quinta etapa refere-se a Análise Crítica das Soluções e direciona os estudantes para o debate, a 

criticidade e a reflexão das soluções encontradas. 

 No decorrer da atividade de Modelagem Matemática concebida por Burak (1992), as etapas 

não são rígidas, ou seja, os estudantes, mediados pelo professor, podem percorrer todas as etapas, 

não necessariamente na ordem pré-estabelecida.  

  

Abordagem Metodológica  

 O estudo desenvolvido possui caráter qualitativo, que segundo Bogdan e Biklen (1994) 

envolve a obtenção de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situação 
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estudada, enfatiza mais o processo do que o produto. Assim, entende-se que tem caráter 

qualitativo por não se atentar com representatividade numérica, mas, sim, com a compreensão, 

além de descrever e explicar a maneira de pensar e agir. Essa proposta foi desenvolvida em aulas 

da disciplina de Métodos e Tópicos de Matemática de um curso de Mestrado Profissional em Ensino 

de Ciências Naturais e Matemática, sendo que as participantes atuam como docentes da Educação 

Básica e são pós-graduandas do referido curso. A coleta de dados baseou-se nas anotações das 

etapas e discussões durante os encontros.  No que se refere a metodologia de ensino, foram 

vivenciadas as etapas propostas por Burak (1992) em duas práticas de Modelagem Matemática. O 

encaminhamento didático seguiu com a escolha do tema; pesquisa exploratória; levantamento de 

problemas; resolução de problemas e finalmente a análise crítica das soluções. 

 

Resultados  

 Os resultados correspondem à experiência de ensino durante o desenvolvimento de duas 

práticas de Modelagem matemática na disciplina de Métodos e Tópicos de Matemática do curso de 

Mestrado Profissional em Ensino de Ciências Naturais e Matemática. A experiência foi vivenciada 

em dois encontros de 8 horas, totalizando 16 horas. As práticas seguiram as etapas de Modelagem 

de Burak (1992): Escolha do tema, Ação exploratória, Levantamento dos Problemas, Resolução dos 

Problemas e Análise Crítica das resoluções encontradas. 

      O tema Inflação partiu do interesse das participantes que moram em estados diferentes, 

iniciando a primeira etapa de Modelagem Matemática segundo a perspectiva de Burak (1992). Em 

conversas informais percebeu-se a variabilidade de preço em diferentes itens da cesta básica ao 

comparar os estados do Paraná e Santa Catarina. Devido a amplitude do tema foram discutidos 

aspectos específicos, como os preços altos no combustível, da cesta básica e demais itens que 

influenciam diretamente a renda do trabalhador, que na atual conjectura, são aspectos da inflação 

vivenciados no dia-a-a-dia. O poder de compra está reduzido devido à inflação, ou seja, os preços 

dos alimentos e itens básicos para sobrevivência estão nas alturas. Esse fato contribui para 

problemas sociais como diminuição de renda, capacidade de obter bens e serviços com uma 

determinada quantidade de dinheiro, entre outros. Na segunda etapa Pesquisa Exploratória foi feita 

uma pesquisa da definição de Inflação, suas características, quando ela ocorre, o que são os índices 

de preços, como a cesta básica é definida, levantamentos do IBGE sobre a inflação e quais os 

principais itens da cesta básica. Por meio de debates entre o grupo no que tange às situações de 

aprendizagem em sala de aula, foram elaborados três problemas envolvendo a questão da inflação: 

1)Quais são as causas da inflação? 2)Quais são os produtos que mais aumentaram devido à inflação? 

Porque? 3)Qual a diferença de preço dos principais itens que compõem a cesta básica em dois 

supermercados da mesma rede, comparando os estados do Paraná e Santa Catarina? Para a etapa 

de Resolução de Problemas pode-se estabelecer uma relação das respostas com conteúdos 

matemáticos, como tratamento de informação com estudo de gráficos e Quadros, outros 

conteúdos como educação financeira (juro simples e composto), proporcionalidade (regra de três), 

sistemas de medidas (quilograma, litro, dúzia, etc). Aspectos de conhecimento político, econômico 

e social foram abordados na etapa da análise crítica da solução e também situações do cotidiano 

que levaram a reflexão. 

    O segundo tema escolhido foi a partir de uma reflexão sobre temas que os alunos da 

educação básica poderiam sugerir em sala de aula, sendo desafiadores para a prática pedagógica. 

!ǎǎƛƳΣ ƻ ǘŜƳŀ ŘŜ ŜǎŎƻƭƘŀ Ŧƻƛ άCosplayέΦ ! ǇŜǎǉǳƛǎŀ ŜȄǇƭƻǊŀǘƽǊƛŀ ǘŀƳōŞƳ Ŧƻƛ ǊŜŀƭƛȊŀŘŀ ƴŀ ƛƴǘŜǊƴŜǘ 

buscando mais informações sobre o tema como: quando surgiu, o significado da palavra, os eventos 

cosplay e a cultura cosplay no Brasil. Para o levantamento de problemas, surgiram algumas 
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dificuldades, tendo em vista que no primeiro momento, o tema parecia não relacionar 

conhecimentos matemáticos. Neste contexto, por meio do trabalho coletivo do grupo foram 

elaborados alguns problemas que envolviam alguns conteúdos matemáticos como: 1)Qual é o 

personagem de cosplay mais utilizado nos eventos do mundo? E nos eventos do Brasil? 2) E qual é 

o valor médio de investimento da fantasia cosplay desse (s) personagem (s)? 3) O que é mais 

vantajoso: Comprar a fantasia pronta ou confeccionar a roupa? Para a etapa de resolução das 

questões, o grupo abordou aspectos da confecção da fantasia cosplay de personagens específicos, 

relacionando com os gastos financeiros e medidas de tecidos. A análise das resoluções contemplou 

a relação de conhecimentos matemáticos envolvendo tratamento da informação, sistema de 

medidas e educação financeira, e também foram discutidos assuntos relacionados à psicologia, 

sociologia e história na análise crítica da solução. 

      Trabalhar com modelagem matemática foi um desafio para nós enquanto professoras, por 

ser uma prática diferenciada e que exige estudo, seguir etapas pré-definidas, mas não rígidas e 

muita organização. A experiência mostrou que a dinâmica da sala de aula muda fundamentalmente, 

pois os participantes exercem o protagonismo e se constituem em sujeitos da construção do seu 

conhecimento, pois têm a oportunidade de serem ouvidos e atendidos em suas reivindicações, 

podendo escolher o tema de interesse para desenvolvimento da atividade, bem como, a 

oportunidade de busca de dados sobre o tema. Ainda como parte do fazer modelagem os 

participantes têm liberdade de conjeturar e criar estratégias próprias na solução dos problemas em 

estudo. Diante das possibilidades citadas, percebe-se que a metodologia da Modelagem 

Matemática na Educação Matemática é uma forma de possibilitar a educação inclusiva, tendo uma 

valorização dos estudantes, pois se tornam peça principal na aprendizagem. Há uma maior 

comunicação, criatividade, evidenciando aspectos que estimulam a inclusão, rompendo barreiras, 

contribuindo com sua aprendizagem e se mostrando interessado em trabalhar temas de seu 

interesse e sua realidade. 

 

Considerações Finais  

      A proposta pedagógica baseada na Modelagem Matemática na perspectiva de Burak 

(1992) contemplou duas práticas, sendo os temas escolhidos: inflação e cosplay. Da mesma forma, 

o tema cosplay, embora tenha sido desafiador, pode ainda envolver conteúdos matemáticos como 

probabilidade e estatística (gráficos, média, moda, mediana), análise combinatória (permutação 

simples e composta, combinação simples, anagramas); geometria (desenho, polígonos, sólidos 

geométricos, simetria, origamis), regra de três e proporcionalidade; porcentagem, unidades de 

medidas; unidades de tempo, sendo envolvidos conhecimento de caráter social, psicológico e 

histórico. Com a análise dos resultados obtidos, podemos compreender que a Modelagem 

Matemática na Educação Matemática pode conceber uma educação inclusiva por meio das 

interações sociais e da diversidade de saberes. 

       Percebeu-se que a Modelagem Matemática na Educação Matemática muda a rotina do 

professor, pois o estudante se torna um sujeito ativo e o professor o mediador de conhecimento. 

Assim devemos estar abertos ao surgimento de novas questões que muitas vezes extrapolam o 

tempo previsto relacionados a matemática ou não. Como resultado, este trabalho exemplificou que 

a Modelagem Matemática na proposta de Burak (1992) pode auxiliar o professor em sala de aula, 

num panorama inclusivo, visando o ensino da matemática numa metodologia diferenciada. 

 Esperamos com esse trabalho que outros professores se sintam encorajados para utilizar a 

proposta da Modelagem Matemática segundo Burak (1992), em uma concepção inclusiva 
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envolvendo o diálogo, o trabalho coletivo, a interdisciplinaridade de conhecimentos, fomentando 

para a formação de indivíduos críticos capazes de intervir em sua realidade. 

 

Referências  

BURAK, D. Modelagem matemática: ações e interações no processo de ensino aprendizagem. 

Campinas, 1992. Tese (Doutorado em Educação) ς Programa de Pós-Graduação em Educação - 

Universidade Estadual de Campinas, 1992. 

CARARO, E. F. F.; KLÜBER, T. E. Concepções de Modelagem Matemática na Formação de Professores 

em Modelagem Matemática. Encontro Paranaense de Educação Matemática, Cascavel, p.1-16, 

23 set. 2017. 

CORREIA, L. M. Inclusão e Necessidades Educativas Especiais. Um guia para educadores e 

professores. 2. ed, Porto Editora, 2008. 

KLUBER, T. E.; BURAK, D. Concepções de modelagem matemática: contribuições teóricas. Educação 

Matemática Pesquisa, São Paulo, v. 10, n. 1, p. 17-34, 2008. Disponível em: 

<https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/viewFile/1642/1058>. Acesso em: 29 out. 

2018. 

MANTOAN. MARIA TERESA EGLÉR. Inclusão escolar: o que é? por quê? como fazer? / Maria Teresa 

Eglér Mantoan. τ São Paulo: Moderna, 2003. τ (Coleção cotidiano escolar) Bibliografia. 1. 

Inclusão escolar 2. Pedagogia I. Título. II. Série. 03-4775 CDD-379.263 

 

  



145 

 

 

O DESENHO UNIVERSAL PARA Aprendizagem (DUA) e a utilização dos recursos da 

tecnologia assistiva matemática de criança AUTISTA 

Janaina Zanon, Roberto Stellfeld 

Programa de Pós Graduação em Teoria e Prática de Ensino: Universidade Federal do Paraná 

Linha Temática: Uso de tecnologias para atenção à diversidade 

 

RESUMO 

O objetivo desse trabalho foi utilizar o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) e os recursos 

da Tecnologia Assistiva (TA) como prática inclusiva no ensino da matemática aplicada a todos os 

estudantes, com ou sem deficiência. O estudo apresentou dados qualitativos e intervenção 

pedagógica, com o propósito em contribuir para a solução de situações problemas práticos. 

Utilizou-se como embasamento teórico os conceitos do DUA, documentos e leis que tratam da 

Inclusão e da TA. O projeto foi realizado em formato de oficina pedagógica, cujos participantes 

foram; uma professora do ensino comum, uma criança autista e os demais estudantes do primeiro 

ano do Ensino Fundamental I, aplicado no segundo semestre do ano de 2019 em uma escola da 

rede Municipal de Araucária -PR, utilizando-se de seis dias letivos com três horas/aulas de 

matemática. Com os resultados, foi oportunizado diferentes formas de ação e expressão dos 

estudantes e elaborados cinco recursos pedagógicos. Conclui-se que é possível utilizar o DUA 

associado aos recursos da TA para favorecer a inclusão de todos os estudantes, proporcionando 

sentir-se pertencentes aos espaços inseridos, respeitando sua maneira de ser, estar, pensar, se 

expressar e de aprender. 

Palavras-chave: Desenho Universal para Aprendizagem (DUA). Tecnologia Assistiva. Matemática 

Inclusiva. 
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Introdução   

Partindo da observação e da inquietação que muitos estudantes estão inseridos, porém, não 

incluídos efetivamente nas classes regulares, é que surgiu o desafio em tornar as aulas de 

matemática e os espaços da escola verdadeiramente inclusivos, para então poder garantir o direito 

do acesso a todos os que delas precisarem, se tornando urgente a busca por metodologias, recursos 

e práticas inclusivas para estudantes com ou sem deficiências, [...] a inclusão ainda é um processo 

moroso no ambiente escolar demandando preocupação por parte dos pesquisadores e professores 

estando em busca do desenvolvimento de tecnologias para atender os estudantes com deficiência 

inseridos nas escolas e não efetivamente incluídos. (FIATICOSKI; GÓES, 2021, p.21). 

 Na busca por estratégias para se conseguir incluir a todos os estudantes, o DUA apresenta 

técnicas e diretrizes, para que o professor consiga planejar suas aulas, buscando diferentes 

alternativas de como alcançar a todos os estudantes com ou sem deficiência. (CAST; ZERBATO; 

MENDES,2018) 

 Pensando em todos os estudantes do primeiro ano do ensino fundamental I (25 estudantes) 

de uma escola da rede municipal de Araucária- PR, a qual havia um estudante autista com apraxia 

de fala severa, surgiu o projeto: Matemática Inclusiva, na Prática (MIP).  

 Buscou-se entender como a utilização do DUA e os recursos da Tecnologia Assistiva 

poderiam ser utilizadas como prática de apoio inclusivo nas aulas de matemática? Partindo da 

problemática, buscou-se responder a cada um dos objetivos propostos e elaborados para o projeto; 
utilizar o DUA como estratégia para planejamento das práticas pedagógicas do projeto de 

matemática, utilizar recursos da tecnologia assistiva como inclusão matemática, oportunizar a 

aprendizagem da matemática a partir dos recursos da tecnologia assistiva para todos os estudantes e 

por fim reconhecer e utilizar da função social dos números naturais como indicadores de 

quantidade em diferentes situações cotidianas.  

  

Abordagem Metodológica  

 

 Para a realização do planejamento utilizou-se a abordagem qualitativa aplicada na forma de 

ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀΣ ŀǎ ǇŜǎǉǳƛǎŀǎ άώΦΦΦϐ Řƻ ǘƛǇƻ ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀ ǎńƻ ŀǇƭƛŎŀŘŀǎΣ ƻǳ ǎŜƧŀΣ 

ǘşƳ ŎƻƳƻ ŦƛƴŀƭƛŘŀŘŜ ŘŜ ŎƻƴǘǊƛōǳƛǊ ǇŀǊŀ ŀ ǎƻƭǳœńƻ ŘŜ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ǇǊłǘƛŎƻǎέ ό5!aL!bL Ŝǘ ŀƭΦΣнлмоΣ 

p.58), na intenção de aprimorar o processo de inclusão utilizaram-se materiais acessíveis para 

auxiliar na aprendizagem de todos os estudantes em turma do primeiro ano do ensino fundamental 

I, como ponto de partida, para que promovesse a educação inclusiva e de igual oportunidades de 

acesso à aprendizagem. 

 No intuito em contribuir com a efetiva inclusão e aproximar os estudantes do componente 

curricular de matemática de forma prazerosa, dinâmica e inclusiva é que se tornou emergente a 

utilização de recursos da TA, para se viabilizar a aprendizagem significativa respeitando a 

singularidade e as especificidades dos estudantes com ou sem deficiências. 

 O projeto foi realizado em formato de oficina pedagógica, cujos participantes foram; uma 

professora do ensino comum, uma criança autista e os demais estudantes do primeiro ano do 

Ensino Fundamental I, aplicado no segundo semestre do ano de 2019 em uma escola da rede 

Municipal de Araucária (PR), utilizando-se de seis dias letivos com três horas/aulas de matemática.  

1º dia do projeto: roda de Conversa, Apresentação e a Dinâmica de Grupo. 
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 A professora organizou juntamente com os estudantes a rotina das aulas de matemática 

para previsibilidade, após, ocorreu uma roda de conversa e que se apresentassem um para o outro, 

porém de uma forma diferente, através de gestos (mímicas). 

 Após, na roda de conversa, ocorreu um debate sobre o que entendiam por números e onde 

poderíamos encontrar números, em seguida ocorreu um passeio pela escola para que pudessem 

observar e identificar onde poderiam encontrar números. 

 

2º dia do projeto: vídeo e artes. 

 Iniciou-se a aula com um vídeo sobre como eram realizados as contagens antigamente, 

partindo das pinturas rupestres e de como se chegou aos símbolos numéricos de hoje. Em seguida 

houve a discussão sobre o que entenderam sobre o vídeo, através de debates e desenhos.  

 Aproveitou-se para trabalhar as pinturas rupestres. A professora levou as crianças até o 

pátio da escola, disponibilizou o papel pardo e diferentes recursos como; tinta, carvão, folhas de 

árvores, pedaços de tijolos, entre outros, após, e para a expressão da aprendizagem final, ocorrera 

na sala de aula pinturas com a utilização de tinta utilizando os dedos no lugar do pincel.  

 

Imagem 1 e 2: Desenhos rupestres no pátio da escola e finalizado na sala de aula. 

 

   
Fonte: Autora, (2019) 

   

 

 

3º dia do projeto: socialização, regras, jogos e brincadeiras 

 Iniciou-se a aula com um vídeo sobre a brincadeira de par ou ímpar, retomando ao primeiro 

dia do projeto. Em seguida, a professora explicou sobre a importância das regras em geral, na 

escola, na sala, em casa, nos jogos e nas brincadeiras. Realizou-se então a brincadeira de par ou 

ímpar, sendo as duplas organizadas pelos estudantes. Posteriormente a professora dividiu-os em 

grupos disponibilizando diferentes materiais; jogos de tabuleiro, dominó, tangram, uno, lego, gibis, 

entre outros, para poderem socializar e se organizar quantos as regras dos jogos. 

 

Imagem 2: Utilizando recursos para a socialização. Estudante A1 com autismo e apraxia de fala se 

expressando de sua forma com os demais colegas de sala. 
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Fonte: Acervo pessoal da autora, (2019) 

 

4º dia do projeto: a participação do estudante autista. 

Em seguida, a professora separou a turma por grupos e em cada mesa colocou dois ábacos e 

alguns recursos de pareamentos da TA e entregou uma folha de papel com números até o dez, foi 

solicitado que recortassem esses números e para quem não conseguisse poderia utilizar os 

numerais dos cartões de pareamento que a professora disponibilizou na mesa. 

Solicitou-se também que separassem a quantidade no ábaco, para os estudantes que não 

conseguissem selecionar, poderiam realizar pareamentos com os recursos disponibilizados, contar 

com os dedos, com palitos, da maneira que conseguissem se expressar. 

5º dia do projeto: música, dança, diferentes recursos e espaços para a aprendizagem. 

 ! ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ƭŜǾƻǳ ǳƳŀ ŎŀƛȄŀ ŘŜ ǎƻƳ Ŝ ŎƻƭƻŎƻǳ ŀ ƳǵǎƛŎŀ Řŀǎ ά/ŀǾŜƛǊŀǎέΣ ǇŀǊŀ ǎŜǊ ǘǊŀōŀƭƘŀŘƻ 

com os números, relógio e as horas, deixou livre para que todos os estudantes pudessem cartar e 

dançar. 

 Na sequência, a professora e os estudantes foram até a quadra de esporte da escola, para 

poderem registrar os números em um rolo de papel branco. A professora mostrou um cartão com 

um número e as crianças tinham que procurar materiais e objetos como; gravetos, pedras, folhas, 

dentre outros, para ser posteriormente realizado a contagem e a associação das quantidades aos 

símbolos.  

 Após, disponibilizaram-se recursos para realizarem o registro das atividades; materiais 

riscantes, tintas, giz de quadro, folhas de árvore, carvão, canetas, pratos de papelão, números 

recortados, ponteiros de relógio, para poderem ficar livres para criar. Poderiam se expressar no 

cartaz, com desenhos na quadra, na areia e produzir seu próprio relógio com os recursos oferecidos 

pela professora.  

 

6º dia do projeto: ação e expressão 

 Os estudantes se expressaram da forma que aprendeu os conteúdos trabalhados durante o 

projeto: através de uma música, uma escrita, um desenho, de forma oral, uma mímica, um jogo, 

escrita no quadro, utilizando massinha, recursos da tecnologia assistiva (materiais fabricados) 

dentre outros.  
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Figura 1: άwŜƭƽƎƛƻ ŀƭŦŀōŞǘƛŎƻέΣ ŦŀōǊƛŎŀŘƻ Ŝ ŀŘŀǇǘŀŘƻΣ ǊŜŎǳǊǎƻ ŘŜ ǇŀǊŜŀƳŜƴǘƻ Řƻǎ ƴǵƳŜǊƻǎΣ 

expressão A1 com a mãe na dança das caveiras, registro dos números pelo estudante A1 

com giz no quadro e no cartaz branco. 

 
Fonte: Autora, (2019) 

 

 Figura 2: Pareamento e pontilhado dos números para registro, contagem sequencial 

com bolinhas de gel e massinhas coloridas. 

     
 Fonte: da pesquisa (2019) 

 

Resultados 

Vygotsky (1988) ressalta que, a escola deve oferecer necessidades educacionais acessíveis de 

especiais a qualquer tipo de síndrome ou deficiência, com qualidade, interação, o professor sendo 

o mediador do conhecimento, aproximando do estudante, interagindo, dedicando-se, para que 

então a mudança aconteça, através do meio inserido, para só assim, alcançar metas estipuladas e 

definidas com seu planejamento anterior. 

 O professor em sua totalidade deve buscar práticas diferenciadas, recursos, pesquisas e 

planejamentos que superem as dificuldades pré-existentes, e não fechadas, rígidas e restritivas, 

para poder levar o estudante há outro nível de desenvolvimento humano é preciso pensar na 

quebra de barreiras e paradigmas que ao longo da história foram construídos em relação à inclusão. 

 A matemática, muitas vezes é trabalhada de forma abstrata, ficando distante do contexto 

em que o estudante está inserido, [...] e as crianças gostam de realizar descobertas utilizando os 

sentidos com materiais pedagógicos, elas poderão dispor dos sentidos (da audição, tato, paladar e 

visão) para aprender e construir conceitos matemáticos. (MANRIQUE; MARANHÃO; MOREIRA, p. 

96, 2016). 

 Assim os recursos da Tecnologia Assistiva, utilizando de materiais manipuláveis auxiliam em 

tornar aulas de matemática mais dinâmicas e atraente para estudantes com ou sem deficiência. 

 As políticas públicas afirmam ser preciso, utilizar diferentes estratégias, recursos e 

metodologias que oportunizem aprendizado para todos os estudantes, para que se beneficiem no 

processo de escolarização ao longo da vida. (BRASIL, 2015). 
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 Os recursos de TA são grandes aliados para auxiliar os estudantes em suas especificidades e 

singularidades, proporcionando mais autonomia e independência, otimizando e facilitando a 

execução das atividades, favorecendo a apropriação dos conteúdos curriculares trabalhados de 

forma significativa e inclusiva. 

 O DUA associado à TA permitirá que todos os estudantes possam avançar nos processos de 

aprendizagem, contribuindo para as práticas pedagógicas e na diminuição de barreiras sociais, 

cognitivas e do conhecimento escolar. 

 Pensando em tornar as aulas de matemática mais inclusivas, atraentes e motivadoras, 

buscou-se elaborar um projeto em formato de oficina utilizando os princípios do DUA e da TA.  

 Na aplicação do projeto MIP, os desafios foram diários, desde o início da do planejamento, 

pois a professora preocupou-se de como poderia atender a todos os estudantes, buscando realizar 

como embasamento os princípios do DUA, ou seja, de que forma realizaria o engajamento, que são 

ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘŀǎ ŀǎ łǊŜŀǎ ŀŦŜǘƛǾŀǎΣ ŀǎ ƳǵƭǘƛǇƭŀǎ ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ŜƴƎŀƧŀƳŜƴǘƻ ǎŜƴŘƻ ƻ ά ǇƻǊ ǉǳŜέ Ŝ άǇŀǊŀ ǉǳŜέ 

Řŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳΣ ǘŀƳōŞƳ ǇŜƴǎŀƴŘƻ ƴŀǎ ƳǵƭǘƛǇƭŀǎ ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀœńƻΣ άƻ ǉǳŜέ Řł 

aprendizagem, bem como na ação e expressão, áreŀ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŎŀΣ άƻ ŎƻƳƻ Řŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέΣ Ŝ 

atender suas diretrizes, para que fosse aplicado de forma inclusiva. 

 Ocorreu a preocupação em atender de forma igualitária e equitativa o estudante A1, pois 

havia chegado recentemente na turma, e ainda não havia socializado com os demais colegas, 

ficando evidente a dificuldade de interação devido ao estudante autista não se comunicar de forma 

oral. 

 Os estudantes questionavam a professora em vários momentos; porquê ele (A1) não falava, 

ǇƻǊǉǳŜ ŜƭŜ ŜǊŀ άŘƛŦŜǊŜƴǘŜέΦ tƻǊ ǉǳŜ ŜƭŜ ƴńƻ ǇŀǊŀǾŀ ŘŜ ŎƻǊǊŜǊ ƴŀ ǎŀƭŀ Ŝ ƴńƻ ǎŜƴǘŀǾŀ ŎƻƳƻ ŜƭŜǎΦ 

Ocorreu a necessidade de criar oportunidades de comunicação e interação favorecendo o vínculo 

e formas de comunicação com o estudante A1. Nesse momento ouve a inquietação por parte da 

professora em como poderia oportunizar a iniciação do vínculo afetivo, da interação social, da 

aprendizagem significativa para que promovesse a inclusão entre o estudante A1e os demais 

colegas de sala. 

 A professora deu continuidade para a aplicação do projeto, iniciando pela roda de conversa, 

onde foi fundamental para pudessem se conhecer e experimentar a empatia. Como o estudante 

era novo na sala, a professora pediu que se apresentassem um para o outro, porém não poderia ser 

através da fala, tinham que se expressar por mímicas e gestos e os demais tinham que acertar seu 

nome e sua idade. Foi muito interessante e divertido esse momento, os estudantes se envolveram 

com a dinâmica.  

 Em alguns momentos, foi necessário que a professora realizasse a mediação para que o 

estudante A1 participasse e fosse se apresentar para os colegas, no início demonstrou insegurança 

e a professora também teve receio de como os demais reagiriam a sua apresentação.  

  Quando os colegas perguntaram o seu nome, o A1 correu até o quadro pegando um giz e 

escrevendo nele, buscando se fazer entender. Observou-se que ele estava feliz em participar e 

assistir as apresentações dos colegas. Ficou evidente que os demais estudantes estavam mais 

receptivos com A1, ocorrendo então a primeira interação e aproximação social. 

 Nesse contexto, é de extrema relevância criar oportunidades de expressão, comunicação, 

empatia e interação social que ofereçam de forma positiva relações e vínculos afetivos entre todos 

os estudantes, dessa forma se pode direcionar diversas possibilidades de comunicação que vão 

além das formas orais e verbais. 
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 No decorrer do projeto ocorreram significativos avanços no processo de aprendizagem de 

diferentes formas pelos estudantes com e sem deficiências. Apesar de alguns momentos de conflito 

e agitação, notou-se a alegria de participarem das aulas de matemática, principalmente nas 

atividades realizadas em grupo, pois com a utilização dos recursos da TA, favoreceu a troca, 

manuseio e a aproximação entre eles. 

 Quanto aos materiais produzidos, utilizou-se de recursos simples, recicláveis, de fácil acesso 

e fabricação. Podendo ser elaborados, criados e modificados de diferentes formas, conforme as 

especificidades de cada estudante. A disponibilização de diferentes recursos, tanto de pareamento, 

na realização de pinturas utilizando as mãos, dos jogos, das músicas e danças, dos vídeos, também 

possibilitou a participação de todos os estudantes ocorrendo de forma atrativa, justa e igualitária, 

buscou-se a socialização de sentir-se pertencentes ao espaço inserido.  

 Os estudantes obtiveram avanços para assimilação dos conteúdos trabalhados, puderam 

conhecer e experienciar as pinturas rupestres, de onde vem os números e para que servem. 

Avançaram no quesito de regras, de socialização, de respeito ao próximo, da empatia e de esperar 

sua vez em diferentes contextos. Experienciaram aulas de matemática em diferentes espaços na 

escola, debaixo de uma árvore, na quadra, no bosque, na sala de aula, na biblioteca e no pátio da 

escola.  

 Algo ocorrido no decorrer das aulas de matemática foi a redução de faltas dos estudantes, 

iniciou-se o projeto com 17 participantes e finalizando-se com os 25 estudantes. O projeto MIP 

instigou-os a irem à escola, pois cada dia havia uma aula diferente, alegre, dinâmica, divertida. 

 Em relação aos estudantes que necessitaram da utilização dos recursos de TA, no início 

demonstraram resistência em manuseá-los, porém com auxílio dos colegas aceitaram participar e 

levar as atividades para casa. Posteriormente segundo relatos das famílias, observaram progresso 

no processo de aprendizagem e da apropriação dos números, utilizaram os recursos encaminhados 

para casa e conseguiram concluir as atividades propostas pela professora.  

 Quanto ao estudante A1, é possível reparar, através da observação da imagem 6, o sorriso 

Ŝ ŀƭŜƎǊƛŀ Řŀ ƳńŜ Ŝ Řŀ ŎǊƛŀƴœŀ ŜƳ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ Řŀ Řŀƴœŀ Řŀǎ άŎŀǾŜƛǊŀǎέΦ /ƻƳ Ŝǎǎŀ ǇǊƻǇƻǎǘŀ 

oportunizou-se momentos de afetividade, interação e outras formas de ação e expressão da 

aprendizagem.  

 Quando questionada a mãe do estudante A1 sobre como ocorria a realização das tarefas em 

casa, ela afirmou que o seu filho tinha resistência e não conseguia realizá-las, não entendia o que 

era para fazer, não havia adaptação e sua atenção era curta. E agora com os diferentes recursos e 

materiais disponibilizados ele (A1) demonstrou curiosidade, interesse em manipular e registrar a 

seu modo o que foi proposto pela professora. Relatou que tem percebido avanços em sua 

aprendizagem. 

 Por fim, no último dia do projeto MIP, os estudantes puderam se expressar de diferentes 

formas o que aprenderam, alguns realizaram desenhos, outros recortaram números de revistas, 

escreveram no quadro, outros pediram para dançar e cantar a música que a professora apresentou, 

teve contagem com lápis de escrever, com palitos, no ábaco, utilizaram os materiais produzidos em 

sala e pela professora, demonstraram a identificação dos números através de quebra-cabeça, no 

relógio e até mesmo nos seus sapatos. Foi um momento muito rico e significativo.  

Conclusões ou considerações finais  

Diante da percepção de que muitos estudantes estão inseridos, porém, não incluídos 

efetivamente nas classes regulares, é que surgiu o desafio em tornar as aulas de matemática 
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verdadeiramente inclusivas, para então poder garantir o direito do acesso a todos os que de las 

precisarem, se tornando urgente a busca por metodologias, recursos e práticas inclusivas para 

estudantes com ou sem deficiências. 

 Pensando em todos os estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental I, de uma escola 

da rede municipal de Araucária ς PR, a qual havia um estudante autista e com apraxia de fala severa, 

surgiu o projeto MIP, buscou demonstrar, como a utilização do DUA e os recursos da TA poderiam 

ser utilizadas como prática de apoio inclusivo nas aulas de matemática para favorecer a quebra de 

barreiras cognitivas e pedagógicas.  

 Nesse contexto, os resultados de todo o projeto foram satisfatória, fundamentado e 

aplicado utilizando os princípios do DUA. Sendo proporcionado meios de engajamento, que 

motivasse os estudantes a participar das atividades. No decorrer, aplicaram-se diferentes propostas 

para a apresentação dos conteúdos de matemática, utilizaram-se meios e recursos para favorecer 

a aprendizagem. E para a finalização do projeto, os estudantes puderam se expressar da forma que 

compreenderam o que aprenderam. 

 Se faz necessário, proporcionar aos estudantes diferentes meios de respostas para a 

aprendizagem dos conteúdos curriculares, disponibilizando estratégias e recursos para poderem se 

expressar dentro de suas possibilidades. Sendo que, para aprendizagem e expressão de estudante 

autista, pode diferir de um estudante com paralisia cerebral, ou de um surdo, ou cego, ou com 

outra, ou nenhuma deficiência.  

  Todo esse projeto não acaba aqui, é preciso avançar quanto a inclusão de todos, haver um 

trabalho colaborativo entre os profissionais da educação, trabalhar de forma interdisciplinar, 

oportunizando meios que favoreçam o ensino aprendizagem para todos os estudantes com ou sem 

deficiências, e que o DUA seja um direcionar para os planejamentos das aulas não somente de 

matemática e sim para os demais componentes curriculares, de forma flexível e significativa, e que 

os recursos da TA sejam utilizados partindo das especificidades de cada um e acessível para todos. 
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RESUMO 

Esse trabalho faz parte de uma pesquisa de mestrado em andamento, que tem por objetivo 

dialogar com essa diversidade, mais precisamente com estudantes surdos, e o fato de estarem 

inseridos em uma sala de aula regular, que requer do surdo, relações com o mundo oralizado, e 

para, além disso, discutir como a cultura ouvinte acaba por querer aproximar o pensamento dos 

surdos ao dos ouvintes, uma vez que o ensino regular é pautado em uma estrutura ouvinte. Dessa 

forma, essa proposta de investigação é de caráter qualitativo e tem como objetivo apresentar 

etapas de um projeto de pesquisa de Mestrado em Educação em Ciências e Matemática do Instituto 

Federal do Espírito Santo. Esse projeto, por sua vez, tem como objetivo discutir o ensino de 

matemática por estudantes surdos para seus colegas surdos, com vistas à produção de vídeos 

assistivos. O referencial teórico assumido neste estudo constitui-se na Educação de Surdos na 

perspectiva da Educação Matemática Inclusiva. E como reflexões parciais, é necessário deixar de 

rotular as diferenças e perceber que todos nós somos diferentes uns dos outros, pois o sistema 

escolar sempre foi e será repleto de diversidade. Por isso, evidenciar a surdez é necessário apenas 

para a compreensão de um sujeito culturalmente construído, mas não o rotular como deficiente. O 

que falta para esses sujeitos não é a audição e sim a oportunidade experienciar o mundo do seu 

modo, a oportunidade de acesso à informação em Libras, ou da forma que se adaptar melhor. 

 

Palavras-chave: Cultura Surda; Inclusão; Libras; Educação Matemática, TDIC. 
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Introdução   

Iniciamos a nossa fala com a seguinte conjectura: todos nós somos diferentes. Porque 

ƛƴƛŎƛŀƳƻǎ ŎƻƳ Ŝǎǎŀ Ŧŀƭŀ ŜǾƛŘŜƴŎƛŀƴŘƻ ƻ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜΚ tƻǊǉǳŜ ŀǉǳŜƭŀ ŦǊŀǎŜ Ƴǳƛǘƻ ŎƻƳǳƳ άǘƻŘƻǎ ǎƻƳƻǎ 

ƛƎǳŀƛǎέ ƴńƻ Ş Ƴǳƛǘƻ ǾŜǊŘŀŘŜΣ ƴŜƳ ŜƳ ǊŜƭŀœńƻ ŀƻǎ ŘƛǊŜƛǘƻǎ ǎƻƳƻǎ ǘƻŘƻǎ ƛƎǳŀƛǎΦ Ił ǳƳŀ ŘŜǎƛƎǳŀƭŘŀŘŜ 

muito grande em nossa sociedade, principalmente quando nos direcionamos aos sujeitos 

silenciados pelo Estado e marcados pela discriminação negativa. 

Historicamente, as pessoas com caraterísticas diferentes, intituladas como pessoas com 

deficiência, foram segregadas da sociedade e não tiveram seus direitos como cidadãos respeitados. 

Com o passar dos anos, diante de muitas lutas e conquistas, foram criados decretos e leis que 

buscam garantir um ensino de qualidade a esses alunos, assegurando a educação de todos os 

estudantes, e nesse sentido, a escola passou por um processo de adaptação a partir das 

especificidades de cada um. 

A política, intitulada como Educação Inclusiva, não se refere apenas àqueles com alguma 

deficiência física, sensorial ou motora, mas também se refere a todos os alunos que possuem 

alguma necessidade educacional que tem o mesmo objetivo dos demais, que é assegurar a todos 

os estudantes oportunidades igualitária para produção do seu próprio conhecimento. 

Levantar a bandeira e dizer que todos somos iguais foi um percurso importante para 

determinada época da história, mas agora te convidamos a pensar sob outro viés. E se 

levantássemos a bandeira de que todos somos diferentes, o que de fato é, precisaríamos a todo o 

momento estar em constante luta pelos direitos iguais dentro dos espaços escolares? 

Para alguns, é notório que a questão da acessibilidade é mais imediata. Ter acessibilidade às 

informações necessárias para a própria produção do conhecimento, às necessidades básicas de 

sobrevivência, a alguma tecnologia assistiva, e entre tantas outras acessibilidades, requer viver em 

uma sociedade com oportunidades que sejam iguais para todos, mas viver em uma 

majoritariamente ouvinte é bem mais acessível para sujeitos ouvintes do que para sujeitos surdos. 

Dessa forma, esse artigo tem como principal objetivo, discutir questões relacionadas à 

identidade e cultura surda, como também, apresentar um projeto que visa à produção do 

conhecimento em matemática por professores surdos e alunos surdos do Instituto Federal do 

Espírito Santo, campus Vitória. Para esse momento será criado um grupo de estudos surdos, onde 

o principal objetivo será discutir matemática a partir das necessidades dos próprios alunos. 

 

Processos in/exclusivos para estudantes surdos  

A palavra inclusão de acordo com o dicionário da língua portuguesa Michaelis, tem o seguinte 

ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻ ǇŀǊŀ ŀ ƛƴŎƭǳǎńƻ ƴƻ ŃƳōƛǘƻ Řŀ 9ŘǳŎŀœńƻΥ άtƻƭƝǘƛŎŀ ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƭ ǉǳŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ ŜƳ ƛƴŎƭǳƛǊ 

indivíduos com necessidades especiais em turmas consideradas regulares, fazendo-os participar de 

ŀǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ƴńƻ ǎƽ ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƛǎΣ Ƴŀǎ ǘŀƳōŞƳ ŎƻƳǳƴƛǘłǊƛŀǎ ŜǎǇƻǊǘƛǾŀǎ Ŝ ǎƻŎƛŀƛǎέΦ όaL/I!9[L{Σ нлмрΣ 

s.p.). 

É um significado que em algum momento, provavelmente já ouvimos falar. Mas, quem são 

esses indivíduos com necessidades especiais? É muito comum associar as pessoas com 

necessidades especiais àquelas que possuem necessidade de usar alguma tecnologia assistiva para 

o suporte físico ou sensorial. Na tentativa de procurar alguma resposta para essa pergunta, 

discutiremos os processos de discriminação negativa que segundo Lopes e Fabris (2013), diz 

respeito à silenciamentos econômicos, étnicos, culturais e de apagamentos desses sujeitos pelo 

próprio Estado. 
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Acreditamos que muitos de nós em algum momento nos enquadramos como pessoas com 

necessidades especiais, sejam elas físicas, cognitivas, sensoriais e/ou marcados pela discriminação 

negativa. Essas necessidades especiais dizem respeito a 

[...] todos aqueles que sofreram, em distintos tempos e espaços, discriminação negativa, 
ou seja, todos aqueles que ao serem discriminados, não foram devidamente contemplados 
e escutados do lugar onde enunciam suas verdades e suas necessidades. Referimo-nos 
todos aqueles que, por distintas razões econômicas, de gênero, raça-etnia, deficiências 
físicas, cognitivas, sensoriais, entre outras foram silenciados pelo próprio Estado e 
marcados historicamente pela discriminação negativa ( Lopes & Fabris, 2013, p. 21-22). 

A Educação Inclusiva é um movimento com percursos marcados pela segregação, pela não 

aceitação de pessoas com alguma especificidade, pela culpa de ser um indivíduo diferente dos 

padrões de normalidade impostos pela sociedade. E é justamente por esse motivo que as pessoas 

silenciadas pelo Estado, são as pessoas marcadas pela discriminação negativa. 

São aquelas pessoas que estão em situações de vulnerabilidade social, este por sua vez, diz 

respeito à situações socioeconômicas de indivíduos com poucos recursos financeiros para educação 

e acesso a oportunidades para o seu desenvolvimento enquanto cidadão. 

São muitos os casos que se enquadram como pessoas marcadas pela discriminação negativa, 

e a inclusão não diz respeito apenas àqueles que possuem necessidades físicas, sensoriais ou 

cognitivas, e sim a todos aqueles que seguem sendo silenciados pelo Estado por não conseguirem 

ser atendidos em suas necessidades específicas e por esse motivo são marcadas pela discriminação 

negativa. 

O que move o nosso discurso não é a falta, não é a diferença, não são as limitações,  não é 

categorizar cada especificidade, mas, ver e compreender o espaço escolar e as relações sociais 

como um espaço que sempre foi diversificado, mas que em algum momento sentiu-se a 

necessidade de categorizar para criar metodologias específicas para cada especificidade. 

A acessibilidade é uma condição necessária, mas não suficiente para que a inclusão se 
efetive. Nesse sentido, vale o alerta para que olhemos para cada expressão que usamos 
para nomear o outro e as coloquemos sob suspeita. Palavras que significam tolerância, 
culpabilização do outro, padrões culturais hegemônicos, identidade estável, universidade, 
multiculturalismo, exotismo, déficit, respeito, integração são alguns exemplos de 
expressões que devem ser problematizadas quando utilizadas para pensar na inclusão 
(LOPES; FABRIS, 2013, p. 107). 

Se direcionarmos o nosso olhar para uma escola heterogênea como sempre foi, talvez não 

haja necessidade de criar inúmeras metodologias de ensino para inúmeras especificidades, como 

se todos os alunos tivessem que ser nomeados e marcados para aprender daquela forma. Não é 

sensato delimitar como que cada indivíduo vai aprender, isso vai depender muito das condições 

culturais e históricas pelo qual esse indivíduo perpassou.  

Em relação a pessoas surdas, elas podem nascer surdas ou serem acometidas pela surdez ao 

longo de sua vida. A surdez pode ser a perda total ou parcial da percepção dos sons, e neste último, 

as pessoas em geral, por uma abordagem clínica, costumam identificar alguém com perda parcial 

Řƻǎ ǎƻƴǎ ŎƻƳƻ ŘŜŦƛŎƛŜƴǘŜ ŀǳŘƛǘƛǾƻΦ ; ƛƴŜƎłǾŜƭ ǉǳŜ Ŝǎǎŀ άŘƛŦŜǊŜƴœŀέ όƛƴŘŜǇŜƴŘŜƴǘŜ Řŀ ƴŜƎŀœńƻ Řŀ 

surdez enquanto deficiência) do indivíduo surdo acarreta em um modo particular de compreender 

a realidade ao seu entorno, no entanto, não é necessário marcar esse indivíduo pela falta da 

audição. 

A surdez, segundo Lopes (2007, p. 7) se configura como uma grande invenção da humanidade, 

Ŝ ǘŀƳōŞƳ ǎŜ ŎƻƴŦƛƎǳǊŀ ŎƻƳƻ ŀ άŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ ǳƳ ƻƭƘŀǊ ǎƻōǊŜ ŀǉǳŜƭŜ ǉǳŜ ƴńƻ ƻǳǾŜέΣ Ǉƻƛǎ ŀƻ ŘŜŦƛƴƛǊ 
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o sujeito com surdez, nós também definimos os sujeitos sem surdez, colocando este último em um 

padrão de normalidade.  

Por muitos anos a sociedade procurou corrigir o indivíduo surdo, dito anormal, com métodos 

para a oralização, com a ideia de que, ao oralizá-lo, estaria contribuindo para sua normalização. Esta 

é a lógica de quem percebeu ou ainda percebe o surdo como deficiente, com pedagogias corretivas 

determinando a sua aprendizagem.  

A surdez, antes de qualquer outra diferenciação que possa ser estabelecida, chama a presença 

do som para o contraponto. Não aproxima o som para que uma relação de oposição se estabeleça, 

mas para que uma relação de diferenciação tenha condições de se colocar (LOPES, 2007, p. 22). 

Nesse contexto, propomos o leitor a enxergar os surdos não como deficientes, mas como 

indivíduos que têm uma cultura própria e, portanto, uma forma distinta de compreender e 

experienciar a vida, possuindo uma forma particular de comunicação, com signos próprios e uma 

diversidade de possibilidades que fogem a compreensão da maioria ouvinte. Portanto, para nós, 

admitir a cultura surda é a diferença primordial para tal abordagem e não na falta da audição.  

A cultura surda como diferença se constitui numa atividade criadora. Símbolos e práticas 
jamais conseguidos, jamais aproximados da cultura ouvinte. Ela é disciplinada por uma 
forma de ação e atuação visual. Já afirmei que ser surdo é pertencer a um mundo com 
experiência visual e não auditiva (SKLIAR, 2013, p. 56). 

{ƪƭƛŀǊ όнлмоύ ŜƳ ŎƻƴǎƻƴŃƴŎƛŀ ŎƻƳ [ƻǇŜǎ όнллтΣ ǇΦ ннύ ŘƛǊŜŎƛƻƴŀ ƻ άώΦΦΦϐ ƻƭƘŀǊ ŀ ǎǳǊŘŜȊ ƴńƻ ǇŜƭŀ 

ŦŀƭǘŀΣ Ƴŀǎ ǇƻǊ ŀǉǳƛƭƻ ǉǳŜ Ŝƭŀ ƳŀǊŎŀ ŎƻƳƻ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜ ώΦΦΦϐέΣ Ǉƻƛǎ ŀ ǇŀƭŀǾǊŀ Ŧŀƭǘŀ ǊŜƳŜǘŜ ŀ ƛŘŜƛŀ ŘŜ 

normalização, como se houvesse necessidade de se corrigir as pessoas com surdez de modo a 

aproximá-las dos sujeitos ouvintes. 

A surdez como cultura tem a sua marca na língua de sinais, o que contribui para um elo 

aproximador entre surdos que partilham da mesma língua. Ser surdo é também ter uma cultura 

específica, uma cultura visual, distante de qualquer experiência visual que os sujeitos ouvintes 

possam ter. 

Inseridos no paradigma da inclusão, os surdos participam na sala de aula regular junto com 

estudantes ouvintes. Como na maioria dos casos o professor é também ouvinte, faz-se necessário 

a atuação de profissionais qualificados para mediar a interação entre esses sujeitos, a que 

chamamos de tradutor/intérprete da Língua Brasileira de Sinais (Libras), que é responsável pela 

tradução/interpretação da língua portuguesa para Libras e vice-versa.  

Ser surdo é ter experiências totalmente diferentes de um ser ouvinte. É estar imerso em um 

campo visual onde, se adaptar as correções de normalização da sociedade para se comunicar, não 

deveria mais se tornar necessário, pois os surdos devem ser reconhecidos não pela surdez em si, 

como feita ao longo de tantos anos, mas por sua cultura que está diretamente ligada a sua forma 

de comunicação, a Libras. 

Essa discussão tem a finalidade de trazer o leitor a perceber o surdo como um ser cultural, 

como um indivíduo capaz de aprender e se desenvolver cognitivamente em sua língua. Assim como 

qualquer grupo, comunidade ou povo, a comunidade surda manifesta a sua cultura, principalmente 

entre pares linguísticos da comunicação visual.  

Nesse contexto da escola regular, quando há apenas um surdo na escola, longe de outros 

indivíduos surdos, é mais difícil o autoconhecimento de sua própria cultura. Por esse motivo, é 

aconselhável que exista em uma mesma escola um grupo de estudantes surdos, se possível na 

mesma sala para partilharem o conhecimento na mesma língua, facilitando o processo de 

aprendizagem, da mesma forma que ocorre com os ouvintes. 
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Ser surdo em meio a ouvinte  

Muitos termos são utilizados para direcionar as pessoas surdas, e às vezes, eles se sentem 

inferiorizados pela forma como são tratados. O fato de uma pessoa ser surda, o torna vulnerável e 

ŀƭǾƻ ŘŜ ŦǊŀǎŜǎ ǘƝǇƛŎŀǎ ŎƻƳƻ άǉǳŜ ǇŜƴŀέΣ άǉǳŜ ǇŜƴŀΣ ǘńƻ ōƻƴƛǘŀόƻύΣ Ŝ Ş ǎǳǊŘŀέΣ άǉǳŜ ŘƽΣ Ƴŀǎ Ş ŘŜ 

ƴŀǎŎŜƴœŀΚέΦ 9ǎǎŀǎ Ŝ ƻǳǘǊŀǎ ŦǊŀǎŜǎ ŘŜƳŀǊŎŀŘŀǎ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ǇŜƧƻǊŀǘƛǾŀ ǎńƻ Ƴǳƛǘƻ ŎƻƳǳƴǎ ƴƻ ŎƻǘƛŘƛŀƴƻ 

de sujeitos surdos, ou daqueles sujeitos que precisam de alguma tecnologia para se adaptar ao 

mundo que em sua maioria ouve, vê, anda, pensa e age dentro dos padrões de normalidade. 

Para início de conversa vamos definir como nos direcionamos a pessoas surdas, sejam elas 

surdas totais ou parciais. Nós partimos do pressuposto de que uma pessoa surda é aquela em que 

o seu corpo é acometido pela surdez, e a partir de experiências com a cultura surda, utiliza 

principalmente a Libras como meio de comunicação. Uma pessoa parcialmente surda é aquela que 

também é acometida pela surdez, podendo ser ouvinte parcial ou não, mas que ainda está em 

processo de apropriação da identidade surda e da Libras.  

Não queremos aqui evidenciar a surdez no sujeito surdo, mas também não há como negar 

que ela existe. Nosso discurso não é pautado na surdez em si, e sim, na diferença linguística que há 

entre surdos e ouvintes. 

O conceito de normalidade, historicamente foi criado por nós mesmos a partir da necessidade 

de diferenciar quem não é normal a partir de um sujeito julgado como normal. Esse último, é o 

indivíduo que não precisa de nenhuma tecnologia para se adaptar ao mundo dentro dos padrões 

de normalidade de quem ouve, vê, anda e se desenvolve cognitivamente. 

Somos nós quem criamos o cego, o vidente, o ouvinte, o surdo, o normal, o anormal e tantas 

outras nomenclaturas que escolhemos para justificar as interpretações que construímos para 

representar aquilo que o outro é e aquilo que somos (LOPES, 2007). 

Essas escolhas são culturais, apesar de que, nem toda interpretação relacionada à surdez, está 

sustentada em uma base antropológica. Existem pessoas que simplesmente encaram a surdez em 

um olhar puramente clínico e escolhem criar o deficiente auditivo para diferenciá-lo do ouvinte, e 

a partir dessa escolha, trazer pedagogias corretivas para então aproximar o deficiente auditivo do 

ouvinte. E é nesse momento em que as pessoas sentem consternação de pena, pois usar uma 

prótese auditiva, ou não ouvir, deixa o sujeito inferior, pois nele falta à audição. 

Não queremos aqui falar que as próteses auditivas não são importantes, não é isso. Mas são 

de custo altíssimo e é um acompanhamento para a vida toda em médicos e clínicas. A maioria da 

população brasileira é uma população em condições de vulnerabilidade social, e a prótese auditiva 

pelo sistema único de saúde não alcança a todos os brasileiros e quando alcançam é depois de anos 

na fila de espera.  

E para, além disso, quando chega a vez do paciente em usar a prótese, normalmente ele não 

consegue se adaptar aos ruídos ou aos sons que não ouvia antes, como o canto dos pássaros, o 

barulho da rotação do ventilador, dos carros, das pessoas conversando a sua volta enquanto se 

concentra a ouvir uma única pessoa ou dispositivo. 

E esse tempo de espera, se o surdo não souber se comunicar ele perde as oportunidades , 

pois acreditamos que se uma pessoa não tiver acesso à informação, ela não tem as ferramentas 

necessárias para desenvolver a sua vida pessoal e  profissional. 
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Algumas traduções equivocadas das obras de vigotski e suas implicações na educação  

Alguns conceitos das obras de Vigotski foram traduzidos e interpretados de forma equivocada 

conforme os estudos de Zoia Prestes. Conceitos da teoria histórico-cultural como o conceito de 

instrução, o conceito de desenvolvimento humano, o conceito de zona de desenvolvimento 

iminente, de fala que durante muito tempo foi traduzido como linguagem, de situação social de 

desenvolvimento, esses conceitos não podem ser vistos e analisados tratando-se de 

desenvolvimento humano de forma isolada, porque nós somos e sobrevivemos na relação com o 

outro e precisamos do outro.  

Essas traduções sofreram esse equívoco nos conceitos, pois as obras que temos da língua 

portuguesa, a maioria foi traduzida do inglês sem considerar o contexto e a tradução original que é 

da língua Russa, assim, sem considerar o contexto histórico da época, a relação com o contexto em 

que a obra foi escrita, seria inevitável que esse equívoco acontecesse. 

A zona de desenvolvimento iminente que foi durante muito tempo traduzido como zona de 

desenvolvimento proximal, a pesquisadora Zoia Prestes defende como sendo iminente até pela 

configuração do sentido e no significado que ele coloca nesse conceito. 

Sabe-se que as primeiras traduções desse conceito para o português seguiram as traduções 
norte-americanas, denominado zona de desenvolvimento proximal. Outra escolha foi feita 
pelo tradutor Paulo Bezerra - zona de desenvolvimento imediato. [...] Tanto a palavra 
proximal como o imediato não transmitem o que é considerado o mais importante quando 
se trata desse conceito, que está intimamente ligado à relação existente entre 
desenvolvimento e instrução e à ação colaborativa de outra pessoa. Quando se usa zona 
de desenvolvimento proximal ou imediato não está atentando para a importância da 
instrução como uma atividade que pode ou não possibilitar o desenvolvimento. Vigotski 
não diz que a instrução é garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em 
uma ação colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o 
desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 190). 

Para Vigotski, não há essa preocupação exclusivamente com a aprendizagem final, mas o mais 

importante é o processo próprio do desenvolvimento, ou seja, é a relação do ser humano com 

aquilo que ele quer aprender e o que ele como indivíduo pode criar a partir daquilo que ele 

compreende. Dessa forma, o professor é um colaborador deste processo de desenvolvimento e o 

conceito de zona de desenvolvimento iminente, ajuda a compreender o que a criança já sabe, ou 

tem domínio para poder se desenvolver, e que está na zona daquilo que é possível, mas que não é 

obrigatório que aconteça.  

Algumas traduções também trazem o conceito de nível potencial de desenvolvimento, e esse 

termo de acordo com as obras de Vigotski, dificilmente ele falaria de um nível atual, aquilo que a 

gente já domina e já está no campo da nossa consciência, que parte daquilo que já sabemos, pode 

se posicionar, dominar de uma zona de possibilidades, mas não de zona potencial. 

Para ele, as atividades realizadas pela criança em colaboração criam possibilidades para o 
desenvolvimento; ele não fala de nivel potencial, pois entende que nada está 
predeterminado na criança, há muitos outros aspectos envolvidos para que os processos 
internos sejam despertados para a vida por meio das atividades guia. O que existe é um 
campo de possibilidades para o desenvolvimento das funções psicológicas na atividade 
guia. A ideia de nível potencial de desenvolvimento parece-nos estranha ao seu 
pensamento, principalmente se levarmos em consideração os conceitos perejivanie e 
situação social de desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 206). 

Há uma relação dialógica entre o professor e a criança, não adianta nada o professor ter a 

intenção de ensinar se o outro não estiver com vontade ou em condições de aprender, essa relação 
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dialética, só vai acontecer se o diálogo acontecer, e esse dialogismo, essa relação é tão íntima, que 

implica em várias outras questões, inclusive nas questões emocionais e afetivas. 

Por esse motivo, não há como ter uma zona potencial de desenvolvimento. Não podemos 

idealizar o que o estudante vai aprender, pois não conseguiríamos nem imaginar. O que o professor, 

dentro das suas condições, influenciado pelo seu contexto social pode, é fazer uma previsão para 

si, do que seria ideal que o estudante aprendesse, mas não prever o que ele vai aprender.  

Outro conceito em que teve a sua tradução equivocada é o conceito de instrução, que na 

língua portuguesa, foi traduzido como aprendizagem. Pelos estudos de Zoia Prestes, a palavra 

aprendizagem possivelmente foi traduzida do conceito obutchenie que possui diferentes 

características da palavra aprendizagem. O conceito obutchenie foi definido por Vigotski e seus 

seguidores como uma atividade guia. 

Para as teorias de aprendizagem, a aprendizagem é um processo psicológico próprio do 

sujeito. Para Vigotski, obutchenie é uma atividade, atividade essa que gera desenvolvimento e, por 

isso, deve estar à frente do desenvolvimento, e não seguindo o desenvolvimento como uma sombra 

(PRESTES, 2012, p. 219). 

A aprendizagem também é um processo, mas o conceito de obutchenie e aprendizagem são 

diferentes.  

É claro que obutchenie também é um processo, não se está negando isso. Toda atividade é 
um processo na perspectiva de Vigotski. Mas quando se fala de aprendizagem, importa o 
resultado a que se chega. Por sua vez, obutchenie é uma atividade e seu sentido encontra-
se nela mesma; daí porque se pode afirmar que a atividade contém nela própria os 
elementos que promovem o desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 219). 

Dessa forma, entende-se esse conceito como uma atividade autônoma da criança que é 

orientada por adultos, e talvez a palavra ensino-aprendizagem pudesse representar esse conceito, 

mas não é uma relação que necessariamente acontece. A ideia da palavra seria άǳƳŀ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜ 

autônoma da criança que é orientada por alguém que tem a intencionalidade de fazê-ƭƻέ όtw9{¢9{Σ 

2012, p. 225). 

Para Vigotski, no que diz respeito aos conceitos, ele vai defender que surgem do cotidiano, da 

relação direta e espontânea, a escola seria responsável pela formação dos conceitos científicos, 

porém para a formação do conceito científico se apoia no conceito cotidiano, que é o materialismo 

histórico-dialético que vai ajudar a desenvolver uma teoria sobre o ser humano, trazendo para o 

centro do estudo a consciência. 

 

Percursos da pesquisa  

Essa pesquisa assume caráter qualitativo, pois, a pesquisa qualitativa envolve uma 

interpretação mais abrangente de uma realidade socialmente construída. A pesquisa qualitativa 

envolve um estudo de um fenômeno social por meio de análises profundas sobre os sujeitos da 

pesquisa.  

Dessa forma, quando falo de pesquisa qualitativa, estou falando de uma forma de conhecer 
o mundo que se materializa fundamentalmente através dos procedimentos conhecidos 
como qualitativos, que entende que o conhecimento não é isento de valores, de intenção 
e da história de vida do pesquisador, e muito menos das condições sócio-políticas do 
momento. Como já dizia Paulo Freire: a escolha da pergunta de pesquisa já é em si um ato 
embebido de subjetividade (BORBA E ARAÚJO, 2014, p.3). 
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A proposta inicial desse projeto, antes da pandemia do novo coronavírus, era identificar como 

os surdos aprendem com outros estudantes surdos por meio de um grupo de estudos surdos. A 

partir de conteúdos escolhidos pelo grupo de estudantes surdos, encontraríamos junto com o 

grupo, estratégias para apropriação do conteúdo de matemática discutido e escolhido, para 

posteriormente ensinar para outros surdos através dos materiais assistivos. 

Como o desenvolvimento da pesquisa no formato presencial não foi possível, desenvolvemos 

nossa pesquisa on-line, onde mais à frente delinearemos o passo a passo de cada etapa. 

O grupo de surdos será de forma on-line, usando as plataformas digitais que as tecnologias 

digitais nos permitem. Dessa forma, adaptamos a pesquisa utilizando como principal instrumento 

de comunicação às tecnologias digitais seguindo alguns passos previamente estabelecidos. O 

primeiro passo diz respeito a um contato inicial, sobre o interesse em se reunir para conversar sobre 

matemática. 

Considerando que a pesquisadora já havia tido um contato inicial, fazendo observações de 

como aconteciam o ensino para estudantes surdos na sala de aula regular, os sujeitos da pesquisa 

já haviam sido escolhidos em outro momento de forma presencial. 

Nossa pesquisa se dará em três principais momentos, no primeiro, serão feitas observações 

sobre as aulas no formato on-line desses estudantes e ouvir deles como está acontecendo esse 

processo de construção de conhecimento nesse formato virtual. 

O segundo momento será composto por diálogos com a pesquisadora junto com os 

estudantes para discutir alguns conceitos sobre matemática. Após esses encontros, será realizado 

um grupo focal para poder ouvir desses estudantes como foram os diálogos, e identificar o que mais 

foi produtivo ou não, durante esses momentos. 

No terceiro momento, os estudantes irão gravar aulas em Libras para ensinar matemática a 

outros estudantes surdos e disponibilizar essas aulas. E por fim, o último grupo focal para ouvir as 

experiências sobre esse protagonismo.  

Apresentar meio que dessa forma, fazendo a interlocução com os seus objetivos da pesquisa. 

Evidenciar as relações entre as ações metodológicas e o produto educacional 

A pesquisa será realizada de forma on-line através da plataforma Big Blue Button (BBB). O 

BBB é um software livre para a realização de webconferências e aulas virtuais. Para utilizar a 

plataforma é necessário ter um navegador, Adobe Flash Player versão 11 ou superior, Java, Headset 

ou Caixas de Som e Microfone, Câmera de vídeo (webcam).  

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos antes da pandemia da covid-19, tendo em vista que 

a pesquisadora esteve presente em alguns momentos dentro da sala de aula regular nos momentos 

das aulas de matemática. A seguir, vamos descrever as características de cada um dos três e para 

preservar suas identidades, usaremos nomes fictícios.  

Para discutir os dados produzidos, os grupos focais e os diálogos foram gravadas e serão 

analisadas a partir de uma metodologia de cunho qualitativo, tendo em vista o grupo focal como 

técnica para a produção dos dados. Para isso, faz-se necessário entender o que é um grupo focal, 

quais as premissas que norteiam essa análise e como fazer um grupo focal. 

Em geral, podemos caracterizar essa técnica como derivada das diferentes formas de 
trabalho com grupos, amplamente desenvolvidas na psicologia social. Privilegia-se a 
seleção dos participantes segundo alguns critérios - conforme o problema em estudo -, 
desde que eles possuam algumas características em comum que os qualificam para a 
discussão da questão que será o foco do trabalho interativo e da coleta do material 
discursivo/expressivo. Os participantes devem ter alguma vivência com o tema a ser 
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discutido, de tal modo que sua participação possa trazer elementos ancorados em suas 
experiências cotidianas (GATTI, 2005, p. 7). 

Grupo focal é uma técnica de pesquisa qualitativa realizada com poucas pessoas para 

conseguir encontrar soluções, proposições, para conseguir encontrar respostas a determinados 

problemas de uma forma mais aprofundada.  

Segundo a autora, é recomendável trabalhar com grupos de seis a doze pessoas, e para 

ǇǊƻƧŜǘƻǎ ŘŜ ǇŜǎǉǳƛǎŀΣ ƻ ƛŘŜŀƭ Ş ƴńƻ ǳƭǘǊŀǇŀǎǎŀǊ ŘŜȊ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎΦ άDǊǳǇƻǎ ƳŀƛƻǊŜǎ ƭƛƳƛǘŀƳ ŀ 

participação, as oportunidades de trocas de idéias e elaborações, o aprofundamento no tratamento 

Řƻ ǘŜƳŀ Ŝ ǘŀƳōŞƳ ƻǎ ǊŜƎƛǎǘǊƻǎέ όD!¢¢LΣ нллрΣ ǇΦннύΦ 

Nesta proposta de pesquisa, seria inviável que estivessem muitos surdos participando do 

grupo focal, uma vez que os encontros aconteceriam de forma on-line e é imprescindível para o 

surdo a utilização da câmera, por conta da utilização da língua de sinais. Em experiências anteriores, 

observou-se que quanto maior o número de câmeras abertas, maior a probabilidade das imagens 

travarem.  

Portanto, como a própria autora diz que grupo focal é recomendável que tenha de 6 a 12 

pessoas, dessa forma, entendemos que um grupo com três participantes que possuem 

características em comum, também se constitui em um grupo focal. 

Em relação ao tempo, recomenda-se que o grupo focal tenha de 1h30 à 2h de duração. No 

grupo focal, existe um moderador, e essa técnica deve ser aplicada em um grupo com semelhanças, 

para que se reúnam em determinado local, com horário marcado e principalmente com a sala já 

organizada. É ideal que exista um roteiro, caso o grupo perca o foco e de preferência, tempos curtos 

dos encontros para que não se torne exaustivo para os participantes.  

O foco no assunto em pauta deve ser mantido, porém criando-se um clima aberto às 

discussões, o mais possível livre de ameaças palpáveis. Os participantes precisam sentir confiança 

para expressar suas opiniões e enveredar pelos ângulos que quiserem, em uma participação ativa 

(GATTI, 2005, p. 12). 

Também é interessante a elaboração de descrição das falas, interessante ouvir repetidas 

vezes as falas, agrupar os fragmentos dos discursos, categorizar as falas, extrair tudo que for 

relevante ao tema e capturar as ideias principais que apoiam as conclusões da análise, e deve-se 

elaborar um relatório dos resultados do grupo focal evitando as generalizações. 

Vale ressaltar que o grupo focal também será gravado para a posterior análise. Também será 

realizada uma entrevista não estruturada, com o objetivo de ouvir das intérpretes como se dará 

esse processo de interpretação dos conteúdos de matemática. Uma entrevista desse tipo não 

possui um roteiro pré-estabelecido, se assemelhando a um bate papo. Nesse contexto, é 

interessante que as perguntas sejam abertas para que haja um diálogo entre os participantes. 

 

Possibilidades para um produto educacional  

 

Portanto, levando em consideração que a maioria dos surdos tem como base para a 

construção do conhecimento a Libras, que em outros lugares, principalmente nas regiões do interior 

do estado carece de profissionais qualificados, e que os professores regentes diante da realidade 

na formação em Libras prevista em Lei não conseguem ensinar o seu conteúdo em Libras, esse 



163 

 

projeto também tem a intenção de alcançar mais surdos com um material de qualidade na tentativa 

de diminuir dificuldades dos surdos em aprender matemática. 

Diante da necessidade de uma educação bilíngue em Libras na modalidade sinalizada, o 

produto educacional desse trabalho trata-se de uma coletânea de vídeos em Libras que será 

postado em um canal específico, com aulas e discussões de matemática direcionada para 

estudantes surdos de qualquer nível de ensino.  

Os vídeos serão produzidos pelos próprios estudantes. Como estamos em um contexto de 

pandemia, cada estudante produzirá com os recursos que tem em sua residência. Os conteúdos 

serão selecionados pelos próprios estudantes por uma questão de afinidade, para que estes possam 

se sentir seguros em ensinar para outros estudantes surdos. 

O produto educacional, conforme elucidado anteriormente, são vídeos produzidos pelos 

estudantes e professores surdos e se encontram no canal intitulado de surdo para surdo. 

 

Figura 1 ς Página do Youtube de surdo para surdo: Matemática em Libras 

 
Fonte: De Surdo para Surdo: matemática em Libras6 

 

Algumas reflexões  

Essa pesquisa se mostra relevante no contexto educacional, pois, ainda há uma carência de 

material e discussões para ensinar matemática para surdos, e no contexto de pandemia que 

estamos vivenciamos, esse fator ficou ainda mais evidente. 

Para tanto, percorremos uma trajetória que inicialmente abordou o movimento da Educação 

Inclusiva e a cultura surda a partir da ótica da Maura Corcini Lopes e Carlos Skliar. Também nos 

debruçamos em pesquisar sobre a teoria histórico-cultural de Lev Semionovitch Vigotski e suas 

contribuições para a educação inclusiva.  

 
6 Disponível em: https://www.youtube.com/channel/UCJWJx98kEtgpzpH8EQ-vjnA. 



164 

 

Depois de percorrido essa trajetória teórica, partimos para metodologia dessa pesquisa, a 

partir das ferramentas tecnológicas possíveis. Dentre os tópicos que permearam este trabalho, 

elencamos dois destaques sobre os quais faremos algumas reflexões. O primeiro é sobre os 

conceitos as teorias discutidas sobre Vigotski. 

O conceito de fala discutido por Zoia Prestes a partir das teorias de Vigotski é importante 

destacar e ressaltar que, a Libras é uma língua, e que durante todos os encontros, os participantes 

da pesquisa falaram em Libras. É preciso desmistificar que a Libras é uma linguagem, e esse termo 

é muito corriqueiro no cotidiano e inclusive em próprios cursos de formação sobre Libras. 

A fala é um processo de comunicação estabelecida por alguma língua, no caso dos surdos, a 

língua de sinais. Quando uma pessoa tenta se comunicar com o surdo, e não sabe Libras, é comum 

utilizar a linguagem corporal para se estabelecer a comunicação, mas nesta pesquisa, durante todo 

o processo, se utilizou a Língua de sinais através das falas dos sujeitos. 

Ou fator, é sobre a surdez, pois para muitos, ela ainda se configura como deficiência e está 

localizada dentro do discurso de anormalidade. Isso não quer dizer que a surdez como 

ƳŀǘŜǊƛŀƭƛŘŀŘŜ ǊŜŎƻƴƘŜŎƛŘŀ ŜƳ ǳƳ ŎƻǊǇƻΣ ŎƻƴǎǘǊǳƝŘŀ ŀ ǇŀǊǘƛǊ Řƻ άƻƭƘŀǊέ Řƻǎ ƻǳǾƛntes, seja negada. 

Mas há o reconhecimento de que, para além dessa materialidade, a surdez também é construída 

culturalmente e se manifesta, sobretudo, por meio da língua de sinais (LOPES, 2007). 

Dessa forma, a possibilidade de um produto educacional constituído por vídeos de 

matemática em Libras pode apresentar ao surdo, possibilidades para suprir algumas lacunas que 

eles têm no cotidiano no que diz respeito à formação dos conceitos por parte desses estudantes. 
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RESUMO 

O estudo apresenta a utilização de um material manipulativo que proporciona a compreensão do 

espaço, localização, raciocínio e programação no ensino da Matemática. Tem como objetivo 

investigar como oportunizar aprendizagem por meio da programação a estudantes com ou sem 

deficiência visual. Para tanto, emprega uma metodologia de pesquisa aplicada, de abordagem 

qualitativa, com a construção e utilização de material manipulável utilizando o guia de 

acessibilidade para todos, o Desenho Universal. A apresentação desse material manipulável pode 

possibilitar aos discentes uma percepção de acessibilidade para todos, visando a propiciar o 

conceito de Desenho Universal para Aprendizagem. 
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Introdução   

As tecnologias digitais podem ser um exemplo representativo no desenvolvimento da 

sociedade, uma vez que estão evoluindo com o passar dos anos. Brito e Purificação (2015, p. 21) 

ŎƻƳŜƴǘŀƳ ǉǳŜ άƻ ǎŜǊ ƘǳƳŀƴƻΣ ŀƻ ƭƻƴƎƻ Řƻ ǎŜǳ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻΣ ǇǊƻŘǳȊ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴto e o 

ǎƛǎǘŜƳŀǘƛȊŀΣ ƳƻŘƛŦƛŎŀ Ŝ ŀƭǘŜǊŀƴŘƻ ŀǉǳƛƭƻ ǉǳŜ Ş ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ Ł ǎǳŀ ǎƻōǊŜǾƛǾşƴŎƛŀέΦ bŀ ŀǘǳŀƭƛŘŀŘŜΣ Ŝƭŀǎ 

facilitam a vida das pessoas, com seus sistemas de informação e comunicação.  

Os recursos tecnológicos disponíveis hoje acessam rapidamente plataformas financeiras, de 

lazer, de trabalho, entre outras, descomplicando o dia a dia da sociedade, mas, em algumas escolas, 

observam-se dificuldades de implementar os recursos digitais para o desenvolvimento da 

aprendizagem dos estudantes, pois os recursos financeiros e infraestrutura são insuficientes, como 

laboratório de informática com quantidades inferiores de computadores e não disponibilização de 

tablet, notebook ou outros equipamentos móveis (Macedo, & Góes, 2021). 

As pessoas que apresentam limitações e restrições, como ausência psíquica, fisiológica ou 

anatômica, também procuram alternativas de integrar os recursos tecnológicos digitais ao seu 

cotidiano. Diante disso, as pessoas com deficiências também podem/devem ser inseridas no 

contexto das tecnologias digitais, recursos que estão longe de ser somente equipamentos 

tecnológicos digitais. Como apontam Brito e Purificação (2015), embasadas teoricamente em 

Sancho (2001), a tecnologia pode ser didaticamente definida e classificada em três grupos:  

Físicas ς são as inovações de instrumentais físicos, como caneta esferográfica, livro, telefone, 

aparelho celular, satélites, computadores; Organizadoras ς são as formas de como nos 

relacionamos com o mundo e como os diversos sistemas produtivos estão organizados; e Simbólicas 

ς São as formas de comunicação entre as pessoas, desde o modo como estão estruturados os 

idiomas inscritos e falados até como as pessoas se comunicam. (Brito, & Purificação, 2015, p. 30). 

Assim, a tecnologia pode apresentar diversos contextos, como de objetos, aparelhos 

eletrônicos, produtos, entre outros. Esses recursos podem auxiliar tanto o estudante com ou sem 

deficiência quanto o ambiente escolar e, consequentemente, os processos de ensino e 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳΦ [ƛƳŀ όнллтΣ ǇΦ оύ ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜΣ άŘƛŀƴǘŜ Řƻǎ Ŧŀǘƻǎ Řƻ Řƛŀ ŀ ŘƛŀΣ ƻ ǳǎƻ Řŀ ¢ŜŎƴƻƭƻƎƛŀ ƴŀ 

9ŘǳŎŀœńƻ 9ǎǇŜŎƛŀƭ Ş ŀƭŞƳ ŘŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜΣ ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻέΦ 5Ŝǎǎŀ ŦƻǊƳŀΣ ǉǳŀƴŘƻ ǎŜ ǘǊŀǘŀ ŘŜ ǳǘƛƭƛȊŀǊ ŀ 

tecnologia digital na educação inclusiva, com o auxílio de áudio, videoaula, transcrição de texto em 

áudio, isso possibilita aprendizagem cognitiva, uma vez que pode existir o desenvolvimento da 

capacidade de acesso à informação e comunicação entre os educadores e educandos. 

No que concerne ao estudante com deficiência, buscou-se, no caso específico, aquele que 

apresenta o problema visual, que tem sofrido com a falta de integração por apresentar inúmeras 

barreiras no seu dia a dia. Por outro lado, as tecnologias digitais têm minimizado alguns problemas 

quanto aos processos de ensino e aprendizagem, visto que atualmente não só existem diversos 

softwares especializados, como DOSVOX, MECDaisy, Virtual Vision, Jaws Dolphin, Slimware 

Windows Bridge, Windows-Eyes, Tecla Fácil, entre outros, mas também plataformas educacionais. 

A respeito, frisa-se que a definição de qual recurso tecnológico usar com esse estudante decorre da 

proposta de ensino, como também do objetivo educacional. Dentre as diversas possibilidades, a 

plataforma Code pode ser uma proposta que beneficie esse estudante, pois permite compreender 

diversos conceitos e conteúdos de ensino.  

[ƛƳŀ όнллтΣ ǇΦ пύ ŎƻƳŜƴǘŀ ǉǳŜΣ άǘǊŀōŀƭƘŀƴŘƻ ŎƻƳ ŀ ǘŜŎƴƻƭƻƎƛŀ ŎƻǊǊŜǘŀ ǇŀǊŀ ŎŀŘŀ ŎŀǎƻΣ ǇƻŘŜ-

se diminuir a exclusão e mostrar ao mundo que não são apenas padrões físicos que devem ser 

ƭŜǾŀŘƻǎ ŜƳ ŎƻƴǘŀΣ Ƴŀƛǎ ǎƛƳ ŞǘƛŎƻǎΣ ƳƻǊŀƛǎ Ŝ ƛƴǘŜƭŜŎǘǳŀƛǎέΦ tƻǎǘƻ ƛǎǎƻΣ ŜǎǘŜ estudo apresenta uma 

proposta que buscou responder à pergunta: como proporcionar aprendizagem de programação no 
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ensino da Matemática a estudantes com ou sem deficiência visual? A pesquisa apresenta uma 

abordagem qualitativa, cuja construção do protótipo utilizou o Desenho Universal (DU), para o qual 

Carletto e Cambiaghi (2007) estabeleceram sete princípios, aplicados na concepção de projetos com 

o intuito de ter acessibilidade para todos: uso igualitário; adaptável ou flexível; óbvio ou intuitivo; 

conhecido ou informação de fácil percepção; seguro ou tolerante ao erro; sem esforço ou baixo 

esforço físico; abrangente ou dimensão e espaço para aproximação de uso. 

Tendo em vista que o contexto de algumas escolas apresenta falta de estrutura, a plataforma 

Code pode ser adaptada a partir de seus blocos de introdução da tecnologia, a fim de atender a 

todos os objetivos para o sucesso da aprendizagem, por isso o educador tem de buscar alternativas, 

como o uso de materiais manipuláveis. Esse tipo de recurso permite que o educando tenha ideia de 

como seria na plataforma, ou seja, sai de um modelo abstrato no computador para um modelo 

físico contextualizado. Com isso, verifica-se que a tecnologia pode realmente se inserir na 

concepção do DU, pois possibilita organizar as práticas em sala de aula, adaptando o conceito de 

tecnologia e oferecendo acessibilidade para todos. 

 

Abordagem Metodológica  

Neste artigo, adota-se a abordagem qualitativa, com o uso do estudo dos fenômenos 

ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƛǎΣ ǉǳŜ άǇƻǊ Ƴǳƛǘƻ ǘŜƳǇƻ ώΦΦΦϐ ǇǊƻŎǳǊŀƳ ǎŜƎǳƛǊ ƻǎ ƳƻŘŜƭƻǎ ǉǳŜ ǎŜǊǾƛǊŀƳ ǘńƻ ōŜƳ ŀƻ 

desenvolvimento das ciências físicas e naturais, na busca da construção do conhecimento científico 

Řƻ ǎŜǳ ƻōƧŜǘƻ ŘŜ ŜǎǘǳŘƻέ ό[ǸŘƪŜΣ ϧ !ƴŘǊŞΣ нлмуΣ ǇΦ оύΦ ! ǇǊƻǇƻǎǘŀ Řŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řƻ ƳŀǘŜǊƛŀƭ 

manipulável tem como base os sete princípios do DU, empregando a plataforma Code (disponível 

em https://code.org/), que possibilita o uso de laboratórios de programação on-line, 

disponibilizando não somente vídeos e textos, mas também atividades on-line; com isso, o processo 

de programação pode se dar via quebra-cabeça e jogos de labirinto. Ainda, a plataforma 

disponibiliza o Code Studio, que busca atender a usuários na faixa etária de 4 a 18 anos de idade, 

viabilizando a introdução do conceito da programação a partir de um catálogo de cursos com 

duração de 20 horas (Code, 2021).  

O DU foi desenvolvido na Universidade da Carolina do Norte, nos Estados Unidos, por 

profissionais da Arquitetura que planejavam o esboço da construção civil criando/adaptando 

projetos acessíveis para todos. Para Carletto e Cambiaghi (2007, p. 10), o projeto universal (primeira 

denominação do DU no Brasil) é o processo de criar produtos acessíveis para todas as pessoas, 

independentemente de suas características pessoais, idade ou habilidades. Já o Decreto nº 5.296, 

de 26 de dezembro de 2004, em seu art. 10, ǘǊŀȊ ǉǳŜ άŀ ŎƻƴŎŜǇœńƻ Ŝ ŀ ƛƳǇƭŀƴǘŀœńƻ Řƻǎ ǇǊƻƧŜǘƻǎ 

arquitetônicos e urbanísticos devem atender aos princípios do desenho universal, tendo como 

referências básicas as normas técnicas de acessibilidade da ABNT, a legislação específica e as regras 

contidas neǎǘŜ 5ŜŎǊŜǘƻέ ό.ǊŀǎƛƭΣ нллпΣ ǇΦ пύΦ  

Assim, estabeleceram-se sete princípios aplicados mundialmente para qualquer esboço 

criado com o intuito de haver acessibilidade para todos (Carletto, & Cambiaghi, 2007), conforme 

ilustra o Quadro 1. 

Quadro 1 - Sete princípios para acessibilidade para todos 
Uso Descrição 

Uso igualitário Os espaços adaptados, os objetos proporcionados e os produtos 

criados para todos igualmente. 

Uso adaptável ou flexível O desenho dos produtos ou espaços deve ser adaptável para 

atender a todos, para qualquer aplicação. 
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Uso óbvio ou intuitivo Qualquer objeto, produto ou espaço deve apresentar facilidade 

de assimilação e compreensão do indivíduo. 

Uso conhecido ou informação 

de fácil percepção 

A comunicação e a informação devem atender a todos, em 

diferentes aplicações, como o sistema Braile, símbolos, entre 

outros. 

Uso seguro ou tolerante ao 

erro 

Proporcionar estratégias com objetos, produtos ou espaços que 

utilizem a tecnologia por meio de sensores, corrimões, entre 

outros, nos ambientes, para prevenir acidentes nos elevadores, 

portas, escadas, rampas, entre outros. 

Uso sem esforço ou baixo 

esforço físico 

Envolver produtos digitais que sejam de fácil aplicabilidade, 

requerendo baixo esforço físico e minimizando ações repetitivas. 

Uso abrangente ou dimensão 

e espaço para aproximação 
de uso. 

Espaços apropriados para haver independência para alcançar, 

manipular e aproximar-se dos objetos que o indivíduo necessite. 

Fonte: Adaptado de Carletto e Cambiaghi (2007) 
 

Para exemplificar o direcionamento das setas da plataforma Code, foram construídos 

manipuláveis com peças LEGO®, considerando o encaminhamento dos sete princípios citados na 

Quadro 1. Dentre as diversas possibilidades existentes, optou-se pelo uso de peças LEGO®, dado 

que elas permitem ao usuário com deficiência visual, por meio do tato, identificar as formas, 

tamanhos e texturas. 

 

Resultados ou Resultados Parciais  

Apresenta-se, em um primeiro momento, a plataforma Code, em uma proposta de ensino que 

consiste em aprender a localizar e programar usando as setas indicadoras (esquerda, direita, para 

cima e para baixo), conforme Figura 1. 

 

Figura 1 - Plataforma Code 

 
Fonte: Plataforma Code (2021) 

 

A Figura 1 apresenta um labirinto com personagens verde e vermelho, na parte superior da 

tela, e, no meio, as setas indicadoras (esquerda, direita, para cima e para baixo). Dependendo da 

tecnologia usada e tendo em vista que a plataforma Code apresenta vídeos, áudios, texto 

explicativo etc., pode haver aumento e diminuição da letra para leitura, assim como alteração no 

local das setas indicativas na tela.  
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Na sequência, descreve-se o passo a passo da criação do material manipulável, com a 

utilização de peças LEGO®: (i) placa base LEGO® de 6 x 10; (ii) bloco LEGO® de 6 x 5; (iii) bloco LEGO® 

de 2 x 2; (iv) duas placas base LEGO® no formato de um trapézio, conforme a Figura 2. 

 

Figura 2 - Material manipulável 

 
Fonte: da pesquisa (2021) 

 

Na Figura 2, apresenta-se o material manipulável, ou seja, a seta indicativa, que o estudante 

poderá manusear para frente, para trás, esquerda ou direita, conforme a situação-problema 

solicitada pelo professor.  

Os pesquisadores analisaram o material manipulável, por meio dos sete princípios 

apresentados por Carletto e Cambiaghi (2007), conforme Quadro 2. 

 

Quadro 2 - Análise dos pesquisadores a partir dos sete princípios para acessibilidade para todos 

Uso Descrição 

Uso igualitário 
O material pode ser utilizado por pessoas com e sem 

deficiência. 

Uso adaptável ou flexível 
O material pode ser utilizado de diversas formas, 

conforme o ritmo da pessoa. 

Uso óbvio ou intuitivo 
Pelo acesso ao material, é de uso fácil, eliminando 

qualquer complexidade. 

Uso conhecido ou informação 

de fácil percepção 

Observando o material, percebe-se que proporciona 

comunicação com o usuário. 

Uso seguro ou tolerante ao erro Aparentemente, não há riscos visíveis. 

Uso sem esforço ou baixo 

esforço físico 

O material não contém peças de difícil manipulação e 

manuseio. 

Uso abrangente ou dimensão e 

espaço para aproximação de 

uso 

O material pode ser utilizado independentemente do 

tamanho do corpo da pessoa ou da sua mobilidade. 

Fonte: Adaptado de Carletto e Cambiaghi (2007) 

 

No Quadro 2, a análise dos pesquisadores evidencia os sete princípios do material 

manipulável, apresentando possibilidade para aprendizagem do estudante no ensino da 

Matemática. Diante disso, pretende-se investigar formas de aplicação, ou seja, a sugestão que pode 

proporcionar ao estudante a introdução à programação, associando a alguns conteúdos 
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matemáticos, como sólidos geométricos, localização, contagem, distância entre dois pontos, cálculo 

de perímetro, entre outros, a exemplo do apresentado na Figura 3. 

 

Figura 3 - Sugestão de como poderia ser na prática 

 
Fonte: da pesquisa (2021) 

 

Na Figura 3, para a simulação do labirinto, sugeriu-se o uso do geoplano, posto que esse 

material é utilizado para trabalhar, na disciplina Matemática, o conceito de perímetro, área, 

localização, entre outros. Como forma de bloqueio no labirinto, foram criados, com massa de 

modelar, alguns modelos de sólidos geométricos, como cubo e esfera. As adaptações dos materiais 

manipuláveis proporcionaram ao educando uma nova possibilidade de construir o conhecimento e 

interesse pela programação. Ao apresentar maneiras para aprendizagem diferenciada, podem ser 

elaboradas estratégias para que o estudante desenvolva seus conhecimentos (Cast, 2021). 

 

Considerações Finais  

Com o material manipulável desenvolvido, oportunizou-se a simulação na plataforma Code, 

com a aprendizagem do conceito de programação, proporcionando melhora no desempenho dos 

estudantes no processo de localização, raciocínio e programação com essa prática de ensino. 

É fato que os educadores desejam que suas práticas de ensino estejam adequadas e 

organizadas para alcançar o principal objetivo, qual seja, ensinar o educando. Observou-se que a 

prática diferenciada de ensino pode envolver educandos com ou sem deficiência, desde que os 

materiais sejam pensados, organizados e adequados para tal. 

Na vivência escolar, os pesquisadores perceberam que, quando se tem algo prático na sala de 

aula, há uma aprendizagem diferenciada e o educando mostra-se mais motivado em aprender. Com 

base nisso, verificou-se um avanço na aprendizagem contemplando os sete princípios do DU, que 

são igualitários e buscam atender a todos com qualidade na aprendizagem. Sebastián-Hedero 

όнлнлΣ ǇΦ торύΣ ƴŜǎǎŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜ ƻ 5ŜǎŜƴƘƻ ¦ƴƛǾŜǊǎŀƭ ǇŀǊŀ !ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ άŎƻƴǎƛŘŜǊŀ ŀ 

variabilidade/diversidade dos estudantes ao sugerir flexibilidade de objetivos, métodos, materiais 

Ŝ ŀǾŀƭƛŀœƿŜǎΣ ǇŜǊƳƛǘƛƴŘƻ ŀƻǎ ŜŘǳŎŀŘƻǊŜǎ ǎŀǘƛǎŦŀȊŜǊ ŎŀǊşƴŎƛŀǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎέΦ 

Uma sugestão de continuidade sobre esse tema seria propor a construção das setas 

modeladas na impressora 3D, com a escrita dos direcionamentos (esquerda, direita, para cima e 

para baixo) feita em Braile, conforme normas técnicas e visando à aplicação para pessoas com 

outras deficiências. 
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RESUMO 

O presente artigo refere-se a um estudo de caso a respeito de uma atuação docente com um 

estudante discalcúlico, no intuito de abarcar discussões a respeito da Educação Especial na 

perspectiva da Educação Inclusiva. Este trabalho tem por objetivo refletir sobre quais 

conhecimentos profissionais docente são mobilizados por uma professora de Matemática no ensino 

e aprendizagem de uma discente com discalculia, fundamentado na referência da teoria Knowledge 

Base (SHULMAN, 1886, 1987). Portanto, para a constituição desta pesquisa qualitativa, optou-se 

por uma análise das falas desta professora a partir do processo de ensino de matemática a uma 

aluna discalcúlica do 6º ano, com base na Análise de Conteúdos de Bardin (1977). Mediante os 

dados analisados observou-se que as falas retrataram resultados de contribuições das bases do 

conhecimento docente para ensinar Matemática a discentes discalcúlicos, considerando uma 

perspectiva inclusiva, identificadas como: conhecimento pedagógico, conhecimento do aluno, 

conhecimento de contextos educacionais, conhecimento pedagógico do conteúdo e conhecimento 

do currículo. Conclui-se que investigações por meio de estudos de casos são ações promissoras para 

discussões no âmbito do desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matemática. 

 

Palavras-chave:  Conhecimento profissional docente. Discalculia. Ensino de Matemática. 

Educação Inclusiva.   

 

 

 

Como citar:  

Hochmann, M., Petry, M., Pavanello, R. (2024). Base do Conhecimento Profissional: um estudo de caso à luz 

de uma perspectiva docente sobre atuação com alunos Discalcúlicos. In, Vidal, F., Manrique, A., 

Nogueira, C., Menezes, M., Merli, F. (2024). Educación Matemática Inclusiva: anales do I CIEMI. Pais: 

Brasil - Chile. p. 173-181. 

  



174 

 

Introdução  

 Hodiernamente, as pesquisas na área da educação matemática inclusiva têm abordado 

diversos desafios presentes no cotidiano dos professores de matemática, principalmente em 

relação à atuação docente, visto que encontramos nas salas de aula uma heterogeneidade de 

grupos, cada um com a suas particularidades: facilidades, dificuldades, transtornos, deficiências ou 

altas habilidades/superdotação. Logo, observa-se que para atender essas demandas exige-se do 

professor formação a fim de assumir o compromisso de ensinar a todos. 

 Os desafios no processo de ensino e aprendizagem de matemática podem estar atrelados a 

inúmeros fatores neurológicos, psicológicos e sociais, entretanto, neste trabalho destacamos a 

Discalculia, um transtorno funcional específico que está diretamente relacionada ao 

comprometimento com a aquisição de habilidades matemáticas. 

 Mediante tais considerações, propomos por meio de um estudo de caso, baseado em uma 

entrevista realizada com uma professora de matemática no atendimento a uma estudante 

discalcúlica, uma análise esmiuçada com base nas sete categorias do conhecimento de Shulman 

(1987), logo, a consideramos como um alicerce para a formação e atuação dos professores no 

processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, passou-se a indagar: Quais são as bases 

profissionais que regem a atuação desta professora de matemática atuante com alunos discalcúlicos? 

Diante deste contexto de estudo de caso, demonstra-se pertinente apresentar o contexto de 

nossa pesquisa, a partir de um sentido legislativo, visto que, no estado do Paraná, local de atuação 

da nossa entrevistada, há Deliberação 02/2018 do Conselho Estadual de Educação,  que dispõe em 

suas   normas para a modalidade de educação especial no sistema estadual de ensino, 

o'atendimento aos estudantes com transtornos funcionais específicos (TFE) considerando-o'como  

άŀǉǳŜƭŜǎ ǉǳŜ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀƳ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀgem, como disgrafia, disortografia, dislexia, 

ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ ƻǳ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻ ŘŜ ŘŞŦƛŎƛǘ ŘŜ ŀǘŜƴœńƻκƘƛǇŜǊŀǘƛǾƛŘŀŘŜΣ ŜƴǘǊŜ ƻǳǘǊƻǎΦέ όt!w!b#Σ нлмсΣ ǇΦ уύ 

 Logo, compreende-se a importância do professor no processo de ensino e aprendizagem do 

estudante com discalculia, uma vez que este é responsável por mediar teoria e a prática. 

Consequentemente, a formação é significativamente fundamental para que o professor possa 

desenvolver seus conhecimentos, de modo a atender as especificidades dos estudantes 

discalcúlicos. 

 Observou-se que investigações realizadas por meio de estudos de casos são ações 

promissoras para discussões no âmbito do desenvolvimento profissional de professores que 

ensinam Matemática. 
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Uma breve reflexão acerca da Discalculia  

 

Mediante uma revisão bibliográfica, sobre discalculia, é possível observar que a maioria da 

pesquisa a definem como um transtorno que dificulta a aquisição de habilidades matemáticas. 

Bastos (2016) considera que existem basicamente dois tipos de distúrbio em matemática: a 

acalculia e a discalculia.   

A acalculia é uma disfunção cerebral, a qual ocorre após uma lesão cerebral, que somente 

terá essa denominação se a pessoa já tiver passado pelo processo de ensino e aprendizagem da 

matemática, e consolidado as habilidades cognitivas na área.  

Já a discalculia, segundo Kosc (1974) trata-se de um transtorno estrutural do amadurecimento 

de determinadas habilidades matemáticas, não causada por lesões, traumas ou acidentes, O autor 

apresenta uma classificação categórica sobre discalculia, com o objetivo de definir e classificar a 

falta de habilidades dos estudantes  na aquisição dos conhecimentos matemáticos, estas que 

podem apresentar-se sob diferentes combinações e unidas a outros transtornos: 

 

Quadro 1 - Classificação das categorias e as inabilidades matemáticas de acordo com Kosc 

Categoria Inabilidade matemática 

Discalculia Verbal Inabilidade em nomear quantidade, números e símbolos verbalmente 

Discalculia Practognóstica Inabilidade em manipular objetos concretos como, por exemplo, 
organizar objetos por ordem de tamanho 

Discalculia Léxica Inabilidade em ler símbolos matemáticos 

Discalculia Gráfica Inabilidade em manipular símbolos matemáticos na escrita 

Discalculia Ideognóstica Inabilidade os conceitos e relações matemáticas e realizar cálculos 
mentais 

Discalculia Operacional Inabilidade na execução de operações matemáticas 

Fonte: Kosc (1974) 

 

Cabe destacar, a inexistência de um consenso sobre os subtipos ou níveis de discalculia, visto 

que alguns autores os apresentam conforme o seu objetivo de estudo. Há de considerar que 

existem outras classificações que podem dar compreensão a várias maneiras pelas quais a 

discalculia pode se exteriorizar.  

 Campos (2014) considera que não existem estudantes discalcúlicos iguais, logo, entende-se 

que cada um tem suas inabilidades matemáticas específicas. Em concordância Villar (2017) 

corrobora ao discorrer que ases características dos estudantes discalcúlicos são individuais e podem 

variar conforme a idade e o grau de dificuldade. 

Shalev (et al, 2005) aponta que a discalculia não é detectada antes da criança iniciar a vida 

acadêmica, dado que é somente nessa fase que as habilidades são exigidas com mais frequência. 

Em consonância Bastos (2016), considera que é a partir do terceiro ano do ensino fundamental 

(séries iniciais) que as operações se tornam mais complexas. Portanto, a identificação somente 

ocorrerá em meio a observações  das  crianças em idade escolar, dado que é somente nessa fase 

que as habilidades matemáticas são exigidas com maior frequência.  Diante dessas considerações, 
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compreende-se que o professor é o primeiro profissional a perceber as dificuldades apresentadas 

pela criança durante o processo de ensino e aprendizagem. Bernardi (2014), considera 

imprescindível o docente saber reconhecer alguns indícios, para identificar um estudante com 

discalculia, e salienta  

 

[...]principalmente quando este apresentar símbolos matemáticos malformados, 

demonstrar incapacidade de operar com quantidades numéricas, não reconhecer os sinais 

das operações, evidenciar memória insuficiente, apresentar dificuldades na leitura dos 

números e não conseguir localizar espacialmente a multiplicação e divisão (BERNARDI, 

2014, p. 20). 

 

 Logo, Díaz (2011, p. 323-324) apresenta de forma detalhada as inabilidades matemáticas que 

considera como maior significado: 

1) Número e signos: 
-  Não identificação; 
-  Confusão de cifras e sons semelhantes; 
-  Confusão de cifras simétricas; 
-  Inversão de cifras; 
-  Confusão de signos com formas semelhantes; - Seriação numérica. 
2) Seriação Numérica: - Translação;  
-    Repetição de cifras; 
-    Omissão de cifras; 
-   Perseveração no não reconhecimento de um limite determinado; - Não abreviação ( não 
ǇƻŘŜ ŎƻƴǘŀǊ ŘŜ άн ŜƳ нέύΤ 
 - Confusão de signos semelhantes (+ por -). 
3) Escalas: 
-  Representação e cifras; 
-  Omissão de cifras; 
-  Perseveração (idem, seriação numérica); 
-  Não abreviação (idem, seriação numérica); - Ruptura de ordem numérica. 
4) Operações: 
-  Colunamento deficiente; 
-  Início da adição ou subtração pela esquerda; 
-  Adicionar ou subtrair a unidade com a dezena; 
-  Adicionar ou subtrair a unidade com a dezena; 
-  Realizar uma operação primeiramente com a mão direita e terminar (ou alterar) 
com a mão esquerda; 
5) Cálculo mental: 
-  bńƻ ŦŀȊŜǊ ŜŦŜǘƛǾƻ ƻ άƭŜǾŀǊ Ŝ ǇŜŘƛǊέ όάǇŜƎƻ Ŝ ŜƳǇǊŜǎǘƻέύΤ 
-  9ǎǉǳŜŎƛƳŜƴǘƻ Řƻ ǉǳŀƴǘƻ άƭŜǾŀƳ Ŝ ǇŜŘŜƳέ όάǇŜƎŀƳ Ŝ ŜƳǇǊŜǎǘŀƳέύΤ 
-  Esquecimento do próprio cálculo (somar, subtrair, multiplicar, dividir); - Dificuldade 
significativa com o cálculo utilizando dígitos e polidígitos. 
 6) Problemas: 
-  Incompreensão do enunciado; 
-  Linguagem inadequada, lenta, arrítmica; 
-  Incompreensão da relação entre o enunciado e a pergunta do problema; 
-  Erros na realização dos mecanismos operacionais; 

 
Com relação à incidência de estudantes com discalculia, as pesquisas mostram diferentes 

porcentagens, contudo, em meio a essas discussões, há um estudo realizado por Bastos (et al. 

2016), no Brasil, que apresenta a avaliações com 2.893 estudantes de escolas públicas do final do 

ensino fundamental, no município de Rio Preto (São Paulo, 2016), constatando que 226 tinham nível 

intelectual normal, e atendiam aos critérios de discalculia, portanto a prevalência estava em 7,8%.  
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Com relação às causas que podem acometer a discalculia no ser humano, Silva (2008) relata 

que não há uma causa única para justificar. Pesquisas recentes consideram sua ocorrência por 

fatores hereditários, pois segundo Shalev (2004) a incidência é cinco a dez vezes maior se houver 

um membro da família diagnosticado. Já para Farrel (2008) a síndrome alcoólica fetal tem sido 

associada a crianças que nascem com os lobos parietais subdesenvolvidos, região considerada 

importante para o processamento numérico. Bernardi (2014, p. ) contribui evidenciando que as 

άŘƛǎŦǳƴœƿŜǎ ƻǳ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻǎ ŘŜ ƳŀǘǳǊŀœńƻ ƴŀǎ łǊŜŀǎ Řƻ ŎŞǊŜōǊƻΣ ǇƻŘŜƳ ƻŎŀǎƛƻƴŀǊ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ƴŀ 

realização de determinadas tarefas envolvŜƴŘƻ ŀ ŎƻƎƴƛœńƻ ώΦΦΦϐέ Φ 

Considerando os aspectos abordados até o presente momento observa-se que o 

conhecimento do professor é de suma importância para o ensino e aprendizagem de matemática 

ao estudante discalcúlico, sendo que é ele o profissional que estará em constante contato com o 

aluno. Entender que as dificuldades de matemática que persistem durante a aprendizagem, mesmo 

que o professor esteja utilizando-se dos mais variados recursos para ensinar o estudante, e por sua 

vez o aluno não estiver correspondendo ao que lhe é ensinado, este pode estar apresentando uma 

inabilidade matemática, fator intrínseco, e uma delas a se cogitar é a Discalculia. 

 

Abordagem Metodológica  

 

O percurso metodológico delineado para este estudo se constituiu como parte de uma 

entrevista realizada com uma professora de matemática em atuação com alunos discalcúlicos, no 

ano de 2021. Dentre as discussões apresentadas, delineamos a presente investigação em torno da 

seguinte problemática: Quais são as bases profissionais que regem a atuação desta professora de 

matemática atuante com alunos discalcúlicos? 

A fim de selecionar potenciais falas que viessem ao encontro da problemática proposta, o 

corpus final desta investigação foi constituído, por meio de uma leitura esmiuçada sobre a 

entrevista. Para selecionar e realizar a exploração e constituição do material que compôs o corpus 

deste estudo, bem como a discussão dos resultados obtidos, utilizamos a metodologia de análise 

de conteúdo, de Bardin (1977). Para a autora, a análise de conteúdo descreverá o conteúdo emitido 

no processo de comunicação, seja por meio de falas ou de textos.  

As falas analisadas referenciam-se a atuação da professora Josiane, essa investigação 

encontram-se organizados em unidades de análise a partir da perspectiva do Knowledge Base 

(SHULMAN, 1987), conforme a identificação de elementos que evidenciassem com maior ênfase 

aspectos relacionados às Bases do Conhecimento propostas pelo autor.  

 

Resultados ou resultados parciais  

Qual a importância do conhecimento docente?  O que deve saber, concretizar ou conhecer 

para ensinar com efetividade? Em concordância com Shulman (1987), é indispensável uma Base de 

Conhecimento (Knowledge Base) é άcomo um corpo de compreensões, conhecimentos, habilidades 

e disposições que são necessários para que o professor possa propiciar o processo de ensinar e 

ŀǇǊŜƴŘŜǊέ όaL{¦Y!aLΣ нллпΣ ǇΦ оуύΦ  

Diante da lente teórica de Shulman (1987) a Base de Conhecimento se interliga a diferentes 

naturezas, tendo um desenvolvimento contínuo.  Visto que considera o conceito de ensino como 

profissão, com delimitações que permitem serem partilhadas, cujos profissionais do ensino 
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necessitam de uma base que guie as decisões e os meios (MISUKAMI, 2004). No entanto, em análise 

a esta entrevista duas categorias não foram contempladas, sendo o Conhecimento do Conteúdo e o 

Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos 

filosóficos e históricos, de modo que, o corpus de análise das falas, não apresenta tais bases do 

conhecimento de modo mais evidente. As demais categorias apresentadas encontram-se sobre uma 

sequência organizada de acordo com a maior abrangência nas falas. 

Em relação ao Conhecimento Pedagógico, Shulman (1987) considera-o como princípios e 

estratégias correspondentes à organização do ambiente escolar, que transcendem aos aspectos de 

conteúdo e matéria. Como apresentado neste trecho da fala da professora, sobre uma formação 

necessária para atuar com alunos discalcúlicos: 

Você tem que encontrar um meio de atingir aquele aluno, mas que meio é este? Se você 
não possui esse entendimento, como você vai conseguir? Você precisará de meios para 
isto, e como que você aprende isto? Quem pode te orientar é a professora da sala de 
recursos, no curso de formação de matemática, ou de outras disciplinas também, mas não, 
a de matemática (JOSIANE, 2021). 

 

Diante dessas orientações, ao atuar em sala de aula esse Conhecimento Pedagógico necessita 

de metodologia para conduzir o ensino para além do ato de expor conteúdo, tal como o meio de 

avaliação. 

[...] teve uma vez que realizei uma avaliação totalmente por extenso, descritiva, e minha 
aluna com discalculia teve a melhor nota da turma, enquanto os demais que estavam 
esperando somente as contas, as expressões, e os números não tiveram. Na hora de fazer 
a interpretação dos dados por extenso ela interpretou muito melhor que os outros alunos 
(JOSIANE, 2021). 

Neste sentido, considera-se que esses princípios ou estratégias devem ser pensados no 

processo avaliativo, de modo a atingir as potencialidades diversas de uma sala de aula. 

Em consonância com as categorias apresentadas por Shulman (1987), o Conhecimento dos 

Alunos se remete ao conhecimento do professor em tributo das características, dos interesses, das 

necessidades, das dificuldades e das diferentes concepções, crenças, experiências e conhecimentos 

que os alunos trazem consigo para a situação de ensino e de aprendizagem. Demonstra-se um 

desafio, conhecer os tributos de todos os alunos de modo a evidenciar suas aptidões e limitações,  

Foi um desafio, pois essa aluna até entendia se você explicasse oralmente, se passasse por 
escrito as regras de adição, subtração, multiplicação e divisão, isso ela até entendia, mas 
não apresentava noção do número, por exemplo, não sabia que o 2 valia 2 unidades, não 
havia compreensão sobre o que era unidade, não entendia-se o que era uma dezena, não 
conseguia entender o desenho do número, o formato que ele era feito e não se entendia 
que aquilo valia uma quantidade (JOSIANE, 2021).  

Nessa busca por conhecer os alunos, podem ser evidenciadas dúvidas compartilhadas, ou até 

mesmo o que não foi ultrapassado dos anos anteriores. Em meio a fala docente, considera-se uma 

busca de compreensões diante da necessidade de exceder alguns aspectos evidentes de alunos com 

discalculia. 

Minha aluna não tinha uma boa relação com números, por exemplo, não existia uma boa 
compreensão do motivo, com que o número 3 tinha que vir antes do 4, porque o 10 
necessita vir depois do 9. Ela não tinha noção disso, ela não entendia também a noção de 
maior e menor, porque o 9 representava mais unidades que o 3 (JOSIANE, 2021). 

Sobre o conhecimento do contexto educacional sobressaem-se o entendimento dos aspectos 

compreendidos sob uma concepção de funcionamento do grupo ou sala de aula, a gestão e o 

financiamento dos distritos escolares e até mesmo as características da comunidade e suas culturas 
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(SHULMAN, 1987). Ao contexto, emprega-se uma fala da professora referente a um 

ŘŜǎŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ǎƻōǊŜ ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀ άώΦΦΦϐ alguns anos atrás, também tive um aluno que hoje 

compreendo ser discalcúlico, mas eu não tinha noção nenhuma, nunca sequer havia escutado falar 

ŘŜ ŘƛǎŎŀƭŎǳƭƛŀΣ ƻ ǉǳŜ ŞΣ ŎƻƳƻ ŀƎƛǊ ŜƳ ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀΣ  ƴǳƴŎŀΣ ƴŀŘŀέόWh{L!b9Σ нлнмύΦ /ƻƴƧǳƴǘǳǊŀ ŜǎǎŀΣ 

que reflete sobre o conhecimento dos diversos contextos que forma o âmbito escolar. 

Para Shulman (1986, 1987), o conhecimento pedagógico do conteúdo inspira a compreensão 

sobre o significado de ensinar um tópico específico, a partir de uma determinada disciplina, tais 

como as técnicas e os princípios que serão necessários ao ensinar. Este conhecimento é 

(re)construído cotidianamente pelo professor ao enriquecer e vincular outros tipos de 

conhecimento à base.   

A matemática acontece dentro da tua cabeça, não é prática, ela ocorre totalmente na sua 
cabeça! Então transferir isso que estava dentro da tua cabeça, a noção de número, de 
quantidade, para um gráfico, desenho do número, um problema, é complicado, então ela 
não conseguia fazer isso (JOSIANE, 2021). 

Shulman (1987), ao tratar do Conhecimento Pedagógico do Conteúdo, o dispõem como 

άŀǉǳŜƭŜ ŀƳłƭƎŀƳŀ ŜǎǇŜŎƛŀƭ ŜƴǘǊŜ ŎƻƴǘŜǵŘƻ Ŝ ǇŜŘŀƎƻƎƛŀ ǉǳŜ ǇŜǊǘŜƴŎŜ ǳƴƛŎŀƳŜƴǘŜ ŀƻ ǳƴƛǾŜǊǎƻ ŘŜ 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎΣ ǎǳŀ ŦƻǊƳŀ ŜǎǇŜŎƛŀƭ ŘŜ ŜƴǘŜƴŘƛƳŜƴǘƻ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭέ ό{I¦[a!bΣ мфутΣ ǇΦ у ŀǇǳŘ 

FERNANDES, 2015, p. 506). Necessita saber como desenvolver o processo de abordar o conteúdo, 

para além do sentido de trazê-lo à sala de aula. 

Ao conhecimento curricular, Shulman (1987) considera ser o conhecimento cujo professor 

será capaz de selecionar e organizar os programas, bem como os meios que dispõe como 

ferramenta de seu ofício profissional. Diante desta perspectiva, ao professor em certos momentos 

faz se necessário recorrer a alguns recursos para além da sala de aula. 

Então consideramos o trabalho colaborativo na escola, os incentivos entre a professora da 
disciplina e a professora da sala de recursos. No qual a professora dava orientações de quais 
materiais poderiam ser usado como, por exemplo, o material dourado (JOSIANE, 2021). 

Sobre essas concepções percebe-se um apoio sobre diferentes meios, em busca por uma 

necessidade de ampliação dos conhecimentos, de modo a avançar grandiosamente sobre as 

limitações que acompanham os alunos com discalculia, como mencionado pela docente, em que 

essa colaboração permitiu ao decorrer do ano, especificamente, uma visão diferenciada a essa 

aluna sobre a matemática, em que resultou a ultrapassagem de um campo de dificuldade e até 

mesmo repulsa sobre a aprendizagem da matemática. 

 

 

Conclusões ou considerações finais  

Conhecer as bases de conhecimento que fundamentam a perspectiva da atuação docente, se 

faz necessário, a fim de que esta aconteça efetivamente, considerando a compreensão dos 

processos cognitivos e problemas de aprendizagem.  Atribuindo à escola uma visão de espaço social 

privilegiado, capaz de gerar debates e desenvolver ações, principalmente pelas suas funções 

políticas e pedagógicas de desempenho, em que se considera imprescindível proporcionar 

momentos reflexivos que possibilitem uma visão sobre a própria prática como educador.  

Diante do exposto neste estudo, investigou-se as bases do conhecimento que são mobilizadas 

em discussões com uma professora sobre sua atuação docente com alunos com discalculia, a partir 

desse estudo de caso, evidenciou-se que dois nortes determinados essenciais a Shulman (1986), 

não são contempladas em meio às reflexões, são esses:Conhecimento do Conteúdo e o 
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Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos 

filosóficos e históricos. 

Ao decorrer do estudo, demonstra-se evidente a essencialidade de uma base de 

conhecimentos, em conformidade com as concepções de Shulman (1986, 1987). Estas necessitam  

ser um norte de saberes, competências e atitudes necessárias para o professor, de modo a 

proporcionar o ensino e aprendizagem com um alcancem  a todos os estudantes, tornando-se 

indispensável qualquer de seus conhecimentos mencionados, visto que eles devem envolver-se a 

partir de um âmago que não conseguimos apresentar desvinculado da concepção: professor-aluno-

conhecimento matemático inclusivo. 

Apesar disso, muito ainda se tem a debater e investigar em relação aos saberes e 

conhecimentos docentes para atuação em sala de aula, tanto em aspectos interligados a formação 

docente inicial quanto a continuada, que em meio às falas da professora apresentam uma 

necessidade de serem repensadas, a partir de uma determinada constância, de modo a assegurar 

os direitos sociais de todos os estudantes, assim como um ensino de qualidade. 
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RESUMO  

Este estudo tem como objetivo identificar as potencialidades inclusivas de um dispositivo didático 

pensado para estudantes surdos a respeito de problema envolvendo significados de adição e 

subtração com números naturais. Para atingir este objetivo, busca-se tirar o foco da pessoa surda e 

discutir as barreiras que ela encontra no entorno, para isso, respalda-se em teorias que consideram 

o estudante surdo, demais estudantes e professores também. Assim, a partir do modelo social da 

pessoa com deficiência, opta-se como teoria de sustentação a Didática da Matemática, em especial, 

a Teoria Antropológica do Didático. Os dados encontrados revelam que a legitimação das diferenças 

mediante a adoção de ações didáticas diferenciadas contribui para o acesso ao saber matemático 

estudado, confirmando o pressuposto da Educação Matemática Inclusiva. 
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Introdução   

Os estudos na área da Educação Matemática Inclusiva partem do pressuposto de que as 

diferenças não sejam desprezadas, ao contrário, elas devem ser legitimadas mediante a adoção 

ações didáticas diferenciadas, que podem coexistir em uma mesma sala de aula para favorecer o 

acesso de todos os estudantes ao saber (Nogueira, 2020).   

As ações didáticas devem considerar as principais diferenças dos estudantes, o nível evolutivo 

em que eles se encontram para, então, propor tarefas que possibilitem assimilar o saber 

matemático estudado, sem descuidar do fato de que o estudante estabelece seus próprios limites 

e é importante respeitá-los. Nogueira (2020) afirma que a ação didática, objetivando a construção 

Řƻ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻΣ Ş ǳƳ ǘǊŀōŀƭƘƻ ƭƻƴƎƻ Ŝ ǉǳŜ ŜȄƛƎŜ Ƴǳƛǘŀ ŘŜŘƛŎŀœńƻ Ŝ ŜƴŦŀǘƛȊŀ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ 

o ponto de partida deve ser demarcado pelo conhecimento prévio do estudante e o ponto de 

ŎƘŜƎŀŘŀΣ ǇŜƭƻ ǎŜǳ ǇƻǘŜƴŎƛŀƭ Ŝ ǇŜƭƻ ǘŜƳǇƻ ŘŜǎǇŜƴŘƛŘƻ ǇŀǊŀ ŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ƴƻ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ŜǎŎƻƭŀǊέ 

(Nogueira, 2020, p. 127).  

Nogueira e Soares (2019) realizaram investigações a respeito das dificuldades que os 

estudantes surdos apresentam em interpretar enunciados de tarefas de Matemática, os quais, na 

maioria das vezes, são apresentados em uma língua que eles não dominam (Português na 

modalidade escrita, sua segunda língua), bem como a importância de representações visuais para 

esses estudantes. 

Nogueira e Soares (2019) ao realizarem pesquisas a respeito da Teoria dos Campos 

Conceituais de Gérard Vergnaud, particularmente do livro Repensando a Adição e a Subtração: 

contribuições da Teoria dos Campos Conceituais (Magina et al., 2008), depararam-se com as quatro 

tarefas: 

a) Ao redor da mesa da sala de jantar de minha casa estão sentados 4 garotos e 

sete garotas. Quantas pessoas estão sentadas ao redor da mesa?; b) Maria 

comprou uma boneca por R$4,00 e ficou com R$7,00 na carteira. Quanto ela 

possuía antes de fazer a compra?; c) Carlos tem 4 anos e Maria é 7 anos mais velha 

que Carlos. Quantos anos tem Maria? e d) Roberto foi jogar vídeo game. Ao fim da 

primeira fase do jogo ele tinha perdido 4 pontos. Ele, então, foi para a segunda e 

última fase do jogo. Ele terminou o jogo com 7 pontos ganhos. O que aconteceu na 

segunda fase? (MAGINA et al., 2008, p. 20). 

 

Magina et al. (2008, p. 20) consideram que, embora todas essas tarefas possam ser resolvidas 

fazendo o mesmo algoritmo: 4 + 7 = 11, eles não possuem o mesmo grau de dificuldade, pois, se 

crianças de 4 e 5 anos resolvem o problema a); somente a partir dos 6 e 7 anos resolvem o problema 

b); apenas com mais de oito anos resolvem o problema c) e que só 25% de crianças de 11 anos 

resolvem o problema d).  

As crianças que participaram da pesquisa de Magina et al. (2008) são ouvintes e, então, 

Nogueira e Soares (2019) questionaram-se: como seria o desempenho de crianças surdas com essas 

tarefas? Estas pesquisadoras decidiram realizar uma investigação similar à realizada por Magina et 

al. (2008), agora com estudantes surdos, com ênfase na forma de apresentação dos enunciados das 

tarefas.  

A hipótese, de Nogueira e Soares (2019), de apresentar enunciados de tarefas utilizando 

diferentes formas de representação encontra respaldo na Teoria dos Campos Conceituais, que 

considera que um conceito tem diferentes representações. A possibilidade de se utilizar 

representações visuais para a compreensão dos enunciados se fundamenta na concepção de surdez 

ŎƻƳƻ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ ǾƛǎǳŀƭΣ ƻ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ǉǳŜ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ƳŜŎŀƴƛǎƳƻǎ ŘŜ ǇǊƻŎŜǎǎŀƳŜƴǘƻ Řŀ 
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informação, e todas as formas de compreender o universo em seu entorno, se constroem como 

ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ Ǿƛǎǳŀƭέ ό{kliar, 1998, p. 28).  

Nogueira e Soares (2019) buscaram identificar na resolução de tarefas de estruturas aditivas 

(envolvem significados de composição, transformação e comparação), segundo o estabelecido pela 

Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (2014), e que divergiam quanto à apresentação apenas 

ao enunciado escrito, com acréscimo de um diagrama e de uma ilustração, qual a preferência dos 

estudantes surdos no que se refere à forma de apresentação. E expuseram três formas de 

apresentação das tarefas: Língua Portuguesa escrita adaptada para surdos /leitura em Libras; Língua 

Portuguesa escrita adaptada para surdos /diagrama e Língua Portuguesa escrita adaptada para 

surdos /ilustração, qual as crianças surdas preferem.  

As pesquisadoras esclarecem que como escrita adaptada para surdos, consideraram frases 

curtas, sem utilização de pronomes e sem informações desnecessárias à tarefa. Além disso, com a 

preocupação de favorecer a ação docente, optaram por ilustrações simples, à mão livre, sem 

maiores cuidados, pensando no cotidiano do professor (NOGUEIRA; SOARES, 2019). Os resultados 

dessa investigação apontaram que a representação visual é determinante para a compreensão dos 

enunciados de tarefas de Matemática pelos estudantes surdos.  

Com base nessas pesquisas e da conjectura de que, qualquer tarefa que atente as diferenças 

dos estudantes surdos, certamente irá atingir positivamente os demais presentes em sala de aula, 

estamos realizando um estudo que pretende identificar as potencialidades inclusivas7 de um 

dispositivo didático pensado para estudantes surdos a respeito de problema envolvendo 

significados de adição e subtração com números naturais. Para alcançar esse objetivo 

fundamentamo-nos em elementos teóricos da antropologia do didático de Yves Chevallard. 

Neste cenário, levantamos a hipótese de investigação: é possível construir um dispositivo 

didático considerando as variáveis identificadas nos estudos histórico e epistemológico a respeito 

do saber matemático estudado, nas pesquisas na área da Educação Matemática Inclusiva para 

surdos e nos documentos educacionais oficiais, que seja capaz de modificar as relações pessoais 

dos estudantes, ouvintes e surdos presentes em uma mesma instituição. 

 

Abordagem Metodológica  

Instituições investigadas  

As instituições investigadas são um 3° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Bilíngue de 

surdos, uma 2Ⱬ etapa da Fase I da Educação de Jovens e Adultos de uma Escola Bilíngue de surdos 

e um 3° ano do Ensino Fundamental comum com estudantes surdos. Em função do ano escolar em 

que se encontram, os estudantes surdos colaboradores deste estudo encontram-se em processo de 

aquisição da Libras e em processo de letramento e os estudantes ouvintes, em processo de 

alfabetização, o que já aponta para um ganho desses últimos, visto que partilham da língua 

veiculada na pelo docente, na escola bilíngue. 

A escolha das três instituições justifica-se porque as duas instituições que pertencem à Escola 

Bilíngue de surdo constituem a base para elaborar um dispositivo didático inclusivo, ou seja, é por 

 
7 Entendendo por tarefas potencialmente inclusivas, aquelas que, embora pensadas para os surdos, beneficiam os colegas 

ouvintes, ou seja, se pensarmos em tarefas que busquem minimizar as barreiras que obstruem o acesso ao conhecimento 

dos estudantes surdos, elas beneficiariam também o ouvinte. 



185 

 

meio delas que estamos identificando as variáveis que contribuem para criar e aumentar a relação 

pessoal dos estudantes surdos com o saber matemático estudado. 

 

Saber matemático  

No estudo das estruturas aditivas, Vergnaud (2014) identificou seis relações de base a partir 

das quais é possível elaborar problemas de adição e de subtração da aritmética comum. Vamos nos 

limitar aos esquemas ternários fundamentais dessas seis categorias: 

Primeira categoria: duas medidas se compõem para resultar em uma terceira. 

Segunda categoria: uma transformação opera sobre uma medida para resultar em 

outra medida. Terceira categoria: uma relação liga duas medidas. Quarta 

categoria: duas transformações se compõem para resultar em uma transformação. 

Quinta categoria: uma transformação opera sobre um estado relativo (uma 

relação) para resultar em um estado relativo. Sexta categoria: dois relativos 

(relações) se compõem para resultar em um estado relativo (VERGNAUD, 2014, p. 

200, grifos nosso). 

 

Vergnaud (2014) estabelece como campo conceitual das estruturas aditivas o conjunto das 

situações que envolvem uma ou várias adições e subtrações, além dos conjuntos e teoremas 

interligados a estas situações. As seis categorias de situações problema de adição e subtração são 

concebidas a partir de três ideias: composição, transformação e de comparação. 

Propusemo-nos, inicialmente, a discutir as diferentes tarefas referentes às seis categorias 

demonstradas por Vergnaud (2014), concentrando a atenção apenas nos números naturais, por ser 

esse o nosso foco de estudo. Entretanto, ao consultar os documentos como a Base Nacional 

Curricular Comum (BNCC), e o Currículo da Rede Estadual Paranaense (CREP), constatamos que, a 

quarta, a quinta, a sexta, categorias não são propostas, neste documento, para as instituições 

investigadas e, em função deste fato, restringimos nossos estudos às três primeiras categorias (que 

abordam as ideias composição, transformação e comparação entre medidas). Consideramos que a 

ausência das demais categorias na BNCC esteja relacionada às restrições impostas pelas instituições 

investigadas. Restrição relacionada à ordem crescente de complexidade das tarefas, pois, quanto 

maior é o nível da categoria, mais difíceis podem ser consideradas o cálculo relacional envolvido. 

Estrutura do dispositivo didático 

 O dispositivo didático foi fundamentado no modelo T4TEL e estruturado em variáveis 

oriundas de elementos da Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud (2014); nos estudos 

de Magina et al. (2008); e nas pesquisas a respeito da Educação Matemática Inclusiva para surdos, 

realizadas por Nogueira e Soares (2019) e Nogueira e Borges (2019) no GT13 - Diferença, Inclusão e 

Educação Matemática da SBEM.  

Para a construção do dispositivo didático, inicialmente, realizamos um estudo epistemológico 

a respeito do saber matemático: problemas envolvendo significados de adição e subtração com 

números naturais e sobre pesquisas na área da Educação Matemática Inclusiva. Identificamos os 

tipos de tarefas que existem e as variáveis capazes de influenciar nas tarefas matemáticas que 

pretendemos colocar em prática. Considerados os tipos de tarefas e as variáveis identificadas a 
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priori e atendendo as condições e restrições das instituições investigadas, geramos uma sequência 

de tipos de tarefas por meio do gerador de tipos de tarefas do modelo T4TEL8. 

O modelo T4TEL faz parte da Teoria Antropológica do Didático, mais especificamente da 

abordagem praxeológica. Chaachoua e Bessot (2018) propõem uma extensão da abordagem 

praxeológica ao apresentar as noções de variáveis e de praxeologia pessoal. O objetivo da 

introdução de variáveis no modelo T4TEL é estruturar um conjunto de situações específicas de um 

saber. Desse ponto de vista, um conjunto de situações específicas de um saber será caracterizado 

por um conjunto restrito de variáveis relevantes.  

tŀǊŀ /ƘŀŀŎƘƻǳŀ Ŝ .Ŝǎǎƻǘ όнлмуΣ ǇΦ мнлύΣ ŀ ƴƻœńƻ ŘŜ ǾŀǊƛłǾŜƛǎ άώΦΦΦϐ ŀǇŀǊŜŎŜ ŀŎƛƳŀ ŘŜ ǘǳŘƻ 

como uma ferramenta metodológica em um processo de modelação, associado à análise a priori de 

ǳƳŀ ǎƛǘǳŀœńƻ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ ƻǳ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭέΦ !ƛƴŘŀ ŘŜ ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ ŜǎǎŜǎ ǇŜǎǉǳƛǎŀŘƻǊŜǎΣ ŀǎ ǾŀǊƛłǾŜƛǎ 

possuem três funções: gerar tipos de tarefas e subtipos de tarefas jogando com os valores das 

variáveis; caracterizar o escopo das técnicas; e a noção de praxeologia pessoal.  

/ƻƴǎƛŘŜǊŀƳƻǎ ƴŜǎǘŜ ŜǎǘǳŘƻΣ ŀǎ ǾŀǊƛłǾŜƛǎ ΨŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀœńƻΩΣ ƴńƻ ŀǇŜƴŀǎ 

como sinais, mas também como ferramentas essenciais das ações didáticas matemáticas, ou seja, 

como ferramentas que vão possibilitar os estudantes acessarem o saber matemático.   

 

Construção do dispositivo didático  

Estes tipos de tarefas e estas variáveis identificadas a priori se tornaram importantes na 

construção do dispositivo didático porque estamos preocupados com a forma de apresentação das 

tarefas e com os procedimentos que os estudantes realizam para buscar a melhor opção para 

resolvê-las. 

Apresentamos um dos dois tipos de tarefas identificado na primeira categoria de Vergnaud 

(2014), as sete variáveis e seus respectivos valores e os tipos de tarefas gerados com o gerador de 

tipos de tarefas do modelo T4TEL. 

No modelo T4TEL, um tipo de tarefa T é descrito por um verbo de ação e um complemento, T 

= (verbo de ação, complemento fixo). O verbo de ação caracteriza os tipos de tarefas, tais como: 

ΨŎŀƭŎǳƭŀǊΩΣ ΨǎƻƳŀǊΩΣ ŜƴǘǊŜ ƻǳǘǊƻǎΦ h ŎƻƳǇƭŜƳŜƴǘƻ Ş ŘŜŦƛƴƛŘƻ ŘŜ ŀŎƻǊŘƻ com o nível de 

granularidade9, do específico ao genérico que é determinado por, pelo menos, três fatores: a 

pergunta de investigação, as instituições investigadas e as praxeologias pessoais, estando as 

instituições investigadas e as praxeologias pessoais diretamente relacionadas à pergunta de 

investigação (CHAACHOUA; BESSOT, 2018).  

Considerando a noção de granularidade, Chaachoua e Bessot (2018) introduziram as noções 

de gerador de tipo de tarefas e sistema de variáveis. Um gerador de um tipo de tarefas (GT) é 

definido por um tipo de tarefas e um sistema de variáveis, que pode ser descrito da seguinte forma: 

GT = [verbo de ação, complemento fixo; sistema de variáveis]. O verbo de ação e o complemento 

fixo identificam o tipo de tarefas e o sistema de variáveis compreende as variáveis e os valores que 

as mesmas podem receber dentro do domínio de uma disciplina.  

Nos estudos realizados a respeito do saber matemático estudado identificamos na primeira 

categoria segundo Vergnaud (2014) o T1 = (Calcular o resultado da composição de duas medidas).  

O T1 = (Calcular, o resultado da composição de duas medidas) pode ser associado a um gerador de 

 
8 T4TEL - T4 em referência ao quarteto praxeológico: tarefa, técnica, tecnologia e teoria; e TEL de Aprendizagem 

Tecnológica Reforçada. 
9 De um nível mais genérico para um nível mais específico (CHAACHOUA; BESSOT, 2018). 
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tipos de tarefas, considerando o sistema de variáveis (V1, V2, V3, V4, V5, V6, V7). Como 

descrevemos a seguir: 

V1 = tamanho da primeira medida (menor que 100). 

V2 = tamanho da segunda medida (menor que 100). 

V3 = apresentação das informações (informações na ordem temporal dos fatos relatados, 

informações fornecidas em desordem, ordem inversa). 

V4 = tipo de tema (temas comuns do cotidiano do estudante, temas incomuns do cotidiano 

do estudante). 

V5 = redação (Português na modalidade escrita, Português na modalidade escrita adaptada 

para surdos). 

V6 = língua natural (Português na modalidade oral, Libras). 

V7 = apoio visual (esquema, ilustração). 

 Atribuímos os seguintes valores às variáveis: 

V1/ V2 = (V1 = com medida menor do que a medida da segunda parcela e V2 = com medida 

maior do que a medida da primeira parcela = Soma com duas casas decimais). 

V3 = (1° informação: sobre a primeira medida; 2° informação: sobre a segunda medida; 3° 

informação: sobre o resultado da composição). 

V4 = (escola, Parque das Aves, frutas). 

V5 = redação (Português na modalidade escrita, Português na modalidade escrita adaptada 

para surdos). 

V6 = língua natural (Português na modalidade oral, Libras). 

V7 = apoio visual (esquema, ilustração). 

 Após instanciarmos alguns dos valores atribuídos às variáveis, constituímos os blocos de 

tarefas. 

Experimentação e análise do dispositivo didático  

Este estudo ainda se encontra em desenvolvimento, neste texto, apresentamos um recorte 

com algumas considerações a respeito da experimentação realizada com a 2Ⱬ etapa da Fase I da 

Educação de Jovens e Adultos de uma Escola Bilíngue de surdos. 

Cada estudante recebeu blocos de tarefas. Cada bloco era constituído por tarefas que foram 

gerados no gerador de tipo de tarefa, ou seja, geramos tarefas a partir de um tipo de tarefa 

identificado a priori, em estudos de Vergnaud (2014), em variáveis identificadas nesses estudos e 

em pesquisas na área da Educação Matemática Inclusiva. Dessa forma, para cada tipo de tarefa e 

com as variáveis identificadas a priori, instanciamos alguns valores atribuídos às variáveis e geramos 

nove tarefas, que envolvem o mesmo cálculo relacional. Considerando a dependência e a influência 

entre esses valores os blocos de tarefas foram constituídos conforme a Figura 1: 
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Figura 1 - Blocos de tarefas 

 

Fonte: da Pesquisa 

Os estudantes surdos receberam 14 blocos de tarefas; cada bloco era constituído com cinco 

folhas, cada folha com uma cor diferente e contemplando tarefas. Os estudantes deveriam escolher 

três tarefas entre as apresentadas por blocos e resolvê-las.   

Com a experimentação dos blocos, foi possível identificar alguns pontos importantes para 

alcançar nosso objetivo de estudo. Na Quadro 1, apresentamos os números de respostas corretas 

e o índice de acertos, para os blocos de tarefas experimentadas, segundo as variáveis que foram 

contempladas na apresentação dos enunciados. 

 

Quadro 1 - Número de respostas corretas 

As variáveis contempladas nos 

enunciados 

Primeira 

categoria 

Segunda 

categoria 

Terceira 

categoria 

Índice de 

acertos 

Português na modalidade escrita 

apresentado uma frase em cada linha 

3/5 10/12 10/19 23/36 

Português na modalidade escrita 

apresentado uma frase em cada linha e 

Libras 

4/8 16/30 19/24 39/62 

Português na modalidade escrita 

apresentado uma frase em cada linha e 

Português na modalidade escrita 

adaptada para surdos 

4/8 5/8 4/9 13/25 

Português na modalidade escrita 

apresentado uma frase em cada linha e 

esquema 

2/3 9/18 3/5 14/26 

Português na modalidade escrita 

apresentado uma frase em cada linha e 

ilustração 

5/6 15/22 13/15 33/43 

Total 18/30 55/90 49/72 122/192 
Fonte: Dados da Pesquisa 
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Constatamos que a quantidade de respostas corretas ultrapassou a metade da quantidade de 

tarefas propostas, ou seja, das 192 tarefas realizadas, 122 foram resolvidas corretamente. Quanto 

aos números de respostas corretas segundo as variáveis contempladas na apresentação dos 

enunciados verificamos que as tarefas verdes, os estudantes acertaram 39 das 62 tarefas realizadas; 

das brancas, acertaram 33 das 43 realizadas; das amarelas acertaram 23 das 36 realizadas; das azuis 

acertaram 14 das 26 realizadas; e dentre as rosas, o acerto foi de 13 dentre as 25 realizadas. 

Estruturamos os dados construídos um pouco diferentes das pesquisas de Magina et al. 

(2008), ou seja, organizamos de acordo com a nosso objetivo de estudo. No entanto, pudemos 

observar que os estudantes surdos da Educação de Jovens e Adultos obtiveram índices de acertos 

similares aos dos estudos de Magina et al. (2008) nas três categorias estabelecidas por Vergnaud 

(2014). Outro dado que chamou atenção foi que os estudantes surdos da Educação de Jovens e 

Adultos diferentemente dos estudantes que participaram na pesquisa de Magina et al. (2008) 

utilizaram com frequência o registro de algoritmos. Também observamos que foram raros os 

estudantes que recorreram a registros icônicos. Este fato pode ser sinal de que o professor não 

incentiva outras formas de registros, ou que por se tratarem de estudantes da Educação de Jovens 

e Adultos não utilizam mais esses registros, ou, ainda, que os mesmos possuem dificuldades de 

realizarem cálculo mental. 

Constatamos que os estudantes surdos da Educação de Jovens e Adultos assim como os 

estudantes que participaram na pesquisa de Magina et al. (2008) apresentaram um pequeno 

crescimento ou a estagnação no índice de acertos nas tarefas mais complexas. Entretanto, 

percebemos que o índice de acertos das tarefas apresentadas os valores atribuídos as variáveis, 

como a ilustração, o Português na modalidade escrita apresentado uma frase em cada linha e a 

Libras foram maiores que as apresentadas esquema e com Português na modalidade escrita 

adaptado para surdo. 

Esses últimos dados construídos corroboram com os resultados das pesquisas de Soares, 

Nogueira e Borges (2018) e Nogueira e Soares (2019) que revelam a compatibilidade de índices de 

acertos dos estudantes surdos quando as tarefas são apresentadas com alguma representação 

figural. 

 

Considerações finais  

Os dados encontrados revelam que a legitimação das diferenças mediante a adoção de ações 

didáticas diferenciadas contribui para o acesso ao saber matemático estudado, confirmando o 

pressuposto da Educação Matemática Inclusiva. Dito com outras palavras, que considerar 

diferentes variáveis na apresentação das tarefas matemáticas, que respeite e considere a diferença 

de compreender e interagir com o mundo por meio de aspectos visuais dos estudantes surdos, 

contribui para iniciar e aumentar a sua relação pessoal com o saber matemático estudado.  

Esse estudo ainda encontra-se em estágio inicial, o próximo passo será realizar essa 

experimentação com a instituição 3° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Bilíngue de surdos, 

e, posteriormente, com a instituição 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola comum com 

estudantes surdos. Logo, teremos mais elementos para estabelecer discussões a respeito das 

variáveis e dos valores atribuídos às variáveis, sobre qual o potencial desses valores para a 

legitimação das diferenças em um contexto escolar inclusivo, e quanto as suas contribuições para 

que todos os estudantes tenham acesso ao saber matemático estudado. 
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A LUDICIDADE NA APRENDIZAGEM DA TABUADA EM ATENDIMENTO 

EDUCACIONAL ESPECIALIZADO 

Nara Regina Schuquel Martins y José Carlos Pinto Leivas 

UFN Universidade Franciscana  

RESUMO 

Neste artigo apresenta-se uma investigação qualitativa que teve por objetivo construir a tabuada 

do dois, a partir da exploração lúdica de um material manipulativo com uma estudante em sala de 

Atendimento Educacional Especializado. A participante apresenta Síndrome de Down e chegou ao 

Ensino Médio com dificuldades na aprendizagem da tabuada. A partir da motivação com uma 

história fictícia em que a mesma era a própria protagonista, as atividades foram elaboradas a partir 

do número de casas e janelas em um condomínio. A elaboração da atividade conduziu à construção 

da tabuada do dois. Como conclusão, observou-se que o jogo delineado de forma lúdica com 

material cuidadosamente elaborado pela professora possibilitou que a estudante efetuasse a 

aprendizagem envolvida.  

Palavras-chave: Ludicidade. Tabuada. Atendimento Educacional Especializado. 
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Introdução  

Neste texto iremos abordar uma questão crucial no ensino e, principalmente, na Educação 

Matemática na escola básica brasileira, a saber, a tabuada. Em particular, o trabalho tem por 

objetivo abordar a tabuada por meio de atividades lúdicas e foi realizado com uma estudante em 

atendimento educacional especializado. 

O ensino da tabuada, de forma abstrata, pode acarretar dificuldades para compreender como 

funciona esse processo. Porém, acredita-se que, por meio da ludicidade, seja possível compreender 

como funciona e fazer com que esta tenha significado para a criança, ou seja, ocorra a 

aprendizagem. 

O primeiro paradoxo contido no brinquedo é que a criança opera com um significado alienado 

de uma situação real. O segundo é que, no brinquedo, a criança segue o caminho do menor esforço 

ς ela faz o que mais gosta de fazer, porque o brinquedo está unido ao prazer. Ao mesmo tempo, ela 

aprende a seguir os caminhos mais difíceis, subordinando-se às regras. A renúncia à ação impulsiva 

constitui o caminho para o prazer do brinquedo, de acordo com o preconizado por Vigotsky (1991). 

Acredita-se que, por meio de jogos e brincadeiras, é possível que a criança desenvolva 

habilidades cognitivas de maneira prazerosa e significativa. Por isso, na atividade realizada no AEE 

(Atendimento Educacional Especializado) foi utilizado um recurso lúdico para ilustrar o processo da 

ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řŀ ǘŀōǳŀŘŀ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƭǵŘƛŎŀΦ ά! ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ Řƻ ƧƻƎƻ ǇƻǘŜƴŎƛŀƭƛȊŀ ŀ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Ŝ ŀ 

construção do conhecimento, por contar com a motivação interna, típica do lúdico, mas o trabalho 

pedagógico requer a oferta de estímulos externos e a influência de parceiros, bem como a 

ǎƛǎǘŜƳŀǘƛȊŀœńƻ ŘŜ ŎƻƴŎŜƛǘƻǎ ŜƳ ƻǳǘǊŀǎ ǎƛǘǳŀœƿŜǎ ǉǳŜ ƴńƻ ƧƻƎƻǎ όYƛǎƘƛƳƻǘǘƻΣ нлммΣ ǇΦ пнύΦέ 

Por meio da atividade lúdica, seja ela brincadeira ou jogo, a criança doa-se com a intenção de 

divertir-se. Cabe ao professor direcionar a atividade e traçar objetivos a serem alcançados com essa 

ŀǘƛǾƛŘŀŘŜΦ bŀ ŎƛŘŀŘŜ ŘŜ άbǳƳŜǊƽǇƻƭƛǎέΣ ŎǊƛŀŘŀ Ŝ ƛƭǳǎǘǊŀŘŀ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŎƻƴŎǊŜǘŀ ǇŀǊŀ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ 

conceitos matemáticos de multiplicação com uma aluna público alvo do AEE, poderia ter também 

outros objetivos de forma interdisciplinar. Porém, a necessidade principal da aluna em questão com 

síndrome de Down, é, neste caso, a tabuada. 

O Atendimento Educacional especializado (AEE) define-se na complementação ou 
suplementação de atividades para alunos com deficiência, transtornos globais do 
desenvolvimento e altas /habilidades/superdotação, com atendimento no turno inverso. O 
AEE também tem a finalidade de orientar os professores e auxiliar os professores na 
adequação curricular para garantir e facilitar a aprendizagem e a inclusão de todos. Além 
disso, tem como função complementar ou suplementar a formação do aluno por meio da 
disponibilização de serviços, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as 
barreiras para a sua plena participação na sociedade e desenvolvimento de sua 
aprendizagem. (BRASIL, 2009, p. 1). 

Para promover a aprendizagem da multiplicação, foi criada uma história para que a estudante 

pudesse compreender, de forma lúdica, o processo da tabuada. Ao contá-la, o imaginário é 

acionado e conceitos podem ser trabalhados de maneira aprazível. Estudantes com Síndrome de 

Down são perfeitamente capazes de entendê-los, só precisam de um pouco mais de tempo e de 

ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ŜŦƛŎŀȊŜǎΦ ά; ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǎŀƭƛŜƴǘŀǊ ǉǳŜ ŀ {ƝƴŘǊƻƳŜ ŘŜ 5ƻǿƴ ƴńƻ Ş ǳƳŀ ŘƻŜƴœŀ ƻǳ 

patologia, mas uma condição humana geneticamente determinada, um modo de estar no mundo 

ǉǳŜ ŘŜƳƻƴǎǘǊŀ ŀ ŘƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ƘǳƳŀƴŀέ ό{¦{Σ нлмнΣ ǇΦ нύΦ 

Surgiu a necessidade de fazer com que a história criada pudesse virar algo concreto que a 

estudante tivesse a oportunidade de manipular. 
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Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criação de uma situação imaginária pode ser 
considerada um meio para desenvolver o pensamento abstrato. O desenvolvimento 
correspondente de regras conduz a ações, com base nas quais torna-se possível a divisão 
entre trabalho e brinquedo, divisão esta concentrada na idade escolar, como um fato 
fundamental (Vigotsky, 1991, p. 1180). 

Com esses preliminares, justifica-se o presente artigo. 

 

Pressupostos teóricos  

A respeito do ensino de números e os recursos que o professor pode utilizar para tal já são 

abordados por Piaget, particularmente no que diz respeito ao princípio da conservação. Isso é 

reforçado por autores que ilustram atividades envolvendo recursos como fichas, cartas, figurinhas, 

por exemplo. Tais recursos, ao serem manipulados pela criança junto ao professor possibilitam 

diálogos entre os dois com vista à construção do conhecimento matemático por meio das relações 

ǉǳŜ ǎŜ ŜǎǘŀōŜƭŜŎŜƳΦ bŜǎǎŀ ŘƛǊŜœńƻΣ ά! ƭǳŘƛŎƛŘŀŘŜ ǇŜǊmite à criação de brincadeiras, brinquedos e 

jogos que auxiliam no desenvolvimento de algumas funções essenciais para o crescimento humano, 

como a linguagem, a memória, a percepção, a atenção a motricidade e a formação de relações 

ǎƻŎƛŀƛǎέ όwŀǳǇǇ Ŝ DǊŀƴŘƻΣ 2016, p.65). Considera-se que tais relações sociais estabelecidas são de 

extrema relevância em uma aula de AEE. 

Ainda em relação às relações sociais, algo fundamental de  ser explorado em uma aula em 

AEE, compreende-ǎŜΣ ŀǎǎƛƳ ŎƻƳƻ wƛōŜƛǊƻ όнллфύΣ ŀ ƛƴǎŜǊœńƻ ŘŜ ƧƻƎƻ Ş ǇƻǎǎƛōƛƭƛŘŀŘŜ άŀƭǘŀƳŜƴǘŜ 

significativa no processo de ensino-aprendizagem, por meio da qual, ao mesmo tempo em que se 

aplica a ideia de aprender brincando, gerando interesse e prazer, contribui-se para o 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŎƻƎƴƛǘƛǾƻΣ ŀŦŜǘƛǾƻ Ŝ ǎƻŎƛŀƭ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎέ όǇΦмфύΦ 

Uma das visões de autores que utilizam os jogos no ensino e na aprendizagem diz respeito ao 

uso de regras e entende-se que isso vai ao encontro do que foi proposto no presente artigo. Ao criar 

uma história envolvendo a própria participante, dispondo regras para a organização do condomínio 

residencial com suas casas e janelas, a estudante pode organizar sequencialmente o sistema 

numérico envolvido na tabuada do dois. Entretanto, a mesma ideia poderia ser aplicada para outros 

pontos da tabuada. 

Por meio da ludicidade é possível a criança compreender e elaborar conceitos necessários 

para o seu desenvolvimento cognitivo. No caso específico do produto criado, partimos do princípio 

de uma cidade imaginária (Numerópolis) para estimular a compreensão do conceito de 

multiplicação e, assim, estruturar a tabuada, no caso, a do 2.  

[...] a criança que joga desenvolve suas percepções, sua inteligência, suas tendências à 
experimentação, seus instintos sociais, etc. É pelo fato do jogo ser um meio tão poderoso 
para a aprendizagem das crianças, que em todo lugar onde se consegue transformar em 
jogo à iniciação à leitura, ao cálculo, ou a ortografia, observa-se que as crianças se 
apaixonam por essas ocupações comumente tidas como maçantes (Piaget apud Munari, 
2010, p. 99).  

A ludicidade pode potencializar o ensino da tabuada e fazer com que a criança aprenda 

brincando, ao criar uma história e trabalhar com material concreto foi possível observar no trabalho 

realizado com uma menina atendida no AEE. 

A ludicidade desempenha um papel fundamental no desenvolvimento infantil e evolui 

ƎǊŀŘŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ŘŜ ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ ŀǎ ŦŀǎŜǎΦ  tŀǊŀ ±ƛƎƻǎǘƪȅ όмффмΣ ǇΦ ммтύΣ άώΦΦΦϐ ƻ ōǊƛƴǉǳŜŘƻ ŎǊƛŀ ǳƳŀ 

Ȋƻƴŀ ŘŜ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ǇǊƻȄƛƳŀƭ ƴŀ ŎǊƛŀƴœŀέΦ ! Ȋƻƴŀ ŘŜ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ǇǊƻȄimal é o equilíbrio 

entre o que a criança sabe e o que ela pode desenvolver (desenvolvimento potencial). 
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[...] zona de desenvolvimento proximal é a distância entre o nível de desenvolvimento real, 
que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 
desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas sob a 
orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes (Vigotsky, 
1991, p. 97). 

Para uma criança público-alvo do AEE o jogo é muito importante para despertar as habilidades 

necessárias para desencadear o desenvolvimento cognitivo, como foi possível observar durante a 

atividade descrita neste trabalho. 

Ao utilizar-se de atividades lúdicas como uma proposta didática para facilitar a aprendizagem, 

o professor deve ter claro os objetivos que deseja alcançar, sempre tendo o cuidado para direcionar 

a brincadeira para o seu fim, pois, a criança participa pelo prazer do jogo, cabe ao adulto focar nas 

possibilidades de aprendizagens contidas no ato de brincar. Entende-se por materiais didáticos todo 

aquele que possibilite ao professor organizar sua prática profissional de modo a que o ensino e a 

aprendizagem ocorra de forma agradável ao estudante e, no presente trabalho, foi utilizada uma 

história hipotética juntamente com uma espécie de jogo manipulativo. 

 

Abordagem Metodológica  

Para o presente trabalho optou-se por um experimento qualitativo no ensino, relacionando 

tanto o ensino quanto a aprendizagem. Além disso, inclui-se a avaliação ao verificar a aprendizagem 

da estudante a respeito da tabuada e propriedades da multiplicação. Considera-se a importância 

dessa conexão uma vez que o trabalho ocorreu no próprio ambiente da escola, em uma sala 

especial, porém a estudante tendo contato com outros estudantes o que permitiu realizar algumas 

interlocuções com colegas expondo sua alegria e satisfação na aprendizagem. Assim sendo, o 

micromundo de uma sala de AEE, dentro do ambiente escolar, criou a um vínculo poderoso com o 

mediador e proporcionou à estudantes um desenvolvimento social e intelectual possível, como 

ocorreu no presente trabalho realizado com uma estudante com Síndrome de Down. 

Assim, pode-se caracterizar o presente estudo como qualitativo observacional, uma vez que 

a primeira autora do artigo, envolveu-se completamente com a estudante, propôs uma história que 

proporcionou a elaboração do construto tabuada, de forma lúdica o que veio a estimular a 

estudante, especialmente por sentir-se a própria personagem do enredo. Isso elevou sua 

autoestima e sua confiança para a realização da tarefa.  

Os dados apresentados no artigo foram coletados por meio de fotos obtidas pela primeira 

autora durante a realização da tarefa bem como suas observações em virtude do contato próximo 

com a estudante, sendo ela a única na classe, identificada como Ma. 

A seguir serão apresentadas as atividades planejadas para serem desenvolvidas por meio dos 

materiais didáticos produzidos, bem como os objetivos e as habilidades de acordo com a BNCC 

(Base Nacional Comum Curricular). 

 

Quadro 1 ς Atividades 

Atividades Objetivos Habilidades da BNCC 

Numerópolis Criar uma história para 
facilitar a 
aprendizagem da 
multiplicação 

(EF02MA07) Resolver e elaborar problemas de multiplicação 
(por 2, 3, 4 e 5) com a ideia de adição de parcelas iguais por meio 
de estratégias e formas de registro pessoais, utilizando ou não 
suporte de imagens e/ou material manipulável. 
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Numerópolis Construir a cidade para 
facilitar a compreensão 
dos padrões numéricos 
para trabalhar a 
multiplicação 

(EF02MA07) Resolver e elaborar problemas de multiplicação 
(por 2, 3, 4 e 5) com a ideia de adição de parcelas iguais por meio 
de estratégias e formas de registro pessoais, utilizando ou não 
suporte de imagens e/ou material manipulável. 

Numerópolis Manipular as casas do 
condomínio da 
multiplicação para 
compreender a 
tabuada. 

(EF02MA10) Descrever um padrão (ou regularidade) de 
sequências repetitivas e de sequências recursivas, por meio de 
palavras, símbolos ou desenhos. (EF02MA11) Descrever os 
elementos ausentes em sequências repetitivas e em sequências 
recursivas de números naturais, objetos ou figuras. 

Fonte: da pesquisa 

 

Numerópolis  

Em uma escola pública, havia uma professora muito sábia chamada Maiara. Mas ela nem 

sempre foi assim, quando era criança, tinha muita dificuldade na escola e não conseguia aprender 

a tabuada de jeito nenhum. 

 Apesar das dificuldades, Maiara era determinada, persistente e nunca deu-se por vencida, 

estudou, prestou atenção,  esforçou-se e... Até que um dia, conseguiu compreender como se 

estabeleciam os padrões numéricos que formavam a tabuada. 

 Quando cresceu, formou-se em matemática e jurou para si mesmo que encontraria um jeito 

para que todos pudessem aprender a tabuada. E veja o que aconteceu... 

aŀƛŀǊŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛǳ ǳƳŀ ƳƛƴƛŎƛŘŀŘŜ ŎƘŀƳŀŘŀ άbǳƳŜǊƽǇƻƭƛǎέ ŜΣ ƴŜǎǘŀ ŎƛŘŀŘŜΣ ŀǎ ŎǊƛŀƴœŀǎ 

podiam brincar com os numerais, fazendo experimentos e criando hipóteses. Para ensinar a 

tabuada, foram construídos condomínios nos quais a tabuada poderia ser compreendida de forma 

lúdica. 

Na rua Número 1 havia 10 condomínios, cada condomínio tinha 1 casa. A primeira casa tinha 

uma janela e o número de janelas ia crescendo gradativamente, de acordo com a tabuada do 1 

(Quadro 2). 

Quadro 2 - Rua Número 1 

Número de casas Número de janelas em cada casa Total de janelas 

1 1  

1 2  

1 3  

1 4  

1 5  

1 6  

1 7  

1 8  

1 9  
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1 10  

Fonte: da pesquisa 

Na rua, Número 2 cada condomínio possuía 2 casas. A primeira casa com 1 janela e, em cada 

uma delas, ia aumentando a quantia seguindo a tabuada do 2 (Quadro 3). 

 

Quadro 3 - Rua Número 2 

Número de casas Número de janelas em cada casa Total de Janelas no condomínio 

2 1  

2 2  

2 3  

2 4  

2 5  

2 6  

2 7  

2 8  

2 9  

2 10  

Fonte: da pesquisa 

Na rua Número 3, cada condomínio possuía 3 casas que começavam com 1 janela e ia 

aumentando gradativamente, conforme a tabuada do 3 (Quadro 4). 

 

Quadro 4 - Rua Número 3 

Número de casas Número de janela em cada casa Total de janelas 

3 1  

3 2  

3 3  

3 4  

3 5  

3 6  

3 7  

3 8  

3 9  

3 10  

Fonte: da pesquisa 



197 

 

As ruas e os condomínios seguintes seguiram na sequência estabelecida, até a rua número 9. 

Assim, a professora Maiara conseguiu fazer da matemática algo divertido ao criar a minicidade para 

facilitar a aprendizagem dos padrões numéricos que formam a tabuada de maneira lúdica e tornou-

se uma pessoa muito querida e admirada por todos, principalmente pelas crianças que tinham 

dificuldades para se relacionar com a matemática. 

 

Considerações finais  

!ƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀǊ ŀ ƘƛǎǘƽǊƛŀ άbǳƳŜǊƽǇƻƭƛǎέ ǇŀǊŀ ŀ ŀƭǳƴŀ aŀΣ Ŧƻƛ ǇƻǎǎƝǾŜƭ ƻōǎŜǊǾŀǊ ǉǳŜ ŀ 

motivação para aprender aconteceu de imediato e, no momento em que ela entrou em contato 

ŎƻƳ ŀ ŎƛŘŀŘŜ ŘŜ άbǳƳŜǊƽǇƻƭƛǎέ ŀ ǎǳŀ ǇǊƛƳŜƛǊŀ ŀœńƻ Ŧƻƛ ƳŀƴƛǇǳƭŀǊΣ ōǊƛƴŎŀǊ Ŝ ŜȄǇƭƻǊŀǊ, livremente. 

A Figura 1 ilustra o material que a professora disponibilizou para Ma explorar. 

 

Figura 1- material disponibilizado e estudando o explorando 

                
Fonte: Da pesquisa 

 

Em seguida, a professora conduziu à brincadeira para que o objetivo da aula, ou seja, construir 

a tabuada do dois, a partir da exploração lúdica de um material manipulativo com uma estudante 

em sala de AEE fosse alcançado, ou seja, explorar o princípio da multiplicação de quantidades 

concretas. Com os diálogos ocorrendo entre ambas, aluna e professora, a construção da tabuada 

foi sendo elaborada pela aluna de tal modo que ela nem percebeu que estava construindo conceitos 

e desenvolvendo-se cognitivamente. 

Ao manipular os objetos (casas de um condomínio fictício), a estudante pode observar cada 

uma com suas janelas (obedecendo um padrão numérico) e, com isso, elaborar seu construto. A 

professora foi realizando o preenchimento dos quadros respectivos sem tecer maiores 

considerações. Ao completá-la a estudante imediatamente tirou suas conclusões, demonstrando 

grande alegria e satisfação. Nessa direção, reiteramos as indicações mencionadas pelos autores 

supracitados a respeito do papel da ludicidade no desenvolvimento dos indivíduos (Vigotsky, 1991).  

Buscamos, também, averiguar os aspectos de habilidades visuais dessa estudante na 

elaboração das atividades lúdicas que conduzem ao processo de desenvolvimento de tal habilidade, 

a qual consiste da formação de imagens mentais e não somente a de ser explorada com o órgão 

físico da visão.  

  Por meio dessa habilidade e a de coordenação visual-motora, averiguamos como ocorreu a 

reconstrução da tabuada com recursos didáticos. A coordenação visual-motora é uma habilidade 

que desenvolve a coordenação entre a visão e o movimento sendo, assim torna-se relevante de ser 

desenvolvida com indivíduos com dificuldades de se desviar de uma atividade na qual estejam 

concentrados para pensar em outras 
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O trabalho desenvolvido também vai ao encontro do que afirmaram Raupp e Grando (2016) 

da criação de brincadeiras e jogos no desenvolvimento de funções que permitem o crescimento 

humano, pois passado algumas aulas a professora retoma alguns aspectos da tabuada e a estudante 

responde de forma positiva, mostrando que a atividade surtiu efeito satisfatório na sua 

aprendizagem. Também, na continuidade dos trabalhos foi identificado o quanto de percepção a 

estudante passou a ter em outras tarefas propostas em outros conteúdos. 

Para finalizar, cabe indicar que o objetivo foi cumprido e a construção da cidade imaginária 

de Numerópolis proporcionou a compreensão dos aspectos da multiplicação (da tabuada) o que vai 

ao encontro dos pressupostos indicados por Piaget, segundo Munari (2010). 
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Linha Temática: Currículos inclusivos na educação matemática 

RESUMO 

A inclusão dos alunos com deficiência visual no ensino regular é um tema discutido por vários 

pesquisadores, porque vários fatores extraescolares e intraescolares interferem para que ela não 

se efetive nas escolas. Considerando tal tese elaborou-se esta pesquisa que objetiva discutir a 

formação dos professores para a inclusão de pessoas com deficiência visual nas aulas de 

Matemática, tendo como referência estudos já publicados no Brasil. Trata-se de uma pesquisa de 

abordagem qualitativa efetivada mediante à pesquisa bibliográfica. Após a leitura dos resumos dos 

artigos encontrados, selecionou-se 07 publicações que tematizam a formação inicial de professores. 

Os estudos mostram que a formação docente da área de Matemática o tema inclusão de pessoas 

com deficiência visual não é abordado na formação inicial. A maioria dos professores participantes 

dos estudos tinham conhecimentos acerca da inclusão de pessoas com deficiência no ensino regular 

obtidos em cursos de capacitação e em pós-graduação latu sensu. As pesquisas analisadas mostram 

que os professores possuem ciência da falta de preparo para o ensino inclusivo de Matemática, 

todavia, destaca-se que eles conhecem os recursos disponíveis e a importância do seu uso no 

processo de ensino e aprendizagem. Os resultados apontam a necessidade de inserir na formação 

inicial dos docentes temas acerca da inclusão, como também intensificar os programas de formação 

continuada e desenvolver uma ferramenta que facilite o acesso dos professores às produções 

tecnológicas da área, bem como um estudo survey que possibilite o acesso às pesquisas sobre o 

assunto. 

Palavras-chave: Políticas de Inclusão. Deficiência Visual. Matemática. Formação de professores. 

Acesso ao currículo. 
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Introdução   

No sistema educacional a função do professor é uma das mais relevantes, porque ele elabora 

o diagnóstico inicial dos alunos e a partir disso planeja e sistematiza dos conteúdos, por meio de 

atividades, que interferem no desenvolvimento natural dos seus alunos sejam eles com deficiência 

ou não. Em seu planejamento o professor necessita adequar as atividades e conteúdos para a 

prática pedagógica de forma que todos aprendam e isso contribui para reduzir a segregação, a 

evasão e o insucesso escolar, de forma que a escola, possa acolher e buscar formas para que todos 

apropriem do conhecimento e para isso, concorda-se com Kallef et al (2014), precisa-se de 

profissionais preparados 

As políticas inclusivas vêm sendo escritas e reescritas desde 1994, quando as diretrizes para 

Educação Especial foram definidas em Salamanca na Espanha, onde destaca-se a unificação de uma 

linha de ação e o compromisso dos governos com a educação para todos, incluindo pessoas com 

deficiência no sistema de ensino regular. A Declaração de Salamanca assegura o direito de as 

pessoas com deficiência ao acesso, à permanência e o desenvolvimento na educação regular 

(Viginheski & Lippmann, 2013). 

Em 2014, foi expedido o Plano Nacional de Educação (PNE), aprovado pela lei Nº 13.005/2014, 

correspondente ao decênio 2014-2024, que em seu inciso III, do parágrafo 1º, do Art. 8º, anuncia a 

universalização do atendimento escolar na rede regular de ensino ao estudante com deficiência, 

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação, até 2024, 

reafirmando o que determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, LDBEN 9394/96 e a 

Política da Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva (Brasil, 2008). Essa 

recomendação significa não só a implementação das salas de recursos multifuncionais, mas 

também fomentar a formação continuada de docentes (Kallef et al., 2014). 

O artigo 7º do Parecer nº 171/2015/CONJUR-MEC/CGU/AGU, determina aos sistemas 

públicos e privados de Educação Básica e Superior a garantia da matrícula das pessoas com 

deficiência, considerando ainda que a educação é um direito humano 

incondicional e inalienável. A concretização desse direito acontece da garantia de matrícula e 

condições para a total participação e aprendizagem em todos os níveis, etapas e modalidades de 

ensino, em concordância com os atuais marcos legais, políticos e pedagógicos da educação especial. 

O direito das pessoas com deficiência à matrícula em classes comuns é amparado pela Constituição 

Federal de 1988 (Brasil, 2015). 

No Anuário Brasileiro da Educação Básica de 2020, realizado pelo Movimento Todos 

pela Educação (2020, p. 52), baseado nos dados do Censo da Educação Básica do Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira do Ministério da Educação 

όLƴŜǇκa9/ύΣ ǊŜǾŜƭƻǳ ǉǳŜΣ ŘŜ нллф ŀ нлмфΣ άƴƻ 9ƴǎƛƴƻ CǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭΣ ŀǎ ƳŀǘǊƝŎǳƭŀǎ ŜƳ Ŏƭŀǎse 

comum passaram de 333.623 mil, em 2009, para 846.801 mil, em 2019. No Ensino Médio, de 25.659 

Ƴƛƭ ǇŀǊŀ мплΦмпм ƳƛƭέΦ !ǎǎƛƳΣ ŜǎǎŜǎ ƴǵƳŜǊƻǎ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀƳ ǳƳ ŎǊŜǎŎƛƳŜƴǘƻ ŘŜ нроΣум҈ Ŝ рпсΣмс҈Σ 

respectivamente, no número de matrículas de alunos com deficiência, transtornos globais do 

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação na Educação Básica.  

Ainda o Anuário brasileiro de Educação Básica de 2020 mostrou que 58,4% dos professores 

brasileiros relataram uma necessidade maior de desenvolvimento profissional Para o ensino aos 

alunos com deficiência e 27% relatam a necessidade de adquirir competências com Tecnologias da 

informação para a educação. 

Os cursos de formação inicial, em sua maioria, quando oferecem espaços para a circulação e 

a construção de saberes para desenvolver práticas pedagógicas mais acolhedoras as diferenças, o 
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fazem de maneira aligeirada e não permitem que os futuros professores reflitam sobre 

aprendizagem dos alunos com deficiência, as práticas pedagógicas que promovam a sua aquisição 

de conhecimentos, a sua socialização, etc. Além disso, nem sempre os professores têm a 

oportunidades de acesso à formação continuada que possibilite o desenvolvimento de práticas 

pedagógicas inclusivas (Martins et al., 2018). 

Na realidade escolar a inclusão de alunos cegos ou com outras deficiência em uma turma 

regular, nem sempre se efetiva e, muitas vezes, não possui um suporte administrativo, pedagógico, 

socioemocional adequado às suas necessidades. 

No caso dos alunos cegos ou com baixa visão, pensar em uma escola que seja inclusiva e uma 

educação matemática inclusiva significa compreender que essas pessoas aprendem com diferentes 

práticas pedagógicas, as quais podem ser desenvolvidas para toda a turma com o encaminhamento 

metodológico adequado. Para isso, é necessário rever a formação docente, de forma a socializar os 

conhecimentos já disponíveis na literatura (Martins et al., 2018). 

Para a aquisição dos conhecimentos, os alunos cegos usam essencialmente três sistemas 

sensoriais: o tato, um canal importante para explorar o ambiente, a audição e o aparelho fonador. 

Os alunos com deficiência visual podem abstrair características das estruturas e aspectos referente 

ao material utilizado e assim compreender os conceitos matemáticos por meio das ferramentas 

táteis para representar tal conteúdo. Como ensino aos alunos com deficiência visual requer de 

conhecimentos por parte do professor, uma vez que a seleção, adaptação, utilização de recursos 

materiais são necessários para o desenvolvimento de habilidades de percepção tátil (Martins & 

Ferreira, 2017). 

A criação do código Braille para leitura e escrita por estudantes cegos possibilitou a leitura de 

forma independente. Com a transformação da sociedade e o avanços das tecnologias os livros, os 

artigos, as revistas, os jornais e outros materiais estão sendo impressos em Braille, o que possibilita 

o acesso à produção escrita. Além do sistema Braille, os cegos também contam com recursos 

tecnológicos que permitem o acesso às informações e a comunicação em tempo real (Viginheski et 

al., 2017). 

Um estudo realizado por Gatti (2010) citado Leal e Lustosa (2015) constatou que as disciplinas 

relacionadas à educação especial representam apenas 3,8% do todo e que, nas ementas, a 

abordagem assume um caráter genérico ou descritivo, com pouca referência as práticas educativas. 

Com isso, não é possível afirmar que os professores estejam efetivamente capacitados. A formação 

dos professores para a Educação Especial precisa ser revista e avançar, para que os professores do 

ensino regulares sejam instrumentalizados para compreender as pessoas com deficiência, 

encontrar a maneira mais adequada de ensinar seus alunos o conhecimento que ajudará na 

participação social. 

Para melhor compreender a formação do professor, elaborou-se esta pesquisa que objetiva 

discutir a formação dos professores para a inclusão de pessoas com deficiência visual nas aulas de 

Matemática, tendo como referência alguns estudos já publicados no Brasil. 

 

Metodologia  

 

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa e efetivada mediante a pesquisa 

bibliográfica a fim de promover reflexões sobre o assunto abordado. Esta revisão sistemática se 

utiliza de sistematização de critérios de buscas, análise crítica e síntese do material encontrado. A 



202 

 

busca em base de dados nacionalmente reconhecida, relacionados ao tema da pesquisa é 

importante, por esta razão o diretório escolhido para a busca foi o Portal de Periódicos científicos 

da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), é uma biblioteca virtual, 

mantida pelo Ministério da Educação, que reúne uma grande quantidade de produções científicas 

nacionais e assinados com editoras internacionais (Ministério da Educação, 2020).  

Esse tipo de pesquisa busca acompanhar o cotidiano das práticas, criando um campo de 

problematização para que o sentido possa ser extraído das relações já estabelecidas em 

determinado ambiente, permitindo a reflexão e consequentemente a realização de ações (GIL, 

2002).  

A pesquisa tematiza a formação de professores que lecionam Matemática na Educação 

Básicas e alunos da mesma área em processo de formação. Para a organização dos artigos buscou-

se pesquisas publicadas que tematizassem o ensino de matemática para pessoas com deficiência 

visual e a formação continuada de professores, cujos escopos delimitam publicações de artigos que 

publicam pesquisas desenvolvidas sobre a inclusão, o processo de ensino de Matemática e a 

formação de professores. Como critério de inclusão, foram selecionados artigos que apresentassem 

no título, resumo e palavras-ŎƘŀǾŜ ƻǎ ŘŜǎŎǊƛǘƻǊŜǎΥ άŘŜŦƛŎƛşƴŎƛŀ ǾƛǎǳŀƭέΣ άŦƻǊƳŀœńƻ ŘŜ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎέΣ 

άŜƴǎƛƴƻ ŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀέΣ άŦƻǊƳŀœńƻ ƛƴƛŎƛŀƭέΣ ǇǳōƭƛŎŀŘƻǎ ŜƴǘǊŜ нлмр ŀ нлмфΣ ǊŜŎƻǊǘŜ ǘŜƳǇƻǊŀƭ ŘŜ 

cinco anos após a divulgação da PNE. 

 

Resultados  

 

Os artigos foram examinados por meio da análise de conteúdo de Laurence Bardin (2011). Os 

estudos foram encontrados em periódicos nacionais nas áreas de Educação e Ensino de 

Matemática, Educação Especial e Inclusão. Para a seleção dos periódicos científicos, considerou-se 

que eles deveriam ser nacionais, para que se tenha uma melhor percepção da formação inicial e da 

formação dos professores brasileiros em relação a inclusão. A seleção realizada resultou em 21 

periódicos encontrados.  Os periódicos foram analisados individualmente buscando artigos que 

contemplassem no título e/ou no resumo e/ou nas palavras-ŎƘŀǾŜǎ ƻǎ ŘŜǎŎǊƛǘƻǊŜǎ άŘŜŦƛŎƛşƴŎƛŀ 

ǾƛǎǳŀƭέΣ άŦƻǊƳŀœńƻ ŘŜ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎέΣ άŜƴǎƛƴƻ ŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀέΣ άƛƴŎƭǳǎńƻέΦ !Ǉƽǎ ŀ ƭŜƛǘǳǊŀ Řƻǎ ǊŜǎǳƳƻǎ 

dos artigos encontrados, foram selecionados para análise e discussões neste estudo 07 publicações 

relacionadas à formação inicial de professores para o ensino de Matemática às pessoas com 

deficiência. 

As características dos estudos incluídos nesta revisão estão listadas e descritas na Quadro 1 

Quadro 1 - Relação dos artigos da análise 

ID Título Ano Objetivos Autores 

1 O ensino de Matemática 
no contexto da educação 

Inclusiva 

2019 Verificar a formação dos professores 
especificamente quanto à preparação 
técnica e pedagógica para a educação 
inclusiva suas concepções percepções 

sobre o processo de ensino e de 
aprendizagem dos alunos com 

deficiência. 

Luciana Leandro 
Silva e Andreia 

Aparecida 
Guimarães 

Strohschoen 

2 Formação de Professores 
de Matemática na 

perspectiva da Inclusão 
de Estudantes com 

Deficiência Visual: Análise 

2019 Analisar de forma específica, a 
repercussão da 

disciplina/curso sobre o processo de 
ensino-aprendizagem de estudantes 

Marcia Rosa 
Uliana e Gerson 
de Souza Mol 
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ID Título Ano Objetivos Autores 

de uma experiência 
realizada em Rondônia 

com deficiência visual na formação de 
futuros professores de Matemática. 

3 As dificuldades dos 
professores de estatística 

na utilização de 
tecnologias midiáticas 

2018 Levantar as percepções dos professores 
sobre toda as problemáticas. 

Leonardo Sturion, 
Ana Amélia 

Amorim Carvalho, 
Marcia Cristina 

dos Reis e Zenaide 
de Fátima Dante 
Correia Rocha 

4 Inclusão escolar: algumas 
discussões em educação 

matemática 

2016 Mostrar um recorte da 
 pesquisa de Rosa (2014), enfocando as 
discussões que pudemos realizar acerca 

da inclusão escolar. 

Erica Aparecida 
Capasio Rosa e 

Ivete Maria 
Baraldi 

5 Educação Matemática e 
Inclusão: Investigação 

quanto a formação inicial 
dos discentes em relação 
ao acesso as disciplinas de 

Educação Especial. 

2016 Elaborar compreensões a partir de 
narrativas de professores que ensinam 
Matemática sobre a inclusão escolar e o 
processo de ensino analisar, junto aos 
discentes de um curso de licenciatura 
em matemática de uma Universidade 

Pública do Estado do Pará, de que 
maneira as disciplinas que envolvem as 
temáticas da educação especial estão 

sendo trabalhadas nos cursos de 
formação inicial de professores de 
matemática em Belém do Pará e a 

aprendizagem de Matemática de alunos 
com deficiência. 

Sandy da 
Conceição Dias e 

Lícia Mara da Silva 
Oliveira 

6 O uso de narrativas 
(auto)biográficas como 
uma possibilidade de 
pesquisa da prática de 
professores acerca da 

educação (matemática) 
inclusiva. 

2015 Apresentar algumas discussões sobre do 
uso de narrativas (auto)biográficas como 

fontes 
para a realização de pesquisas em 

Educação Matemática, tendo como 
pano de fundo considerações acerca da 

Educação (Matemática) Inclusiva 

Fernanda 
Malinosky C. da 

Rosa e Ivete Maria 
Baraldi 

7 Análise das matrizes 
curriculares dos cursos 

presenciais de 
Licenciatura em 

Matemática de Minas 
Gerais em relação à 

Formação de Professores 
para a Inclusão de alunos 

com necessidades 
educacionais especiais. 

2015 Analisar o potencial de um 
curso de extensão para o 

desenvolvimento profissional de 
professores e futuros professores de 

Matemática em uma perspectiva 

inclusiva 
 

Marileny 
Aparecida Martins 

e Ana Cristina 
Ferreira 

Fonte: Da pesquisa (2021) 

 

Os estudos mostram que a formação docente para o ensino de Matemática para estudantes 

com deficiência visual apresenta falhas porque o tema inclusão quase não é abordado em cursos 

de licenciatura. A maioria dos professores, participantes dos estudos, que tiveram formação para a 

inclusão, afirmam ter acontecido em cursos de capacitação e em pós-graduação latu sensu. 

Constata-se, nas pesquisas analisadas, que os professores possuem ciência que não têm preparo 

para o ensino inclusivo de matemática, tanto no que diz respeito ao conhecimento sobre 

metodologias de ensino, assim como ferramentas específicas para o ensino e manifestam intenção 

de buscar essa formação, reconhecendo a sua importância. (Silva & Strohschoen, 2019, Uliana & 
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Mol, 2019, Sturion et al., 2018, Dias & Oliveira, 2016, Martins & Ferreira, 2015, Rosa & Baraldi, 2015, 

2016). Sobre o uso de recursos específicos para o ensino de Matemática para alunos com 

deficiência, destaca-se que os professores participantes da pesquisa de Rosa e Baraldi (2015) 

informaram que conhecem os recursos disponíveis e reconhecem a importância do seu uso no 

processo de ensino. 

Os resultados apontam a necessidade inserir na formação inicial dos docentes temas acerca 

da inclusão e a necessidade de intensificar programas de formação continuada para que os 

professores possam obter conhecimentos teóricos e práticos que instrumentalizem o fazer 

pedagógico. Apontam ainda a importância do desenvolvimento de uma ferramenta que facilite ao 

professor o acesso às produções de tecnologias na área, assim como um estudo de revisão 

sistemática que permita o acesso as pesquisas desenvolvidas sobre essa temática. 

 

Conclusão 

Os medos, as ansiedades, as preocupações e as diferentes opiniões e pensamentos, nos 

permitem vislumbrar que ainda faltam formação continuada e ação do poder público para efetivar 

o a inclusão de todos no ensino regular. 

A inclusão de alunos com deficiência nas aulas de matemática é constantemente discutida 

devido aos problemas enfrentados tais como: salas lotadas, laboratórios precários, falta de 

materiais manipuláveis, recursos e equipamentos adequados, entre outros. A estrutura escolar 

necessita estar bem-preparada para que esses discentes tenham sua própria autonomia e além dos 

professores do atendimento especializado que acompanham este processo.  

A leitura dos artigos evidenciou a fragilidade e a necessidade de inserir na formação inicial 

dos docentes temas acerca da inclusão e a necessidade de intensificar programas de formação 

continuada para que os professores possam obter conhecimentos teóricos e práticos que 

instrumentalizem o fazer pedagógico. Apontam ainda a importância de desenvolver uma 

ferramenta que facilite o acesso dos professores às produções tecnológicas da área, bem como um 

estudo survey que possibilite o acesso às pesquisas as pesquisas desenvolvidas sobre essa temática. 
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Relatos e estratégias dos professores que ensinam matemática para estudantes 

com autismo no município de São Miguel do Iguaçu - Paraná 

Tatiane Regina Pletsch y Luani Griggio Langwinski  

Faculdade de Ensino Superior de São Miguel do Iguaçu (Uniguaçu ï FAESI) 

Faculdade de Ensino Superior de São Miguel do Iguaçu (Uniguaçu ï FAESI) 

 

RESUMO 

O professor em seu trabalho pedagógico é um elo entre o estudante e o conhecimento, 

devendo estar preparado para ensinar nos diversos espaços escolares, para atender as diferentes 

especialidades de todos os discentes. O objetivo dessa pesquisa é identificar as estratégias 

utilizadas pelos professores que ensinam matemática para alunos com Transtorno do Espectro do 

Autismo - TEA. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com mapeamento dos estudantes com TEA 

nas instituições de ensino do município de São Miguel do Iguaçu ς Paraná. Por meio de entrevistas, 

buscou-se coletar informações sobre as experiências de professores que ensinam matemática para 

alunos autistas. A partir dos resultados, percebeu-se uma diversidade de relatos sobre o 

aprendizado, alguns positivos e outros negativos, embora tenha ficado evidente que os professores 

que ensinam matemática são bastante esforçados e procuram promover uma inclusão efetiva 

desses estudantes no ensino regular. Verificou-se ainda que, embora haja uma relação afetiva com 

os estudantes autistas, os professores enfrentam barreiras comportamentais e de aprendizagem, 

sendo necessário adaptar as aulas e dar mais atenção para o aluno. Evidenciou-se nesse estudo a 

necessidade de o docente conhecer as características do transtorno e compreender as 

particularidades dos sujeitos, preparando-se para lidar com as situações complexas em sala de aula, 

como choro, gritos e até mesmo agressividade. Desse modo, torna-se imprescindível a realização 

de uma formação continuada para que o ensino ocorra de maneira igualitária, de forma que os 

professores encontrem ferramentas para aperfeiçoar suas aulas, melhorar as metodologias de 

ensino e tornar o ensino mais dinâmico. 

Palavras-chave: Autismo. Ensino de Matemática. Professor. Inclusão. 
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Introdução    

O professor, em seu trabalho pedagógico, representa um elo entre o estudante e o 

conhecimento, devendo estar preparado para ensinar a matemática nos diversos espaços 

escolares, incluindo ou não materiais ofertados pela instituição, a fim atender a demanda dos 

discentes. Oliveira (2016) destaca que é importante o docente conhecer quais são as dificuldades 

de seu aluno para saber como ajudá-lo, contudo, identificar as habilidades do aluno é primordial, 

pois é através de la que o professor pode fazer o aluno ser incluído. Ainda, segundo o autor, a 

inclusão se deve a interação e participação de todos os indivíduos. 

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Brasileira ς Lei n° 9.394 de 20 de dezembro 

de 1996, em seu art. 59, estabelece que as instituições de ensino devam assegurar aos alunos 

portadores de deficiências, transtornos globais do desenvolvimento e altas 

habilidades/superdotação, a disponibilização de professores especializados, bem como recursos 

educativos em geral, educação especial para o trabalho e acesso igualitário aos benefícios dos 

programas sociais suplementares (BRASIL, 1996). 

Gonzaga (2019) aponta que vem aumentando significativamente o número de matrículas de 

alunos autistas em escolas regulares e, conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) referente ao ano de 2018, dentre as 1.181.276 

matrículas na Educação Especial, 105.842 mil alunos apresentavam o diagnóstico de Transtorno do 

Espectro Autista (TEA) e 13.644 mil o diagnóstico de Asperger, um estado do espectro autista. 

 De acordo com a Organização Mundial da Saúde (OMS), estima-se que existam no mundo 

cerca de 70 milhões de pessoas com Autismo, dentre os quais 2 milhões somente no Brasil. Segundo 

o Ministério da Saúde, uma em cada 88 crianças apresenta traços de TEA, sendo mais prevalente 

para o sexo masculino em cerca de cinco vezes. Além disso, indivíduos autistas podem apresentar 

condições concomitantes ao transtorno, como epilepsia, depressão, ansiedade e Transtorno de 

Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH) (BRASIL, 2017). 

Paiva Junior (2019) explica que, em todo o mundo, são escassos os inquéritos epidemiológicos 

que buscam investigar o número de crianças autistas e, no caso do Brasil, o Autismo não está 

incluindo no censo demográfico do país. Um dos poucos estudos aprofundados sobre o tema foi 

realizado no ano de 2011, no interior do Estado de São Paulo, com uma amostra de cerca de 20 mil 

pessoas. Na ocasião, a pesquisa foi coordenada pelo psiquiatra Marcos Tomanik Mercadante (in 

memoriam) e apontou a existência de 1 autista para cada 367 crianças, o que equivale a 0,3% da 

população estudada. 

Em relação à escolarização do indivíduo autista, Monteiro (2015) salienta que crianças 

portadoras de TEA possuem características peculiares, variáveis em grau e intensidade. Embora isso 

se configure como um desafio para os docentes, é preciso superar barreiras para garantir o acesso 

e a permanência dessas crianças no ensino regular, oferecendo um espaço de vivências e 

oportunidades. No sistema inclusivo, portanto, muitas escolas precisam reestruturar e adaptar seus 

currículos, uma vez que os modelos tradicionais de ensino nem sempre favorecem a aprendizagem 

e desenvolvimento desse público. 

Entretanto, é preciso conceber que, nem todos os docentes estão formados para atender os 

alunos com autismo, dispondo de metodologias para trabalhar com essas crianças em sala de aula. 

Além disso, muitas escolas não oferecem espaço físico e recursos suficientes para promover um 

aprendizado satisfatório, o que pode comprometer o pleno desenvolvimento desse público. Diante 

disso, acredita-se que o presente estudo tenha relevância ao se dispor a compreender de que forma 
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os professores trabalham a disciplina de matemática e quais as metodologias empregadas para 

promover a inclusão e o aprendizado.  

Em relação ao autismo e suas particularidades, é preciso refletir sobre as dificuldades de 

aprendizagem e de socialização, de modo que o professor seja o responsável por desenvolver uma 

esfera didática de inclusão, valorizando os pontos fortes de cada aluno. Especificamente no ensino 

da matemática, é preciso organizar recursos de acessibilidade para a realização de atividades 

pedagógicas específicas, como menciona Viana (2017). 

Por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), 

em seu artigo 5º garante-se o acesso à educação básica e à educação superior, além de dedicar um 

capítulo exclusivo à educação especial e apoio especializado de alunos portadores de necessidades 

especiais, ao que a criança autista, considerada também um sujeito histórico, tem direito ao acesso 

e permanência. A vista disso destaca-se a importância de discorrer sobre os desafios do processo 

de ensino, aprendizagem e convivência da criança autista na educação infantil. 

Segundo a lei estadual nº 12.796 da LDBEN, a Educação Especial é uma modalidade de ensino 

ofertada preferencialmente na rede regular de ensino, destinando-se a atender alunos portadores 

de deficiência, com transtornos globais do desenvolvimento e altas habƛƭƛŘŀŘŜǎκǎǳǇŜǊŘƻǘŀœńƻέ 

(BRASIL, 2013). Contudo, salienta-se que, antes da mencionada legislação, esses alunos eram 

segregados em classes especiais e privados do convívio com outras crianças, o que poderia 

comprometer o seu desenvolvimento e socialização. 

Em relação ao autismo e suas particularidades, é preciso refletir sobre as dificuldades de 

aprendizagem e de socialização, de modo que o professor seja o responsável por desenvolver uma 

esfera didática de inclusão, valorizando os pontos fortes de cada aluno. Especificamente no ensino 

da matemática, é preciso organizar recursos de acessibilidade para a realização de atividades 

pedagógicas específicas, como menciona Viana (2017). 

Assim, é amplamente relevante pesquisar quais são as estratégias de ensino da matemática 

praticadas nas escolas regulares, indicando o cumprimento do que preconiza a legislação. A saber, 

existem métodos que podem auxiliar os profissionais de educação na questão do ensino 

aprendizagem do aluno autista, dentre os quais o Método TEACCH, sigla em inglês cujo significado 

em português é Tratamento e Educação de Crianças Autistas e com Deficiência de Comunicação, o 

Método ABA (Análise de Comportamento Aplicada), o Programa de Comunicação Total e o PECS, 

sigla em inglês conhecido em português como Sistema de Comunicação por Troca de Figuras.  

Perante o exposto, a pesquisa foi dirigida pela seguinte problemática: Quais estratégias os 

professores do município de São Miguel do Iguaçu (SMI) utilizam para o ensino de matemática para 

alunos autistas? Sendo assim, a pesquisa tem como objetivo identificar as estratégias utilizadas 

pelos professores que ensinam matemática para alunos com TEA. Dessarte, foi realizada uma 

investigação por meio de pesquisas bibliográficas para saber o que encontra sobre o tema, além do 

mapeamento dos estudantes com autismo matriculados nas instituições de ensino do município de 

SMI, e a entrevista com formulário aos docentes que ensinam a matemática para esses estudantes, 

finalizando com a análise de dados. 

 

Abordagem Metodológica  

Para responder a problemática da presente pesquisa, foi realizada inicialmente uma revisão 

bibliográfica, sendo consultados materiais disponibilizados na biblioteca virtual e física da 

instituição de Ensino Superior Uniguaçu Faesi. Foram consultados ainda, artigos no Google 
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Acadêmico e nos anais do XIII ENEM (Encontro Nacional de Educação Matemática) e do I e II ENEMI 

(Encontro Nacional de Educação Matemática Inclusiva) por se tratar de encontros importantes da 

área acadêmica, envolvendo professores, estudantes e pesquisadores da Matemática e da Inclusão. 

Assim, buscou-se reunir materiais de publicações como artigos e pesquisas, acerca do tema 

άwŜƭŀǘƻǎ Ŝ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ Řƻǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ ǉǳŜ ŜƴǎƛƴŀƳ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ ǇŀǊŀ ŜǎǘǳŘŀƴǘŜǎ ŎƻƳ ƻ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻ 

Řƻ ŜǎǇŜŎǘǊƻ Řƻ ŀǳǘƛǎƳƻ ό¢9!ύ ƴƻ ƳǳƴƛŎƝǇƛƻ ŘŜ {ńƻ aƛƎǳŜƭ Řƻ LƎǳŀœǳέΣ ǳǘƛlizando os descritores 

ά!ǳǘƛǎƳƻέΣ άLƴŎƭǳǎńƻ 9ǎŎƻƭŀǊέΣ ά9ƴǎƛƴƻ ŘŜ aŀǘŜƳłǘƛŎŀέΣ άtǊłǘƛŎŀǎ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀǎέΣ ά9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ŘŜ 

9ƴǎƛƴƻέΣ ά9ŘǳŎŀœńƻ LƴŎƭǳǎƛǾŀέ Ŝ ά5ŜǎŀŦƛƻǎέΦ 

Posteriormente, foi efetuado um levantamento para investigar o número de estudantes 

autistas na cidade de São Miguel do Iguaçu/PR por meio da Secretaria Municipal de Educação, 

juntamente com as escolas do município (municipais, estaduais e particulares). De posse dessas 

informações, os dados foram organizados em uma planilha do Excel para compor a pesquisa e 

nortear o próximo passo da coleta de dados, que foi o contato com os professores que atendem 

esse público. 

Na sequência, foi realizado um primeiro contato com os profissionais da educação que 

trabalham com crianças autistas, convidando-os a participar da pesquisa por meio de uma 

entrevista/formulário. Para a entrevista foi aplicado um formulário com 13 questões a fim de 

aprofundar a pesquisa e não fugir do foco da entrevista, de maneira que o docente possa agregar 

informações que julgar ponderoso, sendo que alguns deles optaram em responder o formulário 

enviado pelo e-mail, sem realizar a entrevista presencial. Ao todo 10 professores foram 

entrevistados e, afim de manter seu anonimato, nas análises eles foram tratados como P1, P2, ..., 

P10. 

As entrevistas e formulários tiveram como finalidade investigar quais as dificuldades e os 

aprendizados que os professores vivenciam em sala de aula junto aos estudantes com TEA e quais 

estratégias eles utilizam para alcançar uma aprendizagem que consideram significativa a esses 

alunos. 

As análises se deram a partir das respostas dos docentes entrevistados, utilizando-se a 

metodologia de Análise de Conteúdo (AC) que, conforme Bardin (2011), busca descrever e 

interpretar o conteúdo de documentos, textos e entrevistas, reinterpretando as mensagens a fim 

de compreender os significados em um nível que vai além de uma leitura comum. Geralmente, são 

trabalhados materiais textuais escritos ς textos produzidos em pesquisa (transcrições de entrevista) 

e os textos já existentes, produzidos para outros fins. 

 

Resultados  

Ao efetuar o levantamento para investigar o número de estudantes autistas, direcionou-se à 

Prefeitura Municipal de SMI, especificadamente na Secretaria de Educação para averiguar quantos 

discentes com laudo em TEA encontram-se matriculados nas instituições de ensino, totalizando 24 

ŜǎǘǳŘŀƴǘŜǎ ŜƳ /a9LΩǎ Ŝ ŜǎŎƻƭŀǎ ƳǳƴƛŎƛǇŀƛǎΣ ƻƴŘŜ ƻǎ ŦǳƴŎƛƻƴłǊƛƻǎ Řŀ ǇǊŜŦŜƛǘǳǊŀ ǊŜƭŀǘŀǊŀƳ ǉǳŜ ŜȄƛǎǘŜ 

uma lista de estudantes que são encaminhados a profissionais qualificados para verificar se 

possuem um diagnóstico de TEA. Contudo, essa lista não foi disponibilizada para a pesquisadora. 

 Para averiguar quantos são os discentes autistas que estão matriculados nos colégios 

particulares e estaduais da cidade de SMI, foi necessário visitar cada instituição de ensino. Ao todo, 

verificou-se que existem 8 estudantes com laudos nos colégios particulares e 16 estudantes com 

laudos nos colégios estaduais. Os dados foram tabulados no Excel, com prevalência do sexo 
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masculino (75%) sobre o sexo feminino (25%), estando em concordância com dados do Ministério 

da Saúde sobre a pertinência do sexo masculino em indivíduos com autismo. 

A fim de saber o número total de estudantes do município de SMI, buscou-se os dados da 

Secretária de Educação do Município, do Núcleo Regional de Educação de Foz do Iguaçu, além dos 

dados dos colégios particulares do município, que apontaram que existem 5.951 alunos 

matriculados em 28 instituições. Com isso, foi possível calcular a porcentagem que representa os 

estudantes com autismo matriculados em instituições no município, resultando um total de 0,80%. 

Com base nas entrevistas e formulários realizados com os docentes, desejou-se saber quanto 

a formação acadêmica e o tempo de experiência de cada um deles. Dentre os 10 professores que 

responderam o formulário, 6 possuem especialização em Educação Especial, sendo eles com 

graduação em Pedagogia e que lecionam aulas em CMEIS, Escolas Municipais e Colégios 

Particulares. Observamos ainda que, apenas 3 dos docentes entrevistados, possuem graduação 

completa ou incompleta em Matemática, que ministram aulas em Colégios Estaduais. Os demais 

professores de Matemática que optaram em responder em formulário online não retornaram suas 

respostas.  

Quando questionados sobre a relação entre o professor e os discentes com autismo, constata-

se que todos os sujeitos da pesquisa possuem uma relação boa ou ótima. Os docentes foram 

indagados sobre a relação do aluno com autismo com os demais colegas de turma, 2 professores 

relataram que possuíam uma relação considerada regular, ao tempo que 5 professores afirmaram 

que mantém uma relação boa e os outros 3 uma relação ótima.  

!ƛƴŘŀΣ tн ŀŎǊŜǎŎŜƴǘƻǳ ǉǳŜ ǎŜǳ ŀƭǳƴƻ ŀǳǘƛǎǘŀ άǇƻǎǎǳƛ ƳƻƳŜƴǘƻǎ ŘŜ ƛǊǊƛǘŀōƛƭƛŘŀŘŜΣ 

agressividade e que fica choramingando quando não consegue o que quer, fazendo com que os 

colegas não compreendam suas atitudes, o que acaba afastando-ƻǎέΦ h ŘƻŎŜƴǘŜ tуΣ ƳŜƴŎƛƻnou que 

άƻǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ǉǳŜ ǎŜƴǘŀƳ ŀƻ ƭŀŘƻ Řƻ ŀƭǳƴƻ ŎƻƳ ŀǳǘƛǎƳƻ ƴŀ ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀΣ ƻ ŀƧǳŘŀƳ ǎŜƳǇǊŜ ǉǳŜ 

possível, cobrando para que realize as atividades e auxiliando-o nas suas dificuldades na 

ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀέΦ 

Outra questão levantada na entrevista e no formulário foi sobre a existência de um 

acompanhante especializado, conforme o art. 3 da Lei nº 12.764. Os entrevistados P1 e P7 

responderam que seus alunos autistas não possuem a acompanhante, pois consegue acompanhar 

a turma na questão de ensino e aprendizagem, além da família estar sempre presente e ajudando.  

Os entrevistados P2, P3, P4, P5, P6, P8, P9 e P10 responderam que possuem uma professora 

especializada e P8 destacou que seus dois alunos com autismo estudam em turmas diferentes, um 

no 6º ano e o outro no 7º ano, os quais dividem uma professora acompanhanǘŜΦ bŜǎǎŜ ŎŀǎƻΣ άŜƳ 

uma aula o aluno fica na turma com a professora regente e os demais colegas, e em outra aula ele 

Ǿŀƛ Ł ǎŀƭŀ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻ ŎƻƳ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀƴǘŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ŀǎ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜǎέΦ 

Desejou-se saber se os professores preparam uma aula diferenciada para ensinar a 

ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŎƻƳ ŀǳǘƛǎƳƻ Ŝ tм ŀǊƎǳƳŜƴǘƻǳ ǉǳŜ ƴńƻ ǇǊŜǇŀǊŀ ǳƳŀ ŀǳƭŀ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜΣ Ǉƻƛǎ άƻ 

aluno autista consegue acompanhar muito bem as aulas como todos os alunos em salaέΦ tнΣ tоΣ tп 

e P5 disseram que não preparam aulas diferentes e que o Professor de Apoio Educacional 

Especializado (PAEE) faz as adaptações das atividades quando necessário. O docente P6 prepara 

atividades diferentes, levando em média 2 horas ou mais na preparação de uma aula (individual).  

P7 relatou que não é necessário fazer aulas diferenciadas, mas que faz a leitura dos 

enunciados para o aluno autista, pois ele não lê e não copia as atividades. Entretanto, o professor 

precisa preparar aulas diferentes para dois alunos com outros tipos de transtornos, embora não 

ǘŜƴƘŀ ƛƴŦƻǊƳŀŘƻ ǉǳŀƛǎ ǎńƻ ŜǎǎŜǎ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻǎΦ h ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀŘƻ tу ŀŦƛǊƳƻǳ ǉǳŜΣ άǉǳŀƴŘƻ ǎŜǳǎ Řƻƛǎ 
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alunos estão com a PAEE, o professor faz uma aula diferenciada e sempre procura mostrar ao PAEE 

ŀƴǘŜǎ ŘŜ ŀǇƭƛŎŀǊ ŀ ŀǳƭŀ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ǎŜƧŀƳ ŦŜƛǘŀǎ ƳƻŘƛŦƛŎŀœƿŜǎΣ Ŏŀǎƻ ǎŜ ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻέΦ !ƭŞƳ ŘƛǎǎƻΣ ǉǳŀƴŘƻ 

o PAEE fica com os alunos, ele grava vídeos, tira fotos e manda para o docente para mostrar o 

desenvolvimento do autista.  

O entrevistado P9 disse que prepara aulas diferentes e, para preparar 40 horas mensais, gasta 

ŜƳ ǘƻǊƴƻ ŘŜ у ƘƻǊŀǎ ǎŜƳŀƴŀƛǎΦ h ǵƭǘƛƳƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀŘƻΣ tмлΣ ǊŜƭŀǘƻǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǎƛƳΣ ƭŜǾƻ о ŀ 

4 horas semanais. Já tento fazer uma aula para todos os alunos participarem, incluindo meus dois 

ŀƭǳƴƻǎ ŀǳǘƛǎǘŀǎΣ ǊŜŀƭƛȊŀƴŘƻ ŀŘŀǇǘŀœƿŜǎέΦ 

Como salienta Fernandes (2016), o atendimento especializado ao aluno autista não é somente 

papel do professor especializado, e sim de todos os profissionais da educação. Dessa maneira, seria 

necessário repensar na preparação de aulas aos alunos com autismo, a pensar que o professor de 

matemática deve preparar as aulas, sem deixar toda a responsabilidade ao professor PAEE. 

O entrevistado P9 disse que prepara aulas diferentes e, para preparar 40 horas mensais, gasta 

ŜƳ ǘƻǊƴƻ ŘŜ у ƘƻǊŀǎ ǎŜƳŀƴŀƛǎΦ h ǵƭǘƛƳƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀŘƻΣ tмлΣ ǊŜƭŀǘƻǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǎƛƳΣ ƭŜǾƻ о ŀ 

4 horas semanais. Já tento fazer uma aula para todos os alunos participarem, incluindo meus dois 

ŀƭǳƴƻǎ ŀǳǘƛǎǘŀǎΣ ǊŜŀƭƛȊŀƴŘƻ ŀŘŀǇǘŀœƿŜǎέΦ 

Com a pergunta 10, desejou-se saber se a escola se disponibiliza para ajudar o docente e o 

aluno com TEA, em que P1 disse que a equipe pedagógica está à disposição para ajudar ou 

ŜǎŎƭŀǊŜŎŜǊ ŀƭƎǳƳŀ ŘǵǾƛŘŀ ǉǳŀƴŘƻ ǎƻƭƛŎƛǘŀŘƻΦ {ƻōǊŜ ƛǎǎƻΣ tн ǊŜŎƻƴƘŜŎŜ ǉǳŜ άώΦΦ.] para mim e a escola 

é novidade ter um aluno autista, ele não aceita perder, quando isso acontece ele chora, estamos 

ǘŜƴǘŀƴŘƻ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ŎƻƳ ƛǎǎƻΣ ŀ ŜǎŎƻƭŀ ǎŜƳǇǊŜ ŀǳȄƛƭƛŀƴŘƻΣ ŜǎǘŀƳƻǎ ŘŀƴŘƻ ƻ ƴƻǎǎƻ ƳŜƭƘƻǊέΦ  tоΣ tпΣ 

P5, P6 e P7 afirmaram que a escola oferece todo apoio e sempre estão disponíveis. P8 destacou que 

άώΦΦΦϐ ŀ ŜǎŎƻƭŀ Ŝǎǘł ǎŜƳǇǊŜ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƭ ǇŀǊŀ ŀƧǳŘŀǊΣ Ŝ ŀǎ ŦŀƳƝƭƛŀǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭƳŜƴǘŜΣ ǎŜƳǇǊŜ ŜǎǘŀƳƻǎ 

ǘǊƻŎŀƴŘƻ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀǎέΦ tмл ǎŀƭƛŜƴǘƻǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ŀ ŜǎŎƻƭŀ ƻŦŜǊŜŎŜ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻǎΣ ŀƭŞƳ 

Řŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀƴǘŜέΦ 

Quanto à estrutura das escolas, desejou-se saber se os materiais pedagógicos para o ensino 

da Matemática disponibilizados são coerentes para o aprendizado do autista. Assim, P1, P2, P4, P5, 

P6, P7, P8 e P9 ressaltaram que a escola possui os materiais necessários e, quando solicitado 

ƳŀǘŜǊƛŀƛǎ ƴƻǾƻǎΣ ŀ ƛƴǎǘƛǘǳƛœńƻ ǎŜƳǇǊŜ ǇǊƻǾƛŘŜƴŎƛŀΦ tоΣ ŘƛǎǎŜ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ Ǉƻǎǎǳƛ ŀƭƎǳƴǎΣ ǇƻǊŞƳ ǇƻŘŜǊƛŀ 

ǇƻǎǎǳƛǊ ƳŀƛǎΦ "ǎ ǾŜȊŜǎ Ş ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ŦŀȊŜǊ ŀŘŀǇǘŀœƿŜǎ ƴƻǎ ƳŀǘŜǊƛŀƛǎ ǉǳŜ ǇƻǎǎǳŜƳΣ ŎǊƛŀǊ ƴƻǾƻǎ ƧƻƎƻǎέΦ 

tƻǊ ŦƛƳΣ tмл ŜǾƛŘŜƴŎƛƻǳ άώΦ..] sim, possui bastante aparelhos tecnológicos, lousa interativa, 

ǊŜŀƭƛȊŀƳƻǎ ǇŜǎǉǳƛǎŀǎΣ ŎǊƛŀƳƻǎ ƧƻƎƻǎ ŀƭŞƳ Řƻǎ ŘƛǾŜǊǎƻǎ ǉǳŜ Ƨł ǇƻǎǎǳŜƳέΦ 

No que tange ao nível de satisfação de 1 a 10 do trabalho do docente realizado com o aluno 

autista, a maioria dos docentes estão satisfeitos, pois se dedicam muito, enquanto outros acreditam 

que poderiam melhorar, mas a falta de tempo e formação adequada acaba limitando essa melhora. 

Questionou-se se existe alguma diferença significativa entre o aluno autista em relação aos 

demais alunos quanto ao ensino-ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Řŀ aŀǘŜƳłǘƛŎŀΦ tм ǊŜƭŀǘƻǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ 9ƭŜ Ş ǳƳ Řƻǎ 

alunos mais atenciosos, preocupado com as tarefas e atividades, sempre buscando perguntar para 

ŎƻƴǎŜƎǳƛǊ ŦŀȊŜǊ ǘƻŘŀǎ ŀǎ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ŎƻǊǊŜǘŀǎέΦ  tн ŘƛǎǎŜ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ {ƛƳΣ ŜƭŜ ǘŜƳ ŦŀŎƛƭƛŘŀŘŜ ŜƳ ŀǇǊŜƴŘŜǊ 

ƻ ŎƻƴǘŜǵŘƻΣ Ŏƻƴǘŀ ƳŜƭƘƻǊ ǉǳŜ ƎǊŀƴŘŜ ǇŀǊǘŜ Řƻǎ ǎŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎέΦ  

tо ŘŜǎŎǊŜǾŜǳ άώΦΦΦϐ ǎƛƳΣ Ŝƭŀ ǊŜŎƻƴƘŜŎŜ ŀǘŞ ƻ ƴǵƳŜǊƻ млΣ ǎŀōŜ ŎƻƴǘŀǊ Ƴŀƛǎ ŀƭŞƳΣ ǇƻǊŞƳ ƴńƻ 

tem compreensão nos números, realiza apenas operações simples com materiais concretos com a 

ajuda do professor, ou seja, os colegas estão mais à frente na questão de aǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέΦ tп Ŏƻƴǘƻǳ 

ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ŜȄƛǎǘŜΣ Ŝƭŀ ǎŜ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜ Ƴǳƛǘƻ ōŜƳ ƴŀ ƭŜƛǘǳǊŀ Ŝ ƴŀ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀœńƻΣ ǎƽ ǊŜŀƭƛȊŀ ƻǇŜǊŀœƿŜǎ 
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ǎƛƳǇƭŜǎ Ŝ ƴńƻ ǎŀōŜ ƻǎ ƴǵƳŜǊƻǎ ŀŎƛƳŀ Řŀ ŘŜȊŜƴŀέΦ tр ǊŜƭŀǘƻǳ άώΦΦΦϐ ǎƛƳΣ Ŝƭŀ ŦŀƭŀΣ Ŏƻƴǘŀ Ŝ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀ 

ōŜƳ ƻǎ ƴǵƳŜǊƻǎ ŘŜ м ŀ млΣ ŀƭŞƳ ŘŜ ŦŀƭŀǊ ŜƳ ƛƴƎƭşǎ ŜǎǎŜǎ ƴǵƳŜǊƻǎέΦ 

!ƛƴŘŀ ǎƻōǊŜ ŀ ǉǳŜǎǘńƻ ŎƛǘŀŘŀ ŀƴǘŜǊƛƻǊƳŜƴǘŜΣ tс ŘƛǎǎŜ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǎƛƳΣ ƻǎ ŀǳǘƛǎǘŀǎ ŘŜ ŀƭǘŀ 

produção se destacam, pois gostam do que é lógico, concreto, dos números, já os meus alunos de 

ōŀƛȄŀ ǇǊƻŘǳœńƻ ƴńƻ ŎƻƴǎŜƎǳŜƳ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀǊ Ƴǳƛǘƻ ōŜƳ ŀ ǘǳǊƳŀέΦ tт ƴŀǊǊƻǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǎƛƳΣ Ƨł ǘƛǾŜ 

outros alunos com TEA, sendo que cada um deles possuem características distintas, fazendo com 

que aprendessem mais ou menos que os colegas, o aluno que estou trabalhando esse ano 

ŀŎƻƳǇŀƴƘŀ ƴƻǊƳŀƭƳŜƴǘŜ ƻǎ ŎƻƭŜƎŀǎέΦ  

tу ŀŎǊŜŘƛǘŀ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ƴńƻ Ǉƻǎǎǳƛ ƳǳƛǘƻΣ ŜƭŜǎ ǘşƳ ƴƻǘŀǎ ŀŎƛƳŀǎ ŘŜ улΣ ŦŀȊŜƳ ŀǎ Ŏƻƛǎŀǎ ǎŜƳǇǊŜ 

ŎƻƳ ŎŀǇǊƛŎƘƻΣ ǎńƻ ƛƴǘŜƭƛƎŜƴǘŜǎέΦ tф ǊŜǎǇƻƴŘŜǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ {ƛƳ ŘŜǇŜƴŘŜ Řƻ ƎǊŀǳ ŘŜ ŎŀŘŀ ŀƭǳƴƻ ŎƻƳ 

¢9!έΦ tмл ŜȄǇƭƛŎƻǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǳƳ ŀƭǳƴƻ Ŝǎǘł ŀƭŞƳ Řƻǎ ƻǳǘǊƻǎΣ ŜƭŜ ǎŜƳpre foi bem estimulado desde 

pequeno, sempre teve uma equipe acompanhando; o outro aluno nunca teve um 

ŀŎƻƳǇŀƴƘŀƳŜƴǘƻ ŘŜǎŘŜ ǇŜǉǳŜƴƻΣ Ŝ Ǉƻǎǎǳƛ ǳƳ ǊŜƴŘƛƳŜƴǘƻ ƳŜƴƻǊ ǉǳŜ ƻǎ ŎƻƭŜƎŀǎέΦ 

Outro assunto abordado foi se os alunos autistas possuem muitas dificuldades em relação aos 

conteúdos de Matemática. P1 disse que o aluno não apresenta dificuldades e que, após as 

explicações, ele já consegue compreender e realizar as atividades. P2, P5 e P7 disseram que os 

alunos acompanham a turma, enquanto P3 relatou que seu aluno tem dificuldade na fala, não sabe 

associar números a figuras, não consegue interpretar e compreender os conteúdos, principalmente 

os números.  

P4 contou que a aluna autista se desenvolve muito bem na leitura e na interpretação, embora 

só realize operações simples e não sabe os números acima da dezena. P6 ressaltou que alguns 

possuem dificuldade na leitura, na alfabetização e na escrita. P8 disse que eles fazem operações 

básicas, o aluno do 6º ano não consegue realizar as análises de sinal e não entende expressões 

algébricas muito grande. P9 escreveu que o aluno possui bastante dificuldade, mas não citou quais 

são e P10 disse que uma aluna que possui dificuldade em relacionar número e quantidade sabe 

fazer a atividade, porém não sabe interpretar. 

No que concerne sobre o melhor aprendizado do estudante autista, as respostas foram: P1 

ŘŜǎǘŀŎƻǳ ǉǳŜ ƻ άŀƭǳƴƻ ŀǇǊŜƴŘŜ Ƴǳƛǘƻ ōŜƳ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ ǉǳŜ ŦƻǊŀƳ ǘǊŀōŀƭƘŀŘƻǎΥ ŦǊŀœńƻ Ŝ 

ŜȄǇǊŜǎǎńƻ ƴǳƳŞǊƛŎŀΣ ŎǊƛǘŞǊƛƻ Řŀ ŘƛǾƛǎƛōƛƭƛŘŀŘŜΣ ŜǘŎέΦ tп ŘƛǎǎŜ ǉǳŜ άƻ ŀƭǳƴƻ Ŝvoluiu nos traçados dos 

numerais, faz perfeitamente, aprendeu a fazer operações simples e principalmente operações 

ǳǘƛƭƛȊŀƴŘƻ ŀ ǊŜǘŀ ƴǳƳŞǊƛŎŀέΦ tр ƻōǎŜǊǾƻǳ ǉǳŜ ŀ ŀƭǳƴŀ ŀǇǊŜƴŘŜǳ ōŜƳ ƻǎ ƴǵƳŜǊƻǎΣ ŀǎ ŦƻǊƳŀǎ 

geométricas, além de ter um raciocínio lógico excelente. P6 relatou que alguns possuem alta 

habilidade para a matemática no geral, sendo na tabuada, nas contas, e outros apenas 

acompanham a turma. P7 disse que o aluno domina as 4 operações. 

P8 contou que os alunos autistas possuem um bom raciocínio lógico, entendem as atividades 

e sabem reproduzir. P9 escreveu que o aluno de dois anos conta até o número 10, o que considera 

um grande avanço. P10 disse que os alunos fazem cálculo mental, tem um bom raciocínio lógico e 

um deles faz conta mentalmente melhor que os professores, enquanto o outro aluno do 2º ano está 

evoluindo e já conta de 0 a 100. 

Ao questionar sobre a questão de avaliação do aluno autista, P1 e P2 avaliam que estes são 

iguais aos demais, enquanto P3, P7 e P8 fazem provas adaptadas, o aluno realiza a prova em 

contraturno com a professora de recurso. P4, P5, P6, e P9 avaliam acompanhando a evolução do 

aluno. P10 avalia continuamente, as provas são adaptadas, tudo muito visual, relacionando 

figuras/imagens, ou até mesmo utilizando materiais concretos. 
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Perguntou-se aos docentes se eles possuem alguma estratégia ou algum relato que 

consideram relevante para promover o ensino da matemática ao aluno com TEA. P1 relatou que o 

aluno autista é bem preocupado em relação as atividades, sempre busca fazer corretamente, tira 

notas boas, sendo que a docente sempre procura explicar com clareza as atividades. P2 apenas 

comentou que seu aluno surpreendeu bastante, evoluiu na escrita e contagem. P3, P4 e P5 disseram 

que não possui nenhum relato e estratégia. P6 relatou que alfabetizou um autista usando a 

Matemática, pois o aluno se recusava a escrever letras e gostava muito dos números, então a 

docente começou a associar as letras aos números. P7 comentou que é necessário ter um olhar 

diferenciado para todos os estudanteǎΣ ƛƴŎƭǳǎƛǾŜ ƻǎ ŎƻƳ ǘǊŀƴǎǘƻǊƴƻǎΣ άώΦΦΦϐ ƻƭƘŀǊ ŀƭŞƳ Řƻǎ ƻƭƘƻǎΣ 

Ǉƻƛǎ ŀƭƎǳƴǎ ŜǎǘǳŘŀƴǘŜǎ ǘşƳ ŀǘƛǘǳŘŜǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ǇŀǊŀ ƳƻǎǘǊŀǊ ǉǳŜ Ǉƻǎǎǳƛ ŀƭƎƻ ŘŜ ŜǊǊŀŘƻέΦ  

tу ŎƻƳŜƴǘƻǳ ŀ ǎǳŀ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀΥ άώΦΦΦϐ ƳƛƴƘŀ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ŞΥ Ŝǳ Ŧŀœƻ ŀǎ ŀǳƭŀǎ Ŝ ƳƻǎǘǊƻ ǇŀǊŀ ŀǎ 

professoras de recurso e a professora PAEE, e elas me dizem o que posso alterar, fazer. O aluno do 

7° ano não fala, só emite sons, ele não escreve, então a escola deu um computador para ele utilizar 

nas aulas, onde ele digita tudo muito rápido e faz as contas.  O aluno do 8° ano fala. Ambos são 

inteligentes e precisam de um apoio para realizar as atividades, as famílias sempre estão 

ǇǊŜǎŜƴǘŜǎέΦ 

P9 expôs que sua estratégia é ter paciência, amor e muita dedicação, e com isso consegue 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ǉǳŀƭǉǳŜǊ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜΦ tмл ŀƭǳŘƛǳ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƳ Ƴǳƛǘƻǎ ƳŀǘŜǊƛŀƛǎ ƳŀƴƛǇǳƭłǾŜƛǎΣ 

pois eles aprendem mais com o que é concreto, utilizo muitos jogos online e concretos, fazemos 

ŎƻƴǘŀƎŜƳ ŎƻƳ Ǉŀƭƛǘƻǎ ŎƻƭƻǊƛŘƻǎΣ ƳŀǘŜǊƛŀƭ ŘƻǳǊŀŘƻΣ ŜǘŎΦέΦ 

É possível analisar que nem todos os docentes adotaram estratégias de ensino diferenciada, 

mas alguns dos professores seguem o ensino do conteúdo previsto em pequenos passos e de forma 

mais direta, facilitando o entendimento do aluno autista. Contudo, muitos professores utilizam 

ferramentas tecnológicas e jogos para o ensino da matemática aos alunos com TEA, bem como 

salienta Silva (2020). 

 

Considerações finais  

A presente pesquisa contribuiu para o aprendizado sobre o TEA e a realidade do ensino da 

Matemática para os alunos com TEA nas instituições de ensino do município de São Miguel do 

Iguaçu. Percebeu-se uma diversidade de relatos sobre o aprendizado, alguns positivos e outros 

negativos, embora tenha ficado evidente que os professores que ensinam matemática são bastante 

esforçados e procuram promover uma inclusão efetiva desses estudantes no ensino regular. 

Desejou-se saber na presente pesquisa quais são as estratégias utilizadas pelos professores 

para o ensino de Matemática para alunos autistas. Verificou-se que, embora haja uma boa ou ótima 

relação com os estudantes autistas, os professores enfrentam barreiras comportamentais e de 

aprendizagem, sendo necessário adaptar as aulas e dar mais atenção para o aluno. Ainda de acordo 

com os docentes, os outros alunos costumam ajudar os estudantes com TEA em suas tarefas, sendo 

esse um ponto positivo para promover a inclusão e facilitar o aprendizado.   

Ficou evidente que existe uma carência de docentes que conheçam seus estudantes para 

possibilitar uma aprendizagem mais significante e, quando se trata de um aluno autista, segundo 

Fonteles (2012), e Manoel e Conter (2016) é importante que o professor busque se informar sobre 

o Transtorno para compreender o aluno e ensinar a Matemática da melhor maneira possível para 

adotar novos métodos pedagógicos, aprender a lidar com situações do dia a dia . Para tanto, a 
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formação continuada dos professores se faz absolutamente necessária para que o ensino ocorra de 

forma igualitária.  

Ao buscar conhecimentos específicos, voltados para o ensino de indivíduos autistas, os 

professores encontram ferramentas para aperfeiçoar suas aulas, melhorar as metodologias de 

ensino e tornar o ensino mais dinâmico. Além disso, o ensino continuado permite ao docente 

conhecer as características do transtorno e compreender as particularidades dos sujeitos, 

preparando-se para lidar com as situações complexas em sala de aula, como choro, gritos e até 

mesmo agressividade. Ensinar uma criança autista, portanto, se configura como um grande desafio 

para os professores que não possuem especialização, percebendo-se dificuldades na criação de 

estratégias de ensino voltadas para o ensino da matemática. 

Tratando-se das limitações da pesquisa, configurou-se como uma importante restrição a 

impossibilidade de ir em todas as escolas e realizar as entrevistas pessoalmente. Entretanto, em 

razão da situação de pandemia, alguns questionários foram aplicados de maneira online à alguns 

docentes, atendendo satisfatoriamente aos objetivos da pesquisa. Ainda, em relação à análise dos 

dados, realizada por meio da Análise do Conteúdo, a limitação consiste na interpretação das falas 

dos entrevistados pelo entrevistador, o que se refere à subjetividade do pesquisador. Nesse 

contexto, os resultados alcançados na pesquisa são resultados de uma interpretação unilateral, ou 

seja, os dados analisados possuem um viés do pesquisador. 

Diante do exposto, sugere-se a realização de novas pesquisas que abordem as estratégias dos 

professores que ensinam matemática para estudantes com TEA, contando com uma amostra de 

pesquisa maior para obtenção de dados e resultados mais abrangentes.  
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RESUMO 

A Constituição Federal Brasileira, promulgada em 1988, estabelece que a educação é direito 

de todos e dever do Estado e da família. Apesar dessa constituição ter sido promulgada há exatos 

33 anos atrás, nos dias atuais infelizmente ainda encontramos pessoas com necessidades 

educacionais especiais tendo seu direito à Educação negado. Diante desse cenário, é fundamental 

destacarmos a formação do professor na mudança dessa conjuntura. Neste trabalho é apresentado 

parte dos passos, em formato de relato de experiência, que acabou resultando em uma cartilha 

para orientar os professores e professoras de matemática na construção de gráficos táteis para 

auxiliar no ensino de conceitos estatísticos para estudantes com deficiência visual, cegos e com 

baixa visão. Na pesquisa em questão, é apresentado um relato de experiência com um grupo de 

estudantes com deficiência visual, de Ensino Fundamental II do Instituto Benjamin Constant (IBC). 

A Cartilha de gráficos táteis, que foi o resultado de todos os crivos realizados durante as aplicações, 

também foi atualizada pela Divisão de Desenvolvimento e Produção de Material Especializado ς 

DPME/IBC. Por meio de comentários de estudantes e das avaliações técnicas foi possível definir os 

materiais mais apropriados, o tamanho mais adequado, a necessidade de legenda, etc. Os gráficos 

táteis apresentaram-se como importantes ferramentas para o ensino de construção e interpretação 

de resultados estatísticos utilizando materiais de baixo custo.  

Palavras-chave:  Deficiência Visual. Inclusão. Educação Especial. Educação Estatística. Gráficos 

Estatísticos. 
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Introdução   

No Brasil, a evolução legal da educação especial tem seu marco inicial no ano de 1854, quando 

o Imperador Dom Pedro II, através da experiência europeia, cria na Cidade do Rio de Janeiro o 

Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Mais tarde, no ano de 1857, foi criado também o Instituto 

dos Surdos-Mudos, sob a direção do francês Edouard Huet. As instituições existem até os dias de 

hoje. Chamam-se Instituto Benjamim Constant (IBC) e Instituto Nacional de Educação de Surdos 

(INES) (BRASIL, 2014).  

Em 1874, no estado da Bahia, é criado o Hospital Juliano Moreira. A instituição passou a dar 

assistência para pessoas com deficiência intelectual. Já no Rio de Janeiro, no ano de 1887, dois anos 

antes da proclamação da República, é criada a Escola México, que tinha o objetivo de atender 

pessoas com deficiências físicas e intelectuais (BRASIL, 2014).  

A educação no Brasil já foi exclusiva para um grupo seleto de pessoas com condições 

financeiras, que de certa maneira eram consideradas futuro para a sociedade em geral. Pessoas 

mais influentes facilmente conseguiam colocar seus filhos em escolas; outros, com mais dificuldade 

financeira, ficavam à mercê da educação pública. Em paralelo, e no mesmo período, no ano de 

1948, é assinada a Declaração Universal dos Direitos Humanos, onde instituía em seu artigo 26, 

parágrafo 1:  

Todo ser humano tem direito à educação. A educação será gratuita, pelo menos nos graus 

elementares e fundamentais. A educação elementar será obrigatória. A educação técnico-

profissional será acessível a todos, bem como a instrução superior, está baseada no mérito (ONU, 

1948).  

No âmbito legal, a Lei n° 4.024 de 1961 ς Lei de Diretrizes e Base da Educação Nacional 

(LDBEN) garantia o direito à educação em escolas regulares para as crianças portadoras de alguma 

deficiência ou superdotadas (termos utilizados no período em questão). Entretanto, na década de 

70, houve um retrocesso na caminhada da política inclusiva com a lei n° 5.692/71, que defendia o 

tratamento especializado para os estudantes com necessidades especiais, reforçando assim a 

segregação desses estudantes em salas especiais.  

Com a redemocratização do Brasil no ano de 1988, nasce então a Constituição Federal 

(BRASIL, 1988). Bem especificamente no artigo 205 ela garante que a educação é um direito de 

todos. Sendo assim, a CF foi um marco que serviu de base para legislações da educação especial. 

Acabou se tornando um norte para tudo que estaria por vir.  

Em um contexto mundial, no ano de 1994, acontece a Declaração de Salamanca (UNESCO, 

1994), um marco importantíssimo para a educação especial. Tal declaração é uma resolução das 

Nações Unidas que trata dos princípios, políticas e práticas em educação especial, e representa um 

importante marco na educação especial brasileira como um todo, tendo em vista o fato de o próprio 

Portal do MEC ter esse documento anexado em seus arquivos e disponível para todos. Considerado 

um dos principais documentos mundiais que visam a inclusão social, ao lado da Convenção de 

Direitos da Criança, a Declaração de Salamanca tem como princípios fazer com que entendam que 

a escola deve adaptar-se às especificidades dos estudantes, e não os estudantes às especificidades 

da escola, e que o ensino deve ser diversificado e realizado num espaço comum a todas as crianças.  

Segundo FERNANDES e HEALY (2010), a inclusão de estudantes com necessidades 

educacionais especiais como prática educativa, que tomou impulso no Brasil a partir da década de 

90, tem imposto a sociedade de modo geral e aos educadores em especial um revisitar de suas 

concepções e crenças sobre o que se considera diversidade.  
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Foi então no ano de 1996 que a Lei de Diretrizes e Bases nº 9394/96, em seu capítulo V, 

exemplificava a garantia das pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE), termo dado 

naquele período, dentro da escola.  

Já em 1999, no Brasil, o decreto nº 3.298 regulamentou a Lei n° 7.853/89, que dispunha sobre 

a Política Nacional para a Integração da Pessoa Portadora de Deficiência, estabelecendo o conceito 

de deficiência e definindo quem são esses sujeitos e, a partir disso, como assegurá-los.  

Aliado ao recente advento da Lei Brasileira de Inclusão, Lei nº 13.146, de 6 de julho de 2015, 

que garante em seu capítulo IV, artigos 27 e 28, o direito à educação (em todos os níveis de 

escolaridade), por parte do estudante com deficiência e que também existam profissionais 

habilitados para atender essa demanda, as instituições de nível superior começaram a repensar um 

pouco mais sobre a sua estrutura e sobre a formação de professores. Dentre elas, a Universidade 

Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), mais especificamente o curso de Licenciatura em 

Matemática, que acabou adotando em sua grade curricular o Estágio III, Educação Especial e Libras, 

foram as disciplinas que nasceram para atender a LBI, colaborando para que seus futuros 

professores de matemática formados pela UNIRIO possam estar preparados, mesmo que não 

totalmente, para lecionar em classes cada vez mais inclusivas. Essas pequenas experiências durante 

a formação podem auxiliar os futuros professores de matemática a terem um olhar menos técnico 

e mais humano.  

Para aqueles que já estão atuando nas salas de aula, a formação continuada é um bom 

caminho para que essa mudança possa acontecer. Para Rocha (2017): 

A formação continuada é uma possibilidade de construção da nova proposta inclusiva, pois 

dá aos profissionais a possibilidade de (re)pensar o ato educativo e analisar a prática docente, com 

o intuito de criarem espaços para reflexão coletiva e atender ao princípio de aceitação das 

diferenças, valorizando o outro. (Rocha, 2017, p.2) 

O profissional que não estiver disposto a dialogar com as atualizações do mercado, diante de 

um cenário mundial de inovação tecnológica, estará sendo posto em um patamar de obsolescência. 

Seguir a ideia do tradicional não requer esforços para o profissional, mas o mantém dentro de sua 

zona de conforto. Aqueles que ousarem a se atualizar, e que estão dispostos a se reinventar, 

poderão desfrutar de grandes oportunidades no mercado de trabalho e seguirão, de fato, o 

principal papel do professor, que é estar em constante atualização (Amorim & Santos, 2017).  

Professores e pesquisadores têm mostrado cada vez mais que é possível criar atividades para 

uma sala de aula inclusiva. Afinal, não há pesquisa sem ensino e ensino sem pesquisa. Na fala de 

Freire (1996):  

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esse que fazeres se encontram um no 

corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque 

indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo 

educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e comunicar ou anunciar a 

novidade (Freire, 1996, p. 32).  

 Criam-se sequências didáticas, materiais ou atividades, que podem inclusive motivar aqueles 

que já estão atuando na sala de aula ou em processo de formação. Na matemática, por exemplo, 

encontramos: Ensino de funções (Lutz et al, 2018), Números inteiros (Moreira, 2017) e até mesmo 

geometria (Amorim & Santos, 2017).   

Sendo assim este trabalho tem como objetivo inspirar professores de matemática a 

construírem materiais para uma classe inclusiva. Nele veremos um relato de experiência de uma 
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aplicação de gráficos em alto relevo, de baixo custo e fácil elaboração, em uma sala de aula com 

estudantes com deficiência visual. 

Abordagem Metodológica 

Os participantes deste relato de experiência serão chamados por Carolina, Pedro, José e 

Letícia. Ao entrarem na sala, os quatro alunos se sentaram em fila, exatamente na ordem em que 

os nomes foram anunciados neste parágrafo. Todos eles são alunos de Ensino Fundamental II.  

A leitura dos gráficos aconteceu em forma de fileira. Sendo assim, quem terminava de ler o 

gráfico, passava para o próximo da fila.  

Serão evidenciados aqui os comentários, por gráfico:  

Gráfico de Barra: No gráfico em questão, ao tateá-lo, todos os estudantes comparavam a 

altura de cada barra, notavam qual textura era maior, mas só realizavam a leitura crítica quando 

notaram a presença da legenda no canto da folha. Sua interpretação aconteceu de forma imediata, 

por conta do mesmo elogio que Carol fez, na outra aplicação, para as legendas (Figura 1).  

Figura 1: Legendas Adaptadas 

 

Fonte: Acervo pessoal 

 

Após a esta leitura crítica, Carolina comenta:  

άbƻǎǎŀΣ Ŝǎǎŀ ǘǳǊƳŀ ƴńƻ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ǊŜŀƭΗ aǳƛǘƻ ƭƻƴƎŜ Řŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜΗέ  

Por ser a primeira da fila, os demais ao realizarem essa leitura crítica e acabavam concordando 

com Carolina.  

Gráfico de Setores: Ao se depararem com este gráfico, os alunos, ao tatearem, notaram a 

imediata semelhança entre ele e o gráfico anterior. O aluno Pedro ainda comentou:  

άh ǘƝǘǳƭƻ Ş ƛƎǳŀƭΦ Lǎǎƻ ǉǳŜǊ ŘƛȊŜǊ ǉǳŜ ŀǎ Ŏƻƛǎŀǎ ǉǳŜ ǘŜƳ ƴŀǉǳŜƭŜ ǇǊƛƳŜƛǊƻΣ Ŝǎǘńƻ ƴŜǎǎŜ ŀǉǳƛΚέ  

Uma crítica comum, pontuada por eles, foi que o local com o papel cartão, no quesito 

sensorial, foi bem parecido com o EVA liso. Então sugeriram colocar algo no papel cartão para ajudar 

a diferenciá-lo. Sendo assim, para que pudessem ler a informação, foi atribuída naquele momento 

uma textura ao papel cartão, com cola 3D (Figura 2).  

Figura 2: Alunos tateando os gráficos adaptados 
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Fonte: Acervo pessoal 

Posteriormente, esse detalhe notado foi aprimorado e, no local onde há o papel cartão, foi 

posto uma textura de bolinhas (Figura 3), feita do mesmo material.  

Figura 3: Gráfico de setores adaptado. 

 

Fonte: Acervo pessoal 

Gráfico de Linhas: Assim como aconteceu com Carol, todos tiveram uma certa dificuldade ao 

lidar com esse gráfico. Os bicos que a linha faz, nas altas e baixas, fizeram com que o aluno tivesse 

uma certa dificuldade de leitura. Daí, precisou-se de uma intervenção imediata, para explicar que 

aquela, de fato, eram as caraterísticas desse gráfico e como ele era lido.  

Após a intervenção, finalmente fizeram a leitura crítica do gráfico, que inclusive notaram a 

ausência de um alfinete em um dos dias da semana, que representava um dia sem expediente.  

Gerou um pouco de confusão também, os eixos que orientam a leitura nos gráficos. Mas após 

entenderem a função de las, os estudantes a julgaram essencial para uma plena leitura de tal.  

Gráfico de Pontos: O gráfico em questão mostrava as idades dos estudantes de uma 

determinada turma. Quando os estudantes entraram em contato com ele (Figura 4), a sua 

interpretação crítica foi imediata. Disseram rapidamente quantos alunos tinham em cada idade. 

Nenhuma das crianças não relatou problemas ao interpretá-lo.  

Figura 4: Estudante tateando o gráfico adaptado. 

 

Fonte: Acervo pessoal 
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Gráfico de Dispersão: Ao conhecerem este gráfico (Figura 5), já com a experiência dos eixos 

ao conhecerem o gráfico de linhas, conseguiram facilmente interpretá-lo, visualizando quais eram 

os perfis das pessoas que assinavam o cartão. Todos começaram lendo as informações do eixo 

vertical, desceram e viram logo em seguida as informações do horizontal, daí sim foram analisar os 

dados presentes. O curioso é que esse ato surgiu de forma natural dos estudantes, sem 

intervenções.  

Figura 5: Estudante tateando o gráfico de dispersão adaptado. 

 

Fonte: Acervo pessoal 

 

Diagrama de caixa (Boxplot): Como a aplicação aconteceu em um tempo limitado de aula, 

infelizmente o Boxplot precisou de uma intervenção imediata, e não houve uma abordagem de 

exploração, pois ele naturalmente é um pouco delicado de entender. Para abordá-lo, foi escolhido 

um banco de dados que gerasse medidas exatas, para facilitar sua leitura. Os estudantes 

conheceram então a estrutura, ao mesmo tempo em que as tateou, e puderam entender 

plenamente tudo que ali estava escrito.  

Histograma: A proposta de histograma foi apresentar um gráfico existente, presente no 

ǇǊƻƧŜǘƻ ά¦Ƴ ƭƛǾǊƻ ŀōŜǊǘƻ ŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀέΦ 9ƭŜ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀǾŀ ŀ ŘƛǎǘǊƛōǳƛœńƻ ŘŜ ƴƻǘŀǎ Řŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀ ŘŜ 

arte, para uma turma de um determinado colégio.  

Quando apresentado, todos os estudantes desse experimento notaram o mesmo erro que 

Carol, que era a distância entre as colunas. Como era bem pequena, era meio complicado 

determinar qual barra representava qual valor. Mas depois da intervenção, conseguiram enfim 

entendê-lo. Sugeriram então um maior distanciamento entre elas, que assim ajudaria a diferenciá-

las. Elas juntas e com a mesma textura, fazia muita confusão, segundo eles.  

Após essa aplicação em sala, os mesmos gráficos foram levados para Divisão de 

Desenvolvimento e Produção de Material Especializado - DPME. Este setor é responsável pela 

criação de todo o material em alto-relevo que é produzido, adapta e distribui, para instituições de 

ensino nacionais e estrangeiras, diversos recursos utilizados nas atividades pedagógicas e nas 

atividades da vida diária das pessoas cegas e com baixa visão. Neste setor, todo o material foi 

avaliado.  

Ao fazer a análise de todos os gráficos, o que ela mais gostou foi o de barras e setores, pelo 

cuidado com a legenda e texturas; criticou o fato de algumas legendas e títulos presentes no de 

linhas e no de dispersão serem siglas difíceis de entender, já que, para caber em uma folha A4, 

foram muito reduzidas, e fez a mesma crítica quanto ao espaçamento entre as barras do 

histograma.  
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Foram inúmeras as críticas e elogios. Todos ajudaram de forma significativa no 

aprimoramento dos gráficos, e consequentemente na elaboração do manual prático, que é o 

objetivo deste trabalho. 

 

Resultados  

Durante a construção de toda a ideia que gerou o trabalho em questão, pensava apenas que 

adaptá-lo, sem parâmetros, era o melhor caminho a seguir. Mas não foi bem assim. Após tantos 

crivos, dentre eles, daqueles que são o principal objetivo desta pesquisa, os estudantes, a ideia 

amadureceu, recebeu detalhes mais elaborados como legendas, EVA para colunas e setores, 

barbantes de algodão para os eixos e bordas. Tudo seguindo exatamente os crivos durante as 

aplicações. Quando os detalhes passaram a ser mínimos, nasceram as orientações para que outros 

professores pudessem adaptar seus gráficos, e, enfim, atender suas demandas de sala de aula.  

Apesar das críticas, o resultado durante a aplicação foi bem satisfatória e chegou ao seu 

objetivo, que era apresentar gráficos estatísticos para estudantes com deficiência visual e instigar 

um pensamento crítico interpretativo dos dados ali explicitados. 

Considerações finais  

Infelizmente a inclusão ainda engatinha no Brasil, mas com pequenas atitudes como essa, ela 

passa a se tornar cada vez mais uma realidade presente, pelo menos nas escolas. Ainda há muito o 

que ser trabalhado, mas passos como este, onde a beleza da estatística é enfim apresentada para 

os estudantes com deficiência visual, são importantíssimos. Simplesmente aceitar os dados como 

verdade, de forma verbal, como é feito normalmente, não é despertar o pensamento crítico, mas 

sim uma imposição de pensamentos. 

Naturalmente pode-se notar que não há nenhum estudo fechado, pois a temática é 

totalmente aberta a sua demanda particular e específica, e também quanto a regionalidade do 

profissional que está querendo aplicar os gráficos em sua sala de aula. Às vezes em sua região não 

há um EVA texturizado, por exemplo, mas existem condições de adaptar o papel cartão com 

texturas feitas por sementes diferentes, por exemplo. O trabalho acaba sendo motivação, instrução 

e primeiros passos para uma plena criação do gráfico tátil dos mesmos. 
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RESUMO 

Este trabalho objetiva refletir as possibilidades de inclusão de estudantes com Necessidades 

Educativas Específicas - NEE em aulas de Matemática, bem como analisar a formação continuada 

dos professores diante dos impactos do ensino remoto no atendimento a esses estudantes. Para 

tanto, buscou-se responder os seguintes problemas de pesquisa: Quais os impactos da pandemia 

do novo coronavírus na Educação Inclusiva? Os professores que atendem estudantes com NEE 

receberam formação continuada para atuar no ensino remoto? O ensino da Matemática foi 

contemplado nas formações para professores que atendem estudantes com NEE? A metodologia 

utilizada foi a pesquisa qualitativa do tipo descritiva, o método foi a pesquisa bibliográfica e para a 

coleta de dados utilizamos o questionário aberto por meio do Google Forms. Para a verificação dos 

dados, utilizamos a análise descritiva. Nesse sentido, o trabalho está organizado em tópicos, sendo 

que o primeiro dialoga sobre as possibilidades entre a Matemática e a inclusão e o segundo tópico, 

trata da necessidade de formação continuada para uma prática docente reflexiva e significativa. Os 

resultados apontam que o distanciamento imposto pelo Ensino Remoto é uma das dificuldades 

encontradas pelo professor para se ensinar Matemática e que há pouca formação continuada para 

trabalhar com os estudantes NEE na modalidade virtual. O presente trabalho possibilitou construir 

reflexões sobre a urgência de se oferecer formação continuada aos professores da Educação 

Inclusiva que atenda às demandas sociais, políticas e tecnológicas frente aos desafios impostos pela 

pandemia do novo Coronavírus. 

Palavras-chave: Matemática; Inclusão; Ensino-Remoto; Formação continuada. 
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Introdução  

A escola do século XXI deixa para trás uma história de segregação quando se fala no atendimento 

aos estudantes com Necessidades Educativas Específicas (NEE). Nossas escolas têm experimentado 

a riqueza de conviver com as diferenças ao receber estudantes com diferentes limitações, sejam 

elas físicas, intelectuais ou sensoriais, tornando a escola mais democrática no que se refere à 

grandeza do processo de ensino e aprendizagem.   A escola é um rico espaço de oportunidades e 

convivência para todos aqueles que queiram aprender, independentemente de suas singularidades. 

É o local de aprendizagem mútua.  

A escola expande seu olhar para diferentes direções e desafia toda a comunidade escolar a viver a 

inclusão não apenas fisicamente, ou seja, com os estudantes dentro da escola, mas também 

incluídos pedagogicamente, isto é, olhando o estudante com NEE com potencial de aprendizagem 

(Vygotski, 1997).  Assim, uma escola inclusiva não apenas recebe estudantes com NEE, em suas 

salas de aula, mas prevê ações no âmbito escolar que fortaleçam a prática inclusiva de modo a 

respeitar a heterogeneidade de cada estudante. Ouso de materiais pedagógicos adaptados, acesso 

às tecnologias assistivas e uma boa formação continuada dos professores em geral, demonstram 

respeito aos diferentes ritmos de desenvolvimento dos estudantes com NEE. 

Não se pode pensar na proposta de uma escola inclusiva sem atrelar essa proposta à diversas ações 

sobretudo a uma formação inicial e continuada dos professores que seja bem consolidada, com 

condições de oferecer ao professor subsídios às demandas pedagógicas exigidas pela diversidade 

encontrada dentro de nossas salas de aula. Nessa perspectiva, direcionamos nossos esforços para 

elucidar algumas questões relativas à formação de professores no contexto inclusivo, destacando o 

ensino da Matemática durante o ensino remoto. 

Assim sendo, esse trabalho tem como ciência refletir as possibilidades de inclusão de estudantes 

com Necessidades Educativas Específicas - NEE em aulas de Matemática, bem como analisar a 

formação continuada dos professores diante dos impactos do ensino remoto no atendimento a 

esses estudantes. A abordagem foi qualitativa do tipo descritiva. O método foi pesquisa 

bibliográfica, para coleta de dados questionário aberto por meio do Google forms e para analisar 

os dados, análise estatística descritiva. 

Matemática e Inclusão: Um caminho possível  

Ao longo da história, muitas foram as conquistas das pessoas com deficiência nos diversos âmbitos 

da sociedade. Espaços mais inclusivos, oportunidades no mercado de trabalho, legislação para 

efetivação de direitos, atendimento educacional especializado, entre outras, foram algumas das 

mudanças e conquistas observadas. Entretanto, tais avanços ainda são tímidos ante à enorme 

necessidade de garantia de condições e de oportunidades a esses estudantes com NEE (Moreira, 

2020). A escola acompanhou muitas dessas mudanças e avanços e, em vários aspectos, saímos da 

prática da segregação e avançamos para a prática da inclusão, embora, na atualidade, há indícios 

de forte retrocesso. De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educação Especial na Educação 

Básica (Brasil 2001, p. 22),  

A garantia, a todos, do acesso contínuo ao espaço comum da vida em sociedade, sociedade 

essa que deve ser orientada por relações de acolhimento à diversidade humana, de aceitação das 

diferenças individuais, de esforço coletivo na equiparação de oportunidades de desenvolvimento, 

com qualidade, em todas as dimensões da vida. Como parte integrante desse processo e 

contribuição essencial para a determinação de seus rumos, encontra-se a inclusão social. 
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Desse modo podemos vislumbrar uma escola que caminha em direção a algumas dessas 

mudanças com o objetivo de atender de maneira mais justa e igualitária os estudantes com NEE. 

Contudo, faz-se necessário pensar: As mudanças vivenciadas na escola promovem a inclusão em 

todas as áreas de conhecimento? Dessa forma intencionamos destacar como ocorre o ensino da 

Matemática para os estudantes com NEE e como esse ensino tem promovido aulas prazerosas e 

mais eficientes para nossos estudantes com e sem NEE.  

Entendemos então que a Matemática ensinada para estudantes com NEE deve trazer em 

seu bojo um olhar sensível às diversas deficiências e suas especificidades, para tanto, faz-se 

necessário pensar em Matemática de maneira inclusiva. É preciso romper com a prática de ensino 

homogeneizada, com a discriminação, com a rotulação e com o discurso de incapacidade desses 

estudantes com NEE para aprender Matemática (Moreira, 2016). 

A complexidade do atendimento ao estudante com NEE demanda uma série de ações no 

âmbito escolar como adaptação de materiais pedagógicos, o uso de tecnologias assistivas e uma 

sólida formação continuada dos professores. Como afirmam Moreira e Manrique (2019Σ ǇΦ ооύΣ άώΦΦΦϐ 

ƴƻ ŎŀƳǇƻ ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƭΣ ŀ ƛƴŎƭǳǎńƻ ŘŜ ŜǎǘǳŘŀƴǘŜǎ ŎƻƳ b99 ŜƴǾƻƭǾŜ ƳǵƭǘƛǇƭƻǎ ŀǎǇŜŎǘƻǎΦέ bŜǎǎŜ 

sentido, entendemos que o ensino não deve ser unidirecional e formalista e nem se restringir 

άŀǇŜƴŀǎ Ł ŘƛƳŜƴǎńƻ ŎƻƎƴƛǘƛǾŀΣ Ƴŀǎ ŀƳǇŀǊŀƴŘƻ-se também nas dimensões política, social e 

ƘƛǎǘƽǊƛŎŀέ όaƻǊŜƛǊŀ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлнмύΦ 5Ŝǎǎŀ ŦƻǊƳŀ ŦŀȊ-se necessário um olhar atento às diversas 

demandas previstas nesse atendimento para que a inclusão dos estudantes com NEE seja efetiva 

frente às necessidades da oferta de um ensino inclusivo de qualidade. 

Assim, destacamos a formação continuada dos professores como um valioso instrumento 

quando se propõe a refletir sobre a qualidade de ensino inclusivo em nossas escolas. É um momento 

em que professores se lançam a novas aprendizagens, repensam a prática pedagógica e traçam 

novos caminhos. Quando falamos de inclusão, a formação continuada amplia nossa visão acerca da 

diversidade presente em nossas salas de aula e colabora para que o processo de ensino-

aprendizagem seja otimizado para todos os estudantes com ou sem deficiência. O potencial que 

essa diversidade oferece ao professor é clareada nos momentos de formação continuada, por isso 

a importância dela.  Como sabemos, a formação inicial não é suficiente para munir o professor em 

todas as demandas, políticas, sociais, plurais, culturais e constitucionais que surgem ao longo de 

sua trajetória profissional como defende (Moreira, 2020; 2021). 

Nesse sentido se torna insuficiente defender somente a inclusão dos estudantes com NEE, 

faz-se necessário pensar numa escola inclusiva que esteja alicerçada nos Direitos Humanos e atenta 

a todas essas necessidades em seus diferentes contextos. Pensar na formação continuada para 

professores que ensinam Matemática para estudantes com NEE se constitui um desafio 

potencializado pelo contexto em que vivemos na educação provocado pela pandemia da Covid-19, 

em que professores precisaram manter o contato com seus estudantes por meio do ensino remoto 

(Moreira & Vieira, 2021, p. 171).  

As ações do professor, com o objetivo de manter vivo o processo de ensino-aprendizagem 

agora de modo virtual, se tornou um outro aspecto a ser observado quando se fala em formação 

continuada de professores que atendem estudantes com NEE. Para tanto, precisamos levantar 

algumas questões que favoreçam reflexões e discussões como: Os professores que atendem 

estudantes com NEE receberam formação continuada para atuar no ensino remoto? O ensino da 

Matemática foi contemplado nas formações para professores que atendem estudantes com NEE? 

Vimos que a pandemia descortinou fragilidades na formação continuada, pois necessitou 

agregar a tecnologia como meio de contato com os estudantes, algo pouco utilizado dentro de 
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nossas salas de aula. As práticas pedagógicas precisaram ser ajustadas e redefinidas pelo professor. 

O cuidado para atender a todos os estudantes com NEE se tornou um ponto a ser aprendido pelos 

docentes. Não existe uma única via para se trabalhar com estudantes com NEE no ensino remoto, 

sobretudo quando se ensina Matemática. As diferentes deficiências desafiam o professor a se 

ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǊ ŜƳ ƳǵƭǘƛǇƭŀǎ ŎƻƴŘǳǘŀǎΣ ŎƻƳƻ ŘŜŦŜƴŘŜ LƳōŜǊƴƽƳ όнлмлΣ ǇΦ нсύΥ ά¢ŜƳƻǎ ǉǳŜ ƻƭƘŀǊ ŀŘƛŀƴǘŜ 

e criar alternativas de transformaçńƻέΦ  

 

Percursos Metodológicos  

Por tratar de uma pesquisa que inter-relaciona-se com sujeitos racionais e sociais, que 

apresentam uma complexidade de pensamentos e comportamentos, guiamos a nossa pesquisa por 

meio da abordagem qualitativa do tipo descritiva. Para Gil (2008), é a abordagem que interage e 

interpreta atividades subjetivas dos fenômenos sociais e naturais presentes na sociedade. Ao 

assumir o tipo descritiva, autor sinaliza que o processo de descrição é o de descrever a realidade 

sem interferência do pesquisador, é a proposta de revelação embasada nos referenciais teóricos 

que dão sustentação a respeito de um tema ou realidade a qual permite interrogar, observar, 

coletar, analisar e interpretar.  

Para sustentar a nossa pesquisa e a sua abordagem, utilizamos para a coleta de dados o 

questionário aberto por meio do Google Forms. De acordo com Mota (2019), é uma ferramenta 

gratuita vinculada ao Google que facilita apropriar-se dos dados da pesquisa, uma vez que, em 

forma de relatórios os dados são conglomerados.  Para a verificação dos dados, utilizamos a análise 

descritiva, que como supracitados neste trabalho, permite descrever a realidade e analisar os dados 

cruzando fatos que gerem novos conhecimentos existentes da realidade explorada. 

A pesquisa contou com a participação de seis professores, sendo um professor do gênero 

masculino (16%) e cinco professoras do gênero feminino (84%). Todos os professores apresentam 

formação em Nível Superior e são Pós-Graduados em distintas anos da Educação Básica e que 

ensinam Matemática para os estudantes com NEE. Os critérios para participar da investigação 

foram: 1) ser professor de Matemática ou que ensina Matemática; 2) lecionar Matemática no 

Ensino Remoto Emergencial, e 3) lecionar Matemática para estudantes com NEE. 

Resultados  

Os resultados revelaram que, de acordo com a concepção dos professores quatro docentes, 

ou 66%, afirmam ter dificuldades de ensinar Matemática, seja no ensino presencial, seja no ensino 

ǊŜƳƻǘƻΥ άaŜǎƳƻ ǇŀǊŀ ƻ Ŝƴǎƛƴƻ ŘŜ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ ƴƻ ƎŜǊŀƭΣ ǘŜƳƻǎ ǇƻǳŎƻǎ ǎǳōǎídios. Para o ensino 

ŜǎǇŜŎƛŀƭΣ ŜƴǘńƻΣ Ƴŀƛǎ ŀƛƴŘŀέΦ 9ƴǘŜƴŘŜƳƻǎ ǉǳŜ ƻ 9ƴǎƛƴƻ wŜƳƻǘƻ 9ƳŜǊƎŜƴŎƛŀƭ ǇƻǘŜƴŎƛŀƭƛȊƻǳ Ƴǳƛǘŀǎ 

dessas dificuldades, porém seja no ensino remoto, seja no ensino presencial, as dificuldades 

encontradas são devido à falta de formação inicial e continuada e a reprodução de uma visão 

tradicionalista no que se refere ao ensino da Matemática.  

De acordo com Nóvoa (1995) a formação continuada conduz o professor ao conhecimento 

de novas metodologias que serão necessárias para o exercício de uma prática pedagógica centrada 

na qualidade do ensino. Assim, ela, a formação continuada garante um repertório de possibilidades 

frente às fragilidades encontradas para se ensinar Matemática sobretudo aos estudantes com NEE.  

Consoante a Lima, Souza e Dias (2020), o ensino da Matemática atual não se diferencia muito de 

décadas atrás e é regado por uma visão tradicionalista em muitas escolas, onde o estudante assume 

um papel passivo diante de aulas expositivas, sendo apenas o receptor do conteúdo (Freire, 2018). 
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Assim percebemos nas salas de aula a reprodução desse ensino tradicional aprendido pelos 

professores e perpetuado na maneira de se ensinar Matemática aos estudantes. 

Outro importante resultado a se destacar na pesquisa, se refere à urgência das políticas 

públicas abarcarem as novas demandas da formação continuada no que se refere à familiaridade 

com os aportes teóricos, metodológicos e tecnológicos, objetivando minimizar as inúmeras 

ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ǉǳŜ Ŝƴǎƛƴŀ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ ƴƻ Ŝƴǎƛƴƻ ǊŜƳƻǘƻΦ άhǳǘǊƻ ŦŀǘƻǊ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Ş ƻ 

trabalho com material concreto, principalmente na disciplina de matemática, algo difícil de 

ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ƴƻ Ŝƴǎƛƴƻ ǊŜƳƻǘƻέΦ h ǘǊŀōŀƭƘƻ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŘŜve caminhar de acordo com as mudanças 

pedagógicas impostas pela pandemia da Covid-19, uma vez que o estudante precisa aprender para 

se desenvolver, o que ocorre, necessariamente, nas relações com seus pares.   

Nessa direção, defendemos políticas públicas de educação que valorizem a formação 

continuada voltada para metodologias de ensino que minimizem os prejuízos pedagógicos 

provocados pelo distanciamento social.  Cabe ressaltar que, segundo Sandes e Moreira (2018), o 

professor tem o desafio constante de atualizar-se para não reproduzir uma prática pedagógica 

tradicional assentada na escolarização recebida. 

É fato que a formação inicial não tem condições de preparar o professor para abarcar todas as 

demandas sociais, políticas, constitucionais e tecnológicas para constituir um ensino exitoso em sala 

de aula (Sandes & Moreira, 2018). Desta feita, constamos que dois, ou 34% dos participantes 

afirmam que, no ensino presencial, não encontraram ou encontraram poucos obstáculos para 

ŜƴǎƛƴŀǊ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ ŜΣ ŎƻƴǘǊŀŘƛǘƻǊƛŀƳŜƴǘŜΣ ƴƻ Ŝƴǎƛƴƻ ǊŜƳƻǘƻΣ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀǊŀƳ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎΥ άbƻ 

ensino presencial não, mas, no ensino remoto, sim, devido ao distanciamento". Isso nos garante 

ŘŜŦŜƴŘŜǊ ŀ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜ ŦƻǊƳŀœńƻ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŎƻƳƻ ōŜƳ ŀŘǾƻƎŀ 5Ω!ƳōǊƻǎƛƻ όнллоΣ 

ǇΦ фтύΣ άƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ŘŜ ŦƻǊƳŀœńƻ ŘŜ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŜȄƛƎŜ ǳƳ ǊŜǇŜƴǎŀǊΦ ώΦΦΦϐ ; ƛƳǇƻǎǎƝǾŜƭ ǇŜƴǎŀǊ ƴƻ 

professor como já foǊƳŀŘƻέΦ  

Em face das transformações sociais ocasionadas pela Covid-19, é preciso reconsiderar os 

impactos da pandemia do novo coronavírus, sobretudo na Educação Inclusiva. Embora tenha tido 

avanços significativos na inclusão e em pesquisas relacionadas à temática, a área ainda é carente 

de investigações e metodologias progressistas para a efetivação do processo de ensino e 

aprendizagem para alunos com NEE. O mesmo podemos dizer para a prática docente, pois na 

ǇŀƴŘŜƳƛŀ άŜƴŎƻƴǘǊŀƳ-se professores, alunos e familiares vivendo um verdadeiro dilema: [...] o 

ensino remoto, que intensificou o debate sobre novos modelos, processos de comunicação 

ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƭ Ŝ Ŝƴǎƛƴƻ Ŝ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέ όaƻǊŜƛǊŀ ϧ ±ƛŜƛǊŀΣ нлнлΣ ǇΦ мтмύΣ ƻ ǉǳŜ ŀǎǎŜƎǳǊŀ ŀ 

necessidade de refletir criticamente sobre as dificuldades denunciadas pelos professores. 

Conclusões 

Este trabalho intencionou destacar a importância da formação continuada para os 

professores que ensinam Matemática para estudantes com NEE e refletir sobre a urgência de se 

promover, na escola, uma Educação Matemática Inclusiva, com aporte aos docentes, sobretudo 

pelo momento de ensino remoto que atravessamos, o que exigiu ainda mais esforços de todos 

envolvidos nesse processo. Como sabemos a pandemia exigiu dos professores e da sociedade uma 

mudança abrupta a qual inseriu professores e estudantes a uma nova realidade social.  

Entendendo a escola como um lugar para a construção de saberes e não de repasse de 

informações sem significado, que não geram conhecimento (Lima, Souza & Dias, 2020), não 

podemos restringir esse espaço apenas àqueles estudantes que de maneira linear demonstram 

facilidade para aprender conceitos matemáticos. Precisamos ir além e desbravar caminhos diversos 
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condizentes com a diversidade presente em nossas salas de aula, por meio de uma prática 

pedagógica contundente. Pois se queremos uma nova sociedade, justa, equânime e liberta, é 

ǇǊŜŎƛǎƻ ǉǳŜ ǘƻŘƻǎ ŀǎǎǳƳŀƳ ƻ ǎŜǳ ǇŀǇŜƭ ǎƻŎƛŀƭ Ŝ ŀ άŎƻƴǎŎƛşƴŎƛŀ Řŀ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ Řa inclusão e do 

papel de cada indivíduo nesta sociedade inclusiva: por acreditar que são vários os sujeitos e 

ŎƻǊǊŜǎǇƻƴǎłǾŜƛǎ ǇŜƭŀ ƛƴŎƭǳǎńƻΗέ όCǊŀȊ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлнлΣ ǇΦ умύΦ 

Para tanto, é preciso que a formação continuada seja prioridade na esfera pública, bem 

como objetivo permanente do professor, pois a formação docente revela a nossa inconclusão 

assumida (Freire, 2018). E para além disso, é oportuno defender a inclusão de estudantes com NEE 

frente ao negacionismo e à exclusão que atravessamos, uma vez que é na pluralidade que há 

maiores oportunidades e melhores condições de se desenvolver (Vygotski, 1997).  

Diante de tantas questões levantadas e que nos conduzem para múltiplas reflexões, faz-se 

necessário contribuir para um debate que nos oportunize pensar a educação sob a ótica dos efeitos 

gerados pela pandemia e seus desdobramentos, afinal de contas, uma escola eficaz perpassa pela 

formação adequada de seus professores (Saviani, 2011) em diferentes âmbitos como a adaptação 

de materiais pedagógicos para atender os estudantes com NEE bem como a formação para o uso 

das tecnologias assistivas.   

  A formação do professor que ensina Matemática aos estudantes com NEE deve ser 

constante e alicerçada na Educação Matemática Inclusiva, objetivando promover conhecimento 

dentro de nossas escolas independente das peculiaridades de cada indivíduo, uma vez que 

άƘƛǎǘƻǊƛŎŀƳŜƴǘŜΣ ŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ǎŜ ŜƴǎƛƴŀǊ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ ǘŜƳ ǎƛŘƻ ǳƳ Řƻǎ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘƻǎ ŘŜ ŜȄŎƭǳǎńƻ 

ǎƻŎƛŀƭΣ ǘńƻ ǇƻŘŜǊƻǎƻ ǉǳŀƴǘƻ ƻ ŘƛŀƎƴƽǎǘƛŎƻ ŘŜ ǳƳŀ ŘŜŦƛŎƛşƴŎƛŀέ ό{ŀƴǘŀƴŀΣ нлмоΣ ǇΦ олύΣ Ƴŀǎ ǇŀǊŀ 

tanto precisamos defender e avaliar esse espaço tão rico e privilegiado.  

    Precisamos também defender Políticas Públicas que atendam às demandas do ensino remoto e 

que auxiliem os professores nas diversas lacunas pedagógicas trazidas pelo distanciamento social 

imposto pela pandemia da Covid-19. Precisamos lutar por uma escola que oportunize um ambiente 

prazeroso, em um espaço de construção de diferentes saberes e de incentivo à criatividade 

(Teixeira; Paiva & Moreira, 2018). Assim, entendemos o valor da formação continuada como 

promotora na produção de novos saberes e da qualidade do trabalho pedagógico (Sandes & 

Moreira, 2018).  
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RESUMO 

O presente artigo trata de um recorte do trabalho desenvolvido ao longo do primeiro 

semestre letivo de 2021 abordando as atividades elaboradas pelas professoras da classe especial 

(modalidade de atendimento temporária própria da rede pública do Distrito Federal, para 

estudantes com Transtorno do Espectro Autista - TEA com o propósito de inseri-los em uma turma 

regular). E busca discutir a seguinte questão: Como trabalhar conceitos matemáticos, respeitando 

e primando por um processo educativo lúdico, ainda que por meios remotos, com crianças autistas 

na Educação Infantil? Buscou-se respeitar os seus direitos e engajar a família nesse processo. No 

sentido de responder a esse questionamento, o estudo possui uma abordagem qualitativa, na 

perspectiva histórico-cultural, para compreender e interpretar as informações que foram coletadas 

por meio de reuniões com as famílias das crianças pelo aplicativo Google Meet e troca de 

mensagens pelo aplicativo WhatsApp, além de chamadas telefônicas e vídeos enviados pelas 

famílias com a execução das atividades propostas. Os resultados evidenciaram o engajamento das 

crianças e das famílias nas atividades, além de destacar a importância de o ensino remoto ir além 

da aula on-line respeitando a diversidade e a subjetividade de cada criança. Por fim, a interação de 

forma on-line não contempla, ao menos no nosso estudo de caso, com crianças pequenas na 

Educação Infantil as mesmas possibilidades que o ensino presencial. 

Palavras-chave: Autismo. Inclusão. Ensino remoto. Brincar. Matemática. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como citar:  

Ferreira, A., Lago, M., Moreira, G. (2024). O ensino remoto e a criança autista: a relação entre o brincar e a 

matemática. In Vidal, F., Manrique, A., Nogueira, C., Menezes, M., Merli, F. (2024). Educación 

Matemática Inclusiva: anales do I CIEMI. Pais: Brasil - Chile. p. 233-240. 

  



234 

 

Introdução  

A Educação Infantil tem como eixos estruturantes, segundo a Base Nacional Curricular 

Comum - BNCC, a interação e a brincadeira e, a partir desses, estabelece os seguintes direitos: 

conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se. Ou seja, ao longo desta etapa da 

educação básica esses direitos devem ser observados, protegidos e, principalmente, usufruídos. 

Contudo, o cenário provocado pela pandemia, encadeada pelo novo coronavírus, deixou os 

parquinhos vazios e colocou as crianças atrás das telas, e, assim a interação deixou de acontecer de 

maneira presencial e passando a ser virtual. 

Em relação às crianças, especificamente com Transtorno do Espectro Autista ς TEA, 

matriculadas na Educação Infantil, é possível afirmar que elas perderam a possibilidade de interagir 

com outras crianças, e sem vivenciar essa heterogeneidade, foram privadas da possibilidade de 

aprender de diversas formas, como por exemplo, por meio do espelhamento comportamental 

defendido por Vigostki (1983). 

A pessoa autista apresenta, de maneira geral, segundo descrição do Manual Diagnóstico e Estatístico de 

Transtornos Mentais ς DSM-V: comprometimento nas áreas da comunicação, da socialização, além de 

demonstrar interesse restrito por determinados assuntos. Nesse caso em específico, estamos falando de 

crianças de quatro anos, não verbais, em processo de construção das habilidades de aprendiz, tais como 

manter contato visual, sentar, atenção compartilhada, linguagem receptiva entre outras que possibilitem o 

uso de videochamadas. Ainda, nesse cenário, iniciamos o ano letivo de 2021 no ensino remoto, sem 

qualquer interação entre docentes e crianças. Logo, a participação na modalidade on-line se mostrou 

inviável para estas crianças, ainda mais considerando- se que não houve qualquer contato antes das 

crianças com as professoras ou escola, ambas já ingressaram na escola em questão no momento 

pandêmico. 

Dito isso, o papel da família assume uma outra dimensão, pois o acesso à criança dependeria 

exclusivamente dela. O conceito de engajamento dos pais nas atividades escolares de seus filhos foi 

discutido por Underwood (2021) e apresentado como a soma de atividades significativas e o pleno 

desenvolvimento de seus filhos. 

Abordagem metodológica  

A articulação dessas ideias fez emergir o problema desta pesquisa: Como trabalhar conceitos 

matemáticos, respeitando e primando por um processo educativo lúdico, ainda que por meios 

remotos, com crianças autistas na Educação Infantil? Isso tudo, buscando respeitar os seus direitos 

e engajando a família nesse processo. No sentido de responder a esse questionamento, o presente 

estudo possui uma abordagem qualitativa, na perspectiva histórico-cultural, para compreender e 

interpretar as informações que foram coletadas por meio de reuniões com as famílias das crianças 

pelo aplicativo Google Meet e troca de mensagens pelo aplicativo WhatsApp, além de chamadas 

telefônicas e vídeos enviados pelas famílias com a execução das atividades propostas. Trata-se de 

um recorte do trabalho desenvolvido ao longo do primeiro semestre letivo de 2021 abordando as 

atividades elaboradas pelas professoras da classe especial (modalidade de atendimento temporária 

própria da rede pública do Distrito Federal, para estudantes com TEA, com o propósito de inseri-los 

em uma turma regular). 

As docentes começaram o trabalho colaborativo objetivando manter o vínculo com a escola 

e utilizar atividades estruturadas por meio de brincadeiras e jogos, observando o campo de 

experiência da Educação Infantil, previsto na BNCC ς espaços, tempos, quantidade, relações e 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎΣ ǉǳŜ ŀōƻǊŘŀƳ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀǎ ƴƻ ŎŀƳǇƻ Řŀ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀΣ Ǉƻƛǎ ŜƴǘŜƴŘŜƳƻǎ ǉǳŜ άώΦΦΦϐ ƻ 

papel docente é fundamental para a construção dessas aprendizagens significativas, ele é sem 

dúvida o ator principal no desenvolvimento cognitivo Řƻ ŀƭǳƴƻέ ό{ŀƴŘŜǎ ϧ aƻǊŜƛǊŀΣ нлмуΣ ǇΦ млоύΦ 
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Nesse processo, o planejamento, em um primeiro momento, priorizou investigar os interesses das 

crianças; estruturar a rotina de atividades e incentivar o engajamento familiar. Para tanto, foi criado 

um grupo de WhatsApp entre as professoras e as mães das crianças, que se tornaram as mediadoras 

das atividades. 

Nesse grupo, diariamente, as professoras realizavam postagem das atividades referentes ao 

dia, explicando como deveria ocorrer a mediação, depois as mães faziam a devolutiva com vídeos 

e comentários sobre o desenvolvimento da realização das atividades. Após assistirem aos vídeos, 

as professoras conversavam com as mães observando as habilidades propostas pela atividade e a 

resposta das crianças, oferecendo dicas sobre outras opções de abordagem. Importante considerar 

que essas postagens eram fruto do tutorial elaborado semanalmente com informações, dicas e 

fotos sobre cada atividade e quando na entrega de material, a cada 15 dias, de maneira impressa, 

além de vídeos instrucionais. 

Dentre as diversas atividades elaboradas podemos citar: fazer uma lista de compras utilizando 

o encarte de supermercado separando os produtos em categorias; explorar os arredores de casa e 

recolher terra e folhas para montar um formigueiro trabalhando textura, quantidade e noção 

espacial; usar adesivos (hiperfoco das estudantes) para trabalhar noções básicas de tempo; boliche 

de garrafa pet com números (hiperfoco de uma das crianças é contar); uso de bolinhas de piscina 

para trabalhar o conceito dentro e fora em diversos contextos; utilizar utensílios domésticos para 

comparar tamanhos, dentre outras.  

Resultados 

Com base na leitura dos estudos de Sandes e Moreira (2018) podemos afirmar que o brincar 

tem grandes possibilidades de ressignificar o trabalho docente, neste sentido, nesta seção 

abordaremos algumas das atividades desenvolvidas com as crianças, na perspectiva de desenvolver 

habilidades concentradas no Campo: espaços, tempos, quantidade, relações e transformações. 

Figura 1 ς Preenchimento do calendário 
 

Fonte: Acervo dos autores (2021). 

A rotina é um procedimento que ajuda a criança autista a se organizar, a compreender o que é 

esperado dela e é um grande aliado no sentido de evitar uma crise, nesse sentido a elaboração do 

quadro de rotina e do calendário mostrou-se fundamental, pois ao iniciar esses procedimentos as 

crianças já tinham noção que logo em seguida seria o momento da atividade escolar, a qual se 

constituía uma brincadeira, mas de maneira estruturada demandando engajamento por parte da 

criança, além de estarmos situando a criança no tempo, um dos pontos trabalhados pela 

geometria. Na figura 1 temos registro desse momento, a mãe relatou e constatamos pelos vídeos, o 

desenvolvimento da criança com a rotina, no início ela demonstrava resistência e aos poucos foi se 

engajando até conseguir pintar sozinha os dias do calendário após a mediação da mãe. A outra criança ao 
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acordar já montava sua rotina, pois a mãe a fixou no quarto dela, desta conduta podemos compreender 

que ela entende o quadro como as atividades que ela irá desenvolver ao longo do dia, tendo em vista ela 

sempre colocar as fichas preferidas dela, sendo necessário intervenção da mãe, após a montagem para 

inserir outras atividades previstas para o dia. 

Figura 2 ï Construção do formigueiro 

 

Fonte: Acervo dos autores (2021). 

As crianças, no nosso estudo, demonstravam ter hiperfoco em números, assim propomos um 

ǇŀǎǎŜƛƻ ǇŜƭƻǎ ŀǊǊŜŘƻǊŜǎ ŘŜ Ŏŀǎŀ ǇŀǊŀ ƧǳƴǘŀǊ ǘŜǊǊŀΣ ǘǊŀōŀƭƘŀƴŘƻ ŀ ǘŜȄǘǳǊŀΣ άƻǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ǘƛǇƻǎ ŘŜ 

ƳŀǘŜǊƛŀƛǎ Ŝ ŀǎ ǇƻǎǎƛōƛƭƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǎǳŀ ƳŀƴƛǇǳƭŀœńƻέ ό.ǊŀǎƛƭΣ нлмуΣ ǇΦ пнύ Ŏƻm elas, para posterior 

construção de um formigueiro e consequentemente o desenho de formigas, nessa atividade 

ŜȄǇƭƻǊŀƳƻǎ άŎƻƴǘŀƎŜƳΣ ƻǊŘŜƴŀœńƻΣ ǊŜƭŀœƿŜǎ ŜƴǘǊŜ ǉǳŀƴǘƛŘŀŘŜǎΣ ŘƛƳŜƴǎƿŜǎΣ ƳŜŘƛŘŀǎΣ ŎƻƳǇŀǊŀœńƻ 

de pesos e de comprimentos, avaliação de distâncias, reconhecimento de formas geométricas, 

ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Ŝ ǊŜŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ƴǳƳŜǊŀƛǎ ŎŀǊŘƛƴŀƛǎέ ό.ǊŀǎƛƭΣ нлмуΣ ǇΦ поύΦ 

O vídeo desta atividade possibilitou acompanhar todo o processo, desde o passeio a 

contagem das formigas. Foi possível perceber o engajamento das famílias, como Underwood (2021) 

propõe, pois uma delas foi ao parque da cidade, a outra ficou na área verde próxima de casa, foi 

possível ver como as meninas observavam tudo ao seu redor, não demonstraram receio ou 

resistência em mexer na terra nos dois momentos previstos: recolher e depois colar a terra, uma 

das crianças ficou bastante interessada no formigueiro e posteriormente a mediadora estabeleceu 

a relação entre o desenho e o passeio. 

Figura 3 ς Brincadeira com bolinhas coloridas 
 

Fonte: Acervo dos autores (2021). 

No que diz respeito à BNCC (Brasil, 2018), a Educação Infantil deve privilegiar a manipulação, a 

observação, a investigação e a explorar o seu ambiente, pensando nisso enviamos para cada 

criança um saco de bolinhas coloridas, foram desenvolvidas várias atividades com elas: boliche, 

tiro ao alvo, sorveteria, basquete, teia de aranha entre outros. A figura 3 é o registro de uma dessas 

atividades, o mediador da atividade deveria encher um recipiente com água, colocar as bolinhas e 

solicitar que a criança pegasse as bolinhas inicialmente utilizando apenas as mãos e depois com 

uma concha de cozinha, ao enviar o vídeo da atividade a mãe da criança relatou que ela gostou 
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tanto de manipular as bolinhas na água que resolveu sentar-se na bacia, explorando seus limites, 

brincando com água, criando a possibilidade de formar 

sujeitos capazes de pensar, questionar, criar e ousar, munidos de um conhecimento que lhes foi 

outorgado por um profissional imbuído de saberes, competência e habilidades que 

possibilitaram uma formação discente competente e capaz de resolver problemas cotidianos, 

problemas estes que extrapolam a sala de aula (Sandes & Moreira, 2018, 106). 

A criança, na figura 3, tem hipotonia muscular, o que não compromete sua coordenação 

motora global, mas a deixa bastante cansada, portanto para as atividades que envolviam esforço 

físico sempre recomendávamos que a criança execute no máximo três repetições, contudo quando 

as atividades envolviam as bolinhas, o mediador não conseguia parar em apenas três, pois ela 

sempre demandava mais. O recurso utilizado é, de maneira geral, acessível e simples e à princípio 

pode ser aplicado por qualquer pessoa, entretanto, nossa proposta parte de um olhar sobre o 

desenvolvimento proporcionado a essas crianças ao brincarem com essas bolas. Leontiev (1988) 

evidenciou em seus estudos que o brincar provoca as principais mudanças no desenvolvimento 

infantil, desta forma é importante salientar a defesa desse eixo estruturante da Educação Infantil, 

para além do uso de folhas, livros e cartilhas. 

Figura 4 ς Brincadeira com os utensílios de casa 
 

Fonte: Acervo dos autores (2021). 

As crianças do nosso estudo são oriundas de família com condições de pagar um plano de 

saúde, por isso elas são acompanhadas por diversos profissionais fazendo cerce de 20 horas 

semanais de terapia, nesse sentido traçamos como meta utilizar elementos de casa, jogos 

estruturados confeccionados exclusivamente para elas, pois levamos em consideração três fatores: 

1) os jogos utilizados pelas clínicas são bastante semelhantes aos jogos que usamos na escola1; 2) 

as crianças saíram do Programa Educação Precoce2 onde faziam apenas uma atividade por semana 

e o aumento significativo de atividades afetaria a dinâmica da turma, conforme relato das mães em 

reunião com as professores; e 3) criar momentos de brincadeira que envolvam a família utilizando 

objetos de casa. Nesse sentido, a figura 4 é o registro de um desses momentos, a atividade consistia 

em comparar objetos pelo tamanho, a mediadora colocou sobre o a mesa o copo da criança e o 

copo do papai, o garfo dela e o garfo do papai e foi estabelecendo comparações, apontando as 

diferenças e semelhanças entre os objetos. Pois entendemos que 

 

A interação durante o brincar caracteriza o cotidiano da infância, trazendo consigo muitas 

aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das crianças. Ao observar as 

interações e a brincadeira entre as crianças e delas com os adultos, é possível identificar, por 

exemplo, a expressão dos afetos, a mediação das frustrações, a resolução de conflitos e a 

regulação das emoções (Brasil, 2018, p. 37). 
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Figura 5 ς Folha de atividade 
 

Fonte: Acervo dos autores (2021). 

Nessa mesma direção elaboramos a atividade da figura 5, primeiro solicitamos ao mediador 

explorar a dispensa de casa, utilizando elementos concretos, dessa forma ao utilizar o encarte a 

criança poderia ter a noção de que a foto representa um produto real, foi solicitado ao mediador 

que colocasse os produtos sobre a mesa para em um primeiro memento elas fazerem o pareamento 

entre o produto e a imagem no encarte, depois feito o recorte e a colagem. Ao desenvolver essas 

atividades com as crianças proporcionamos explorar as formas geométricas espaciais, contagem, 

manipular diferentes embalagens e seriação. As crianças demonstraram engajamento na atividade, 

apontavam os produtos no encarte, colaram no carrinho brincando com a cola experimentando a 

textura da folha e da cola. 

Nesse processo elas brincaram e criaram possiblidades de desenvolvimento, as atividades 

como dito anteriormente eram com comando simples, coloridas e utilizando materiais 

manipuláveis, de preferência aqueles que faziam parte do ambiente de casa ou confeccionados e 

enviados para família buscando 

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espaços e tempos, com diferentes parceiros 

(crianças e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produções culturais, seus conhecimentos, 

sua imaginação, sua criatividade, suas experiências emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, 

cognitivas, sociais e relacionais (Brasil, 2018, p. 38). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 As professoras entraram em contato com as clínicas que atendiam as crianças para conhecer o atendimento oferecido e por 

entenderem que a rede que atende a criança precisa trabalhar de maneira conjunta visando o pleno desenvolvimento delas. 

2 Atendimento oferecido pela Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal para bebês de 0 a 3 anos e 11 meses com 

deficiência, TEA, prematuros e de risco. 
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Conclusões 

Mostrar os resultados positivos em aulas e/ou atividades de Matemática é uma necessidade 

que se acentua quanto tratamos de crianças com Transtorno do Espectro Autista ς TEA. Moreira 

(2014) apresentou resultados favoráveis à inclusão, aprendizagem em Matemática e interação 

entre três estudantes com necessidades educacionais específicas. O pesquisador desenvolveu as 

atividades de uma forma criativa e partiu da realidade dos alunos envolvidos. Sua pesquisa mostrou 

ŀ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǘŜǊƳƻǎ ŀǳƭŀǎ ŘŜ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ άƳŀƛǎ ŘƛƴŃƳƛŎŀǎΣ ŎǊƛŀǘƛǾŀǎ Ŝ ǉǳŜ ǊŜƭŀŎƛƻƴŜƳ ƻǎ 

ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻǎ ǘǊŀōŀƭƘŀŘƻǎ ŎƻƳ ŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ ŎƻǘƛŘƛŀƴŀ Řƻ ŀƭǳƴƻέ όǇΦ оуύΦ 

Na mesma direção, o pesquisador verificou ǉǳŜ Ŧƻƛ ǇƻǎǎƝǾŜƭ άǾŜǊƛŦƛŎŀǊ que o trabalho em 

conjunto, alunos com NEE e professores, desenvolve-se melhor se considerarmos o envolvimento 

socioemocional de todos os participantes, uma vez que revela atitudes saudáveis em face do 

ŎƻƴǘŜǵŘƻ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻ ŀ ǎŜǊ ǘǊŀōŀƭƘŀŘƻ ŜƳ ǎŀƭŀέ όaƻǊŜƛǊŀΣ нлмпΣ ǇΦ оуύΦ {Ŝǳǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ 

assemelham-se àqueles que encontramos nessa experiência. 

Os resultados evidenciaram o engajamento das crianças e das famílias nas atividades. As 

crianças passaram a demonstrar cada vez mais interesse em explorar e manipular o material e foi 

possível notar um valioso salto no brincar simbólico, de forma que materiais que eram propostos 

para uma determinada atividade ganhavam variados sentidos e novos significados conforme os 

vídeos nos mostravam, por exemplo: em uma atividade de pescaria com bolinhas, uma das alunas 

começa a mexer as bolinhas com uma concha de cozinha e brincar como se estivesse a cozinhar 

algo, mexendo, levando a boca e até assoprando as bolinhas como se estivessem quentes. 

Outro ponto essencial deve-se a importância de o ensino remoto ir além da aula on-line 

respeitando a diversidade e a subjetividade de cada criança. Mais do nunca notamos a importância 

de pensar em cada criança, suas potencialidades e dificuldades, visando um planejamento que 

respeite sua singularidade e beneficie seu processo de aprendizagem. Destarte, também foi possível 

notar que o ensino remoto para crianças com TEA os afasta da interação heterogênea com outras 

crianças e da possibilidade de desenvolvimento por meio do espelhamento de comportamento 

(Vigotski, 1983). A interação de forma on-line não contempla, ao menos no nosso estudo de caso, 

com crianças pequenas na Educação Infantil as mesmas possibilidades que o ensino presencial. 

Desta feita, observa-se que os processos formativos (pedagógicos, sociais, interacionais, 

ƛƴǘŜƭŜŎǘǳŀƛǎΣ ŜƳƻŎƛƻƴŀƛǎΣ ŜƴǘǊŜ ƻǳǘǊƻǎύΣ άǎńƻ ǾƻƭǘŀŘƻǎ ǇŀǊŀ ŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ ǳƳŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜ Ƴŀƛǎ 

justa para todos e para a inclusão, ou seja, buscam a formação integral dos envolvidos no que tange 

ŀ Ƨǳǎǘƛœŀ ǎƻŎƛŀƭΣ ŀ ŀǳǘƻƴƻƳƛŀΣ ŀ ǎƻƭƛŘŀǊƛŜŘŀŘŜΣ ƻ ǊŜǎǇŜƛǘƻ Łǎ ŘƛŦŜǊŜƴœŀǎ Ŝ ŀ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻŎƛŀƭέ 

(Moreira, et. al., 2021, p. 13). Essa formação, seja do professor, seja do estudante da sala de aula 

regular ou da classe inclusiva, em tempos sombrios como o que ora se apregoa, tende a ser mais 

complicada e ações diversas, ainda que pareçam pequenas, são importantes e imprescindíveis no 

processo do não afastamento das relações e interações humanas, tão mais importantes para o 

desenvolvimento das crianças e adolescentes com TEA. 
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