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PRESENTACION Y NACIMIEN TREDEE M|

Desde el contexto educativo, la practica y el conocimiento profesionadlearentos esenciales del
actuar docente de Profesoras y Profesores de Matematicas, asi como de quienes ensefian matematicas en
diversas areas (Educacion Diferencial, Parvularia, Acompafantes de Aula, etc.). Al agregar el conocimiento de
diversas realidadesulturales, sociales y educativas que emergen desde los diferentes paises del mundo,
aportamos un valioso enriquecimiento a nuestra labor fundamer@amprender y profundizar en estas
experienciasposproporcionanuna versatilidad de herramientagie nospermitenabordar, por ejemploja
diversidadexistente en todas nuestras aul&s por esto que consideramos cooigetivo primordial de todo

profesionalde la educacioén el

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

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

Paracontribuir con esta premiséas y los integrantes de Red Internacional de Educacion Matemética
Inclusiva ¢ REDIEMIhemos decidido construir diversas instancias educativas de difusion, tales como:
Coloquios, CharlaSeminarios, Congresos y otros.

Una de estas instancias educativas destacadas es el Congreso Internacional de Educacién Matematica
Inclusiva (CIEMI), que celebrara su segunda edicié®084. En la primera edicion del CIEMI, transmitida
desde Brasil en 2021, se congregaron académicos, profesores y estudiantes en formacién inicial docente de
diversos paises, incluyendo Brasil, Chile, Colombia, Argentina, México y Espafia. Graciag @staifwicher

evento, hemos publicado nuestro primer libro tituladBDUCACION MATEMATICA INCLU®Iv&es del |

CIEMI, Vol. 1"Este libro, que es el fruto del trabajo colaborativo de profesionales de la educacion, esta
precedido por el libro de resumesaéEducacdo Matemética 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 aumarse a esta iniciativa educativa, la cual es libre, soberana e inclusiva.
Les saludanuy afectuosamente

REDIEM¢ RED INTERNACIONAL DE EDUCACION MATEMATICA INCLUSIVA
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CONFORMACION DE UNA DIDACTICA INCLUSIVA FUNCIONAL

Angélica Maria Martinez
UniversidadPedagdgica Experimental Libertador

Nucleo Maracay, Venezuela

RESUMEN

El proposito de este trabajo consiste en describir la conformacion de la Didactica Inclusiva
Funcional (DIF) para tomarla como referente en el disefio de planes de formacion docente
en espacios donde se ensefie Matematica bajo la vision inclusiva. Paraeestostraran

dos fases importantes en su conformacion; la primera corresponde a la sistematizacion de
experiencias en cuanto a la elaboracién, uso y aplicacién de materiales didacticos para la
ensefanza de contenidos basicos de aritmética y geometriastrageque la segunda, sera

la descripcion del proceso doctoral con el cual emerge la propuesta teérica de la DIF. Por
esto, su conformacion revierte todo un trayecto de vida profesional, en unién a las voces
de otros colegas y estudiantes, pero tambiénetramplicaciones importantes para el
docente en formacion, por la manera reflexiva en que debe asumir su labor dentro de lo
didactico, siguiendo los cinco principios que la caracterizan: DIFerenciable, moDIFicadora,
eDlIFicadora, coDIFicadora, DIFundibleapena Educacion Matemética Especial e Inclusiva,
siendo un agregado a favor de los nuevos enfoques de la educacion y la inclusion en areas
como la Matemaética.

Palabras claveFormaciondocente, Didactica Inclusiva Funcional, Educacion Matematica
Especial e Inclusiva.

Como citar:

Martinez A. (202). Conformacion de una Didactica Inclusiva Funcienafidal, F.Manrique A,
Nogueira, GMenezes, M.Merli, F(2024).Educacion Matemética Inclusivenales do | CIEM
Pais: BrasHChile.p. 8-18.




Introduccion

La Educacion Matematica (EM) como campo disciplinar, sigue generando insumos
tedricos y practicos para promover un ambiente educativo idoneo, propicio para el
aprendizaje de la Matematica; sin embargo, queda mucho por plantear ante lo que implica
la atencion a la diversidad, en especifico 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 desempefo docente como formadora de futuros profesores que se
encargara de ensefiar Matematica en diferentes niveles educativos en Venezuela, tanto
por aguellos que egresan de la especialidad de Matematica como de quienes se graddan en
Educacion Especial (EE). En este sentido, surgieron diversos proyectos encaminados a
sistematizar y caracterizar la formacion de docentes que ensefian Matematica en aulas
escolares inclusivas, para confluir en la realizacion de tres trabajos, dos de ellos de tipo
monografico y el otro, fue la tesis doctoral que tuvo este asunto como interésatetr
indagacion.

Para cada trabajo emergieron preguntas directrices; destacandose, en las
monografias: ¢Cuales estrategias y recursos propician el aprendizaje de la aritmética y la
geometria en el contexto de la EE, considerando su uso, creacion, caracteristicas y
adaptacones? Y en la tesis: ¢ Cuales son los aspectos esenciales a tener en cuenta en la
formacion de profesores que ensefian Matematica en EE, en cuanto a: competencias
especificas de lo educativo en los ambitos cognitivo, conceptual, procedimental y
actitudinal; y, ¢sobre recursos y situaciones didacticas a implementar en Procesos de
Ensefianza y Aprendizaje de la Matematica para ENEE o PcD?

Buscando dar respuesta a estas preguntas, fue necesario asumir varios aspectos
metodoldgicos, resumidos en tres dimensiones, la printireumental con la revisién de
informes, tratados, investigaciones previas, de componentes curriculares establecidos,
entre otros, que fortalecieron tedricamente cada estudio; la segunda se conformé por la
interaccion de ensefianza y aprendizajgada en casos directos (situaciones concurridas
en el aula, asistencia a eventos, estudiantes cercanos) e indirectos (experieacias
presenciadas personalmente), donde se reflejé la puesta en practica de acciones y procesos
educativos de padres de familia, estudiantes, docentes y otros profesionales afines a PcD o
con NEE; y la tercera dimensitastimonial, dirigida a las vivencias y reflexiones tanto de
guienes acompafnan a PcD como por la propia investigadora, en razon a la relevancia que
se viene dando a estudios basados en experiencias recopiladas en narrativas, historias de
vida, autobiografias o diagode clase (Bertaux, 1998plivar, 2005; Fiorentini, 2004;
Morales, 2012; Aparecida, 2013; Castillo, 2015), algunos basadas en reflexiones de
maestros sobre su labor.

Siguiendo esta perspectiva, la informacion recabada en las monografias retroalimenté
la tesis doctoral, y debido a la singularidad de lo investigado, el andlisis de la informacién
tuvo diversas etapas, llegando a obtenerse tres constructos tedricos, umtiodese ha



redefinirlo como Educacion Matematica Especial e Inclusiva (EMEI), y los otros dos son: el
Decalogo EMEI y la Didéctica Inclusiva Funcional (DIF).

Ampliar cada constructo implica detallar su concepcion y caracteristicas; por tal
motivo, se dara comienzo con uno de ellos, y de alli que el propdsito de este trabajo sea
describir la conformacién de la DIF para tomarla como referente en el disefio des glan
formacion docente en espacios donde se ensefie Matemética bajo la vision inclusiva.

Metodologia

En cada trabajo los aspectos metodolégicos fueron especificos, siendo lo comun que
todos fueron de caracter cualitativo por el modo interpretatiaflexivo en que se
describié la informacion recabada, en especial tomando el conocimiento profesional del
profesor (Bolivar, 2005); pero seguir otros detalles requiere, mostrardn dos fases
importantes; la primera sera la sistematizacién de experiencias en cuanto a la elaboracion,
uso y aplicacion de materiales didacticos para la ensefianza de contenidos basicos d
aritmética y geometria; mientras que la segunda, viene a ser la descripcion del proceso
doctoral con el cual emerge la propuesta tedrica de la DIF.

La primera fase corresponde al desarrollo de las monografias, donde se aplicaron las
técnicas de la revision y analisis de documentos; entre ellos, trabajos de investigacion y
libros de Matematica; unida a la observacion participante de las actividadiézadss con
grupos de estudiantes del departamento de Matematica y del programa de Educacién
9aLISOAlIf RSt LyadAaddziz tSRF3IsIAO02 awlk Tl Sf
tratar temas de Aritmética y Geometria tanto en lo conceptual como erdéctco.

Con la revision y analisis documental, se pudieron concretar aspectos tedricos como
por ejemplo Cddigo Matematico Unificado para la Lengua Castellana (CMU), Dificultades
del Aprendizaje en Matematica (DAM), o la referencia conceptual entre recursos, ynedio
material didactico, porque si bien algunos autores usan términos como: materiales
educativos, medios didacticos, recursos materiales, materiales didacticos, materiales
manipulativos, medios tecnoldgicos, recursos manipulativos, materiales curriculares,
material concreto o cualquier otra variante; se decide asumir em este trabajo, la
clasificacion propuesta por Gonzalez Mari (2010):

Material didactico estructurado:materiales o modelos manipulables pensados y
fabricados expresamente para ensefar y aprender matematicas (regletas, abacos, bloques
l6gicos, etc.).

Recursoscualquier tipo de medio que se puede utilizar en el proceso de ensefianza
y aprendizaje de las matematicas. Entre estos podemos citar, como tipos relevantes:

Material didactico no estructuradomaterial manipulable comuan cuya finalidad usual
no es la de servir a la ensefianza de las matematicas (material de desecho, calculadora,
botones, etc.);
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Recursos que no son material manipulalffetografia, personas, empleos, educacion
vial, et.) [las sangrias son del texto original] (p. 7).

Partiendo de lo anterior, se tomaron cinco materiales didacticos estructurados: el
abaco vertical abierto, el Soroban, el abaco de Napier, los geoplanos y los bloques I6gicos
de Dienes; y de manera simultanea, se organizo el contenido requerido a larpestos
materiales, en torno a las cuatro operaciones béasicas dentro del conjunto de los numeros
naturales (N) y conceptos de geometria, consultando autores como: Rojas y Salazar (1985,
2005) y Trejo (1970); lo que posibilitd la realizacion de 4 guiagdedonceptuales de
referencia, una sobre Sistemas de Numeracion, otra de Adicion y Sustraccién en N, la
tercera de Multiplicacion y Division en N; y la cuarta de Geometria, con conceptos basicas,
clasificacion de poligonos, circulo y circunferencia.

Por otra parte, la observacion participante se da en varias sesiones de clase con
grupos de estudiantes en formacion docente, de las especialidades de Educacién Especial y
de Matematica del IPRAEL Maracay, en un periodo aproximado de cuatro afios (&nales d
2013 a finales de 2017), donde se realizaron actividades centradas en temas de aritmética
y geometria, implementando estrategias y materiales diversos, entre ellos los abacos y los
geoplanos; esto permitié describir métodos apropiados para su ensefiaBNER, pero
también dio paso a la organizaron de talleres formativos tanto dentro como fuera de la
universidad; lo cual brind6 la opcién de socializar entre pares, debatir ideas y conformar
otras nuevas, aun de los conceptos previos.

Todas estas actividades se fuemmpilando 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 tedricos y sugerencias relacionados con la
construccion y uso de losateriales didacticos, plasmados luego en las monografias.

La segunda fase, corresponde al desarrollo de la tesis doctoral, que por lo
metodoldgico tuvo revision documental; observacion (participante y no participante) en
espacios de formacion académica; realizacidbn de entrevistas-estrmcturadas a
familiares, profesionales y PcD; encuestas a docentes participantes de los espacios de
capacitacion formativa; curswlleres, tanto a estudiantes como a docentes en ejercicio
sobre la elaboracién de materiales didacticos y la atencién a estudiantes con discapacidad;
narrativas de estudiantes; y relato narrativo autobiografico de la adtorastigadora.

Especificamente, para las narrativas de los estudiantes el instrumento de registro fue
un diario de clase, en el cual cada estudiante del curso de Matematica para EE (periodo
20152016) recopildé por escrito el desarrollo de las clases considerando susazjwaes
personales buenas o malas de la experiencia dada dia a dia en cada una de las actividades
realizadas, entre la dinamica grupal o individual, y las intervenciones de la docente. Su
elaboracién tuvo algunos parametros generales, entre ellos haadgdcripcion del inicio,
desarrollo y cierre de la clase, tener libertad en escribir, pero sin olvidar mencionar su
percepcion personal, el como se sintieron, lo que aprendieron y tratar de extender su
escrito a mas de una pagina. En total se selecciand2adiarios, 20 de ellos entregados en
fisico y otros 22 en forma digital al enviarlos por correo electronico en programa Word a la
docenteinvestigadora.
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El relato narrativo autobiografico, tuvo como instrumento el documento elaborado
por la autora en el transcurso descriptivo del cuarto capitulo de la tesis doctoral, y
representd la cronogénesis de un proceso de inmersion reflexiva personal a través de la
recuperacion retrospectiva de su propia practica educativa como docente, la cual abarcé un
periodo de 10 afos, En lo escrito, se expuso como punto de arranque la experiencia inicial
de la autora cuando asume en el 2008 un curso de estadistica donde pwrarez
ingresan a la universidad tres educandos con discapacidad visual, seguido por los diversos
roles que asumio en docencia, investigacion y extension como profesora universitaria, lo
cual la involucré6 en dar clases, coordinar eventos, presentar miegrelaborar programas
sobre EE y EM, disefiar materiales didacticos, ser parte de jornadas de formacién para la
atencion a ENEE e interactuar con diversas personas para la comprensién de la situacion de
vida de una PcD, finalizando con la culminaciéoeuwt&abajo de tesis doctoral en el 2018.

Del andlisis de la informacion, en el caso de los diarios; se hizo en tres facetas, la
primera fue de APROXIMACION ANALITICA con la organizacion de los diarios y llegar a los
criterios de seleccion; la segunda de PROFUNDIZACION ANALITICA, divididempasios e
siguiendo el proceso realizado por Gonzalez (1997) para la conformacion de la informacion
extraida de los diarios, con la primera etapa se hace la conformacién deinea del
Tiemp¥y &/ NRYy23aNIF Y R2YyRS &S LINB aS yaddctiidades S OdzSy O
cumplidas durante el trabajo de campo; muestra, de manera resumida, la serie de acciones
LINRGFI2yAT FRFA LIR2NIft2a | OG2NBa oR20SyiGsS @& |If
registro por curso, siguiendo dia a dia una sintesis deolat@cido 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 davs Esquemas de Clagédasmados en una tabla
identificada con su respectiva seccion, peri@mdémico, especialidad, turno, fecha y
hora, e internamente se configurd cada clase en irdesarrollecierre con sus respectivos
episodios, sustentados por los comentarios, reflexiones y discurso de los estudiantes, junto
con las inferencias e intergraciones de la autora en su funcion de doceimeestigadora.

En el cierre, estuvo la tercera faceta relacionada con las categorias que emergieron
del analisis, la cual se denominé INTERPRETACION ANALITICA, ya que surgi6 a partir de las
relaciones e inferencias que la autora, es su caracter de investigadora, dladalisis
alcanzado en la segunda fase y en la que se presentaron dos etapas, la primera atendiendo
las similitudes y diferencias entre lo realizado segun los contenidos y la parte didactica, para
compararlo con el disefio programatico que se tiene deslgnatura de Matematica en EE;

y la segunda etapa, implico el uso de una matriz de tres columnas, en la primera se
nombraba cada categoria generalizadas coDescriptores Didacticpsse daba su
respectiva caracterizacion en la siguiente columnay las palabras clave en la Gltima columna,
correspondientes a expresiones tomadas del discurso de los discentes de acuerdo a lo
expresado en sus diarios, de tal manera que estas palabrasnsértisvon en guia o
sustento para su conformacion.

El andlisis de la autobiografia, se convierte en el hilo conductor de la investigacion
pues hizo explicito élugar EpistemolégicB St Ay @SadGA3F R2NE O2y O0S06AR
desde la cual produce conocimientos y saberes; la misma esta asociada con su historia de
vida, su formacion personal y profesional, asi como también con las huellas que hayan
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RS2 R2 Sy St adza OABSYyOAl aXé 6D2yT+EST I wHAan
acercamiento entre la Educacion Matematica, la Educacion Especial y la Educacion Inclusiva

(El).

Fue primordial hacer el testimonio con una vision critica, consciente, reflexiva sobre
la propia practica de la autofiavestigadora, escalando mas alld de lo anecddético la
determinacién de lo que les permitié su autoformacion y la formacién a futurosndese
poniendo en juego lo sociosimbdlico y socioestructural (Bertaux, 1999) que dieran pie a
extraer lo relevante de sus experiencias junto con las compartidas por otros participantes.
Asi en paralelo, el andlisis de la autobiografia llevo a realizag®iro de forma secuencial
en tres apartados llamadag&ntanas los cuales estaban en correlacion con lo planteado en
los propédsitos especificos de la tesis; una referida a la atencion a PcD y su construccion
conceptual matematica, la otra sobre la practica en el aula y la Gltima, vivencial reflexiva de
formacion doente.

De la primera ventana, se sintetizaron las experiencias con estudiantes ciegos, sordos
y con autismo, destacando en cada caso los contenidos matematicos abordados, las
estrategias implementadas para su ensefianza, los materiales didacticos y sus adagptacione
pero sobre todo cdmo ellos mismos fueron desarrollando mecanismos conceptuales para
la comprension de los contenidos estudiados; como por ejemplo, los estudiantes sordos
determinaron las sefas de las propiedades de la multiplicacion, que a su veadasal
momento de ensefarlas como futuros profesores. En total se registraron 11 sefas, las
cuales fueron transcritas siguiendo el formato planteado por Pérez (2008), colocando fotos,
explicando la articulacion de cada una de las sefias creadas poortlss actividad,
ubicacion, orientacion de la mano y rasgos no manuales), describiendo la interaccion y
observaciones extraidos al profundizar el analisis de la informacion.

La segunda ventana, dio muestra del proceso de formacion de profesores de las
especialidades de Deficiencias Auditivas y Dificultades de Aprendizaje, al momento de
cursar la asignatura de Matematica para Educacion 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 cutsdieres, siendo explicito el paso
por tres facetas, la primera DESCRIPTIVA, donde se comenta cada encugnieguiaisis
realizadas, las inquietudes e interaccion general con los participantes. Luego la segunda de
SISTEMATIZACION, donde se transcribieron las respuestas, se clasifico en forma digital y
codificaron con siglas; y la tercera de CONTRASTACION ANAdu&l@rergié por lo
expresado en comun por los participantes y luego de observar la interaccion, comparar e
interpretar se dedujeron aspectos que favorecen la formacién docente al atender a PcD.

Tener en cuenta estos procedimientos va acorde con Bolivar (2005) al mencionar que
GO2y Gl N fFa LINRPLAIFIA OQGAQBSYOAlLa & Gaf SSNE 6 S
hechos/acciones, a la luz de las historias que los agentes narran, se convierte en una
perspedi A @I  LISOdzf A NJ RS Ay@SaGA3lrOAsyé 0L coOT
y narrativas del investigador, fenbmenos y método se funden, productivamente, para
O2YLINBYRSNI fI NBFfARFR a20Alf¢é¢ 0L todedX f2 O
la DIF.
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Resultados

Entre los materiales didacticos se destacaron cinco de tipo estructurado: el dbaco
vertical abierto, el Soroban, el dbaco de Napier, los geoplanos y los bloques l6gicos de
Dienes; de cada uno se logr6 determinar: origen (historia, creadores, surgimiento),
descripcion (piezas que lo conforman, caracteristicas, clasificacion), construccion (manera
de ser elaborados), actividades (con explicacion del contenido aritmético a tratar) y aportes
en el contexto de Educacién Especial (reflexiones sobre su uso yaeidags para
educandos con diversas condiciones), siguiendo las ventajas e influencia ejercida por los
factores que en interaccion pueden fortalecerlos, entre ellos: el docente, el educando, la
institucion, el conocimiento de la disciplina y los aportedadaen el nacleo familiar.

Tomando como ejemplo, en el caso de los bloques l6gicos se hizo un resumen sobre
su origen, encontrando que su creador por William Hull (1B832) pero fue el psicélogo
y matematico Zoltan Paul Dienes quien mas los estudio y divulgo en el campo ed@rativo;
cuanto a su descripcién, por sintetizar, se conforman por 48 piezas sélidas, diferenciadas en
color (amarillo, azul y rojo), grosor (delgado y grueso), forma (cuadrado, rectangulo,
triangulo y circulo) y tamafio (grande y pequefio). Su construcciérefaatia, al igual que
la propuesta de 6 actividades al momento de emplearlas para la ensefianza de la geometria,
y se destacdé como aporte, su adaptacion con el método Constanz, para que puedan ser
usadas por estudiantes ciegos. La Figura 1 da muestrasighen de una de las actividades
y de la adaptacion.

Figura Ic Actividad y adaptacion de bloques logicos de Dienes para EE
Actividad 4. Realizando formas geométricas. . - . . - A .
Objetivo: Representar y caracterizar diversas formas geométricas. A
Descripcion: En esta actividad no se trabajara con la variable de grosor . - A . . - A .

pero seran consideradas varias etapas. En la primera, se le pedira al . - I o . - I .
tamario y describa con sus palabras como se llama la nueva figura y cuales . - ‘ . - ‘ .

caracteristicas presenta. A medida que analicen las opciones en pareja, se

estudiante que dibuje en un papel la unién de dos blogues del mismo

pedira nuevamente hacerlo con tres o mas bloques. Varios casos
presentaran interes como la formacion de un hexagono regular, de otros

cuadrados mas grandes, de poligonos concavos, entre otros. =] = A ?j = Al

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

Por otra parte, gracias a la faceta de profundizacion analitica de los diarios se
estimaron diez descriptores que aluden acontecimientos resaltados y mas bien
favorecedores del proceso de formacidoncente de quienes cursaban la asignatura de
matematica en EE. Estos descriptores fueron:  Epistémica/Conceptual,
Cognitiva/Inquietudes en el proceso de aprendizaje, Interaccional/Acciones,
Mediacional/Didactica, Afectiva/Emocional, Ecoldgica/Vinculaciof®spresentaciones
Discursivas/Formas de captar la informacion/ Tendencia a interiorizar, Introspecciones
Profesionales, Roles del docente segun el propio docente/Reflexion del docente en su
actuar, y La indagacion/investigacion como fortaleza formativa.
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Para llegar a estos descriptores se tomaron palabras reiteradas en asuntos especificos
dentro de los diarios y se les compar6 a su vez con propuestas dentro de la Educacion
Matematica, entre ellas fundamentos tedricos del Enfoque EBemidtico y la
Programacion Neurolinguistica; como se aprecia en la Tabla 1, el ejemplo para el descriptor
Mediacional/Didéctica.

Cuadrol ¢ Caracterizacion del descriptor: Mediacional/Didactica

Descriptores Caracterizacion Palabras clave

Se considera aqui todo lo relativo a los calificativos La parte mas didactica, practica
positivos o negativos dados a un material didactico; facilitadora, estrategia facil, estrategia
asi como lo referente a su wuso, apreciacion, practica, estrategia divertida, estrategia
realizacion. También se alude a los factores que rapida,la regleta fue novedosa, estrategia
influyen en la consecucion de las actividades, como innovadora, bastante didactico, facil de
por ejemplo el tiempo, el modo de darse la clase usar, método muy didactico. manera mas
(lento, pausado, detallado), la distribucion o ambiente  practica, me encanta la estrategia, mucho
fisico del aula de clase, cambios de ambiente, uso de mas practico y mas facil, herramienta
otros medios o recursos fisicos o humanos. También pedagdgica que ayuda, estrategia facil de
se consideran los aspectos que afectan el discurso o aplicar, la estrategia me parecio bien
desenvolvimiento del docente o de los estudiantes al chévere. mucho contenido para el mismo
trabajar contenidos matematicos tanto en el proceso dia, quisiera tener mas tiempo para verla,
de su ensefianza como de su aprendizaje y que son tres horas para mino hay problema,
normalmente se les menciona como aspectos queria salir pero pude captar

didacticos

iMediacional /
Didactica

Fuente:Martinez (2018)'

Al realizar la comparacion entre la informacién obtenida se pudo ir conformando una
didactica con nombre propio, vinculante de la EM, la EE y la EI con la ensefianza de la
Matematica, la cual se denominé Didactica Inclusiva Funcional (DIF), que biecaume
parte de las reflexiones, testimonios y puesta en practica de distintas actividades dirigidas
a atender en forma didactica a los distintos educandos con sus diversas condiciones, de esto
mismo se deriva que sea inclusiva, pero ademas se agrega etasieefuncional por la
utilidad que revierte en el aprendizaje matematico para el educando, por lo que se puede
poner en practica a partir de ella en pro de acercar la matematica a contextos de la realidad,
por ser Util para ampliar la concepcién de caritkhs matematicos, porque no parcializa
sino que posibilita diversas acciones o activa diversos conceptos matematicos, pero a su vez
se basa en ser: DIFerenciable, moDIFicadora, eDIFicadora, coDIFicadora, DIFEsdible,
DIFerenciable, en lo que distingue das particularidades de cada educando, porque
emerge de sus necesidades en funcion de atendeNedIFicadora por la manera que
permite cambio de acciones, de actitudes y aptitudes en funcion de romper barreras,
prejuicios, temores, estandares en la practica matematica para procesos de ensefianza y
aprendizaje, donde entra las relaciones creadas edweentes, estudiantes y demas
interacciones personales. Es EDIFicadora, del caracter creativo, participativo, cooperativo,
investigativo, en funcion de forméar capacidades hacia la matematica y por el trabajo con
otros. También es CoDIFicadora, por el uso de diversos sistemas alternos o formales de
caracter linguistico en funcion a permitir la convergencia comunicativa entre estudiantes,
docente y conceptomatematicos; y DIFundible, por expandir, propagar, alternativas para
el aprendizaje de la matematica en la doble funcion de vincular la matematica cotidiana con
la matematica 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 sintesis de su estructura pentagonal
diamantada.

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

DiFerenciable

Fuente:Martinez (2018, p. 570)

Conclusiones o consideraciones finales

La DIF muestra una opcién para guiar la formaciériudeto docente encargado de
ensefar matematica en el contexto de la educacién inclusiva, por fomentar por una parte
el uso de diversos cadigos linguisticos o modos de adaptacion segun las necesidades del
educando, tal como se ejemplificé con el método @ams;, por otra, visibilizar lo que
realizamos a través de nuestras investigaciones, difundiendo y haciendo parte de
encuentros donde podamos compartir experiencias, hallazgos, propuestas, de caracter
didactico; como también, en lo que modifica y edificdaeaccién profesional.

En la DIF se toma en cuenta la elaboracién de cada material didactico, su uso,
descripcion, actividades vinculantes; entre otros aspectos, a fin de permitir dar un mejor
manejo de los mismos; pues precisamente, tanto docentes como quienes estan en
formacitn para serlo, manifiestan la necesidad de realizar talleres que los capaciten en el
uso de otras herramientas para atender al educando en el area de matemaética.

Se deberia ademas, prestar mayor atencion a lo que implica el apoyo de los padres o
familiares especiales, pues desde los hogares se forman los primeros conocimientos
matematicos y en tal caso los parientes cercanos no son solamente un eslabon mas para
confiar el proceso de aprendizaje que desde el aula enmarcamos con el alumno o para
darnos la informacién sobre dicho educando; no es solamente alli que queda la funcion de
los familiares, también ellos ameritan una capacitacion hacia la matematica de tal mod
gue puedan a su vez ser portadores de cambios en la vision que el nifio o la nifia tendra a
futuro en esta area del conocimiento; en esto también esta lo difundible.

El aspecto critico y reflexivo con el cual se buscé hacer las especificaciones de la DIF,
revierte en la modificacion de acciones dentro del aula de clase, pudiendo ser Util a su vez
para generar propuestas que permitan estimular y afianzar el aprendizagetir de otras
estrategias; como por ejemplo, abordar la resolucion de problemas, pues a través de ellos
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se tiene otro sentido practico de los conceptos matematicos, su utilidad para casos de la
vida cotidiana, aplicaciones propias del dia a dia del educando, y permiten activar sus
capacidades cognitivas, en cuanto a relacionar datos, convertir lecturagudeianes
concretas a lenguaje matematico, organizar ideas, replantear la informacion, entre otras.

Por ultimo, queda adn seguir avanzando tanto en lo que se puede ampliar, aplicar y
mejorar de la DIF, tal como ha ocurrido con el concepto de Educacion Matematica Especial
e Inclusiva (EMEI) donde ha sido relevante vincular lo etimol6gico de las palabrés q
describen con la relacion histérica evolutiva de lo que deseamos sea la inclusion a nivel
educativo; lo que sigue presente es considerar la EMEI como un subcampo de la Educacion
Matematica dado que vincula la EE y la El, por considerar la formaeitemidtica de
personas (estudiantes) con necesidades especificas de aprendizaje, en funcion de sus
condiciones singulares, ya sea cognitivas, psicoldgicas o fisicas; y donde cabe resaltar, que
este asunto concierne a muchos actores del proceso educatives tabmo los
representantes, docentes de otras areas, directivas, comunidad, entre otros, ademas de
abarcar multiples posibilidades de interaccidon donde a su vez la DIF hace parte.
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RESUMEN

En este estudio indagamos sobre las metodologias conocidas y usadas por un grupo de
docentes dentro del aula, con el objetivo de identificar cuales promueven o dificultan la
inclusion dentro de la enseflanza de las matematicas en el ambiente escolar.sRara e
realizamos un estudio de corte cualitativo para conocer la percepcion de este grupo de
profesores versus un grupo de metodologias activas y tradicionales. Algunos de los
resultados muestran que el Pensamiento de Disefio genera una menor inclinaci@mahac
inclusién, en cambio, la que crea mas espacios inclusivos en la ensefianza de las
matematicas, es el Aprendizaje basado en Problemas.

Palabras clave: Metodologia activa, metodologia tradicional, ensefianza inclusiva,
percepcion docente
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Introduccion

Lasmetodologias activas se enfocan, entre otras cosam&odos deensefianza que
generan aprendizaje mas profundos, significativos y duraderos y facilitan la transferencia a
contextos mas heterogéneo (Fernandez, 2006, p. 42) en una disciplina determinada a través
de un proceso activo y formativo. Estas metodologiztsan en contraposicion a las
metodologias tradicionales, donde el alumnado solo se limita a recibir, de forma bastante
pasiva, una serie de conceptos y conocimientos expuestos por el profeskradaces, la
metodologias activas de ensefianza abordan el apigaje como un proceso constructivo
y no receptivopero ¢Qué percepcion tienen a cercaalas los docentés ¢ Las conocen?
¢Las aplican? ¢Reconocen su eficaEs® escritala cuenta de un estudio réizado a 18
profesoras y profesores de las carreras de: Pedagogia en Educacion General Bésica,
Pedagogia en Educacion Diferencial, Pedagogia en Matematicas y Educacion Parvularia en
un contexto educativo chilendquibuscamosdentificar la percepcion de este grupo de
docentes sobre lasnetodologias que predominan en su forma de ensefianza entre
metodologias tradicionales y activas.

Referentes tedricos

En primer lugar, las Metodologiasad@licionales de ensefianza, las cuales se reconocen
como una modalidad autoritaria y severa, donde el educador esta encargado de imponer
un modelo educativo elaborado por personas alejadas al contexto de los educandos y
predeterminado por un curriculum iefkible (Martinez R2014). Astomo se ve tambiénre
el descriptor 2.2 de conocimiento disciplinar del estandar 2 de Conocimiento disciplinar,
didactico y del curriculum escolar, el cual comprende los conocimientos fundamentales de
la disciplina que ensefia las habilidades y actitudes que favorecen sudeajeny las
relaciones entre ellos del Marco para la Buena Ensefian®aa it Y RIF NS& RS f I
R20SyiS¢ 6alLb95! /X HAHMOO®

Por el lado de las Btodologias Ativas de Bsefianza,estas se definen como
métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente para convertir el proceso de
ensefianza en actividades que fomenten la participacién activa del estudiante y lleven al
aprendizaje (Labrador y Andreu, 2008). Estas metodologias seresanges también
dentro de las Bases Curriculares (BBCC) de Educacion Béasica pues, se busca entregar a los
estudiantes aprendizajes que les permitan adquirir la necesaria autonomia para participar
en la vida de nuestra sociedad, desarrollandose de tal modo que les sea posible proseguir
con éxito las etapas educativas posteriores, entre ellas el pensamiento critico y creativo y
las capacidades de comunicacion y reflexiébn permitiendo a los estudiajgestar su
iniciativa y su capacidad de emprender proyecftdBNEDUC, Bases Curriculares Educacion
Basica, 2011)

Y como nuestro objetivo es identificar la percepcion sobre las metodologias
entendemos percepciércomo un procesode extraccion y seleccion de informacion
relevante encargado de generar un estado de claridad (Oviedo,2004) alrededor de una
interrogante o entorno, en este caso, educativo; que también es considerada &Esyun
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investigadores Wertheimer, Koffka y Koéhler, durante las primeras décadas del siglo XX,
como el proceséundamental de la actividad mental, y suponen que las demas actividades
psicolégicas como el aprendizalg,memoria, el pensamiento, entre otros, dependen del
adecuado funcionamiento del proceso deganizaadn perceptual. (Oviedd2004)

Metodologia del estudio

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

En lamuestraelegida (18 profesores y profesoras de las carreraPeat#agogia en
Educacion General Basica, Pedagogia en Educacion Diferencial, Pedagogia en Matematicas
y Educacion Parvulajiae pretende: explorar, describir, predecir y/o explicar una serie de
caracteristicassobre la percepcion de las y los profesores alrededor de las siguientes
metodologias activas y tradicionales:

Aula Invertida

Aprendizaje basado en Problemas
Aprendizaje basado en Proyecto
Aprendizaje Cooperativo
Aprendizaje + Accion

Aprendizaje basado en Competencias
Aprendizaje basado en Servicio
Aprendizaje Visual

Estudio de Casos

Gamificacion

Pensamiento de disefio

Clase expositiva

Clase expositiva + debate

Autoaprendizaje
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De la encuesta aplicada destacamos los resultados de dos preguntas

Figura I¢ ¢ Qué Metodologias usted conoce y ha aplicado en sus dalere?

{Qué metodologias usted conoce y ha aplicado en sus clases online? Q
18 respuestas
Aula Invertida 11 (61,1 %)
Aprendizaje basado en Probl__. 12 (66,7 %)
Aprendizaje basado en Proy... 8 (44,4 %)
Aprendizaje Cooperativo 14 (77,8 %)
Aprendizaje + Accidén 8 (44,4 %)
Aprendizaje basado en Com._. 5 (50 %) Aprendizaje Cooperativo
Aprendizaje basado en servi._. 3 (16.7 %) Recuento: 14
Aprendizaje visual 7 (38.9 %)
Casos 8 (44.4 %)
Gamificacién 2 (11,1 %)
Pensamiento de disefio 1 (5.6 %)
Clase expositiva 14 (77.8 %)
Clase expositiva + debate 9 (50 %)
Autoaprendizaje 9 (50 %)
0 5 10 15

Fuente:Da pesquisa

Podemos observar claramente la inclinacion sobre el Aprendizaje Colaborativo como
la metodologia quemas conocen, pero no la que mas promoveria la inclusiéon en
matemdticas, sino que esta seria Agbrendizaje basado en Problemas. A la vez, Aula
Invertida y Aprendizaje Cooperativo tienen el misimpacto, tanto como metodologia
conocida e inclusiva por este grupo de docentes. Importante es qgeupb casi en su
totalidad coincide que una Clase Expositiva esta muy lejos de promover la inclusion en la
ensefanza de las matemaéticas.

Figura2 ¢ Opciones que matcem la respuesta anterior

De las opciones que marco en la respuesta anterior, nombre tres gue segun su juicio, @
promuevan la inclusion en matematicas

18 respuestas

Aula Invertida

Aprendizaje basado en Probl. ..
Aprendizaje basado en Proy._.
Aprendizaje basado en Com__.
Aprendizaje Cooperativo

11 (61.1 %)

4(22,2 %)
3 (16,7 %) Aprendizaje basado en Problemas [ABP)

Recuento: 11

Aprendizaje + Accidn 6 (33.3 7o)
Casos 4(22.2 %)

Gamificacidn 1 (5.6 %)
Pensamiento de disefio 1(5.6 %)

Clase expositiva 2 (11,1 %)

Clase expositiva + debate 2 (111 %)

Aprendizaje visual 3 (16,7 %)
Aprendizaje basado en senvicio 1 (5,6 %)
Autoaprendizaje 5(27.8 %)
0.0 2.5 50 7.5 10,0 12,5

Fuente:Da pesquisa
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Para finalizar, las metodologias Gamificacion y Pensamiento de disefiassoras
desconocidas por este gva de profesores y profesoraBesde un banco de preguntas
abiertas,las justificaciones de las elecciones acompafan estos hallazgos.

Conclusiones

Este grupo de docentes que fue constituido por académicos universitarios y docentes
de educacion escolar en Chile rmd¥rega una informacién clave, que, si bien quiza no es
extrapolable sin otros antecedentes, marca algunas tendencias claras. La primera, este
grupo reconoce abiertamente conocer la metodologia tradicional como la Clase Expositiva
como la menos inclusivaedodas. Esta forma de ensefar las matematicas, centrandose en
una practica en la que solo se transmite el conocimiento sin mayor interaccion, es algo
comun en muchas salas de clases. Lo otro, la Gamificacion, reconocida como Metodologia
Activa, es la mers conocida por este grupo, siendo que hay evidencia de que logra
inclusion en la ensefianza de las matematicas, ya que aumenta la motivacién en todo el
alumnado en el rendimiento y las ganas de alcanzar los mismos objetivos, potencia la
autonomia y la comunacion, obtiene un clima de aula positivo y fomenta la capacidad de
resolver problemas (Rodriguez, Avello, Alvarez y Vidal, 2020).
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DISPOSITIVO DIDACTICO REI EN CONTERDOOECION MATEMATICA
INCLUSIVA
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Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion

Linea Tematica: Didactica de la Matematica e inclusion

RESUMEN

El presente trabajo tiene por finalidad dar a conocer una propuesta de aprendizaje activa a
través de un Recorrido de Estudio e Investigacion, planteado por la Teoria Antropoldgica de
lo Didactico cuyo autor es Yves Chevallard la cual se pueda utilizadpsios estudiantes

del curso. El dispositivo didactico considera una situacion de interés real para los
estudiantes y estd compuesto por una pregunta generatriz y preguntas derivadas, alrededor
de la cual se estructuran una serie de situaciones matdas que guian y abordan los
diferentes contenidos del eje de datos y probabilidad para quinto basicos tratados en la
asignatura de matematica. Se adopta un enfoque cualitativo y los resultados seran
analizados con los elementos tedricos que entregataiad Antropoldgica de lo Didactico.

Los resultados obtenidos muestran que es posible la implementacion de este dispositivo en
el nivel basico y que éste sea trabajado por todos los integrantes del curso incluso los que
pertenecen al Programa de Integraci&scolar. Algunos de los resultados obtenidos es la
modificacion de las funciones did4cticas. Tanto para los estudiantes como para el docente
de aula y educadora diferencial. Los hallazgos también muestran una percepcion positiva
por parte de los participntes, ya que el dispositivo permite transitar desde la clase
tradicional a una colaborativa.

Palabrasclave: Recorrido de Estudio e Investigacion. Teoria Antropoldgica de lo Didactico.
Aula Inclusiva. Gensefanza.
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Introduccion

En las aulas actualmente encontramos una gran diversidad del alumnado con
diferentes maneras de acceder e interpretar la informacién, distintas formas de
relacionarse con los demas 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 multiples interrogantes del
proceso de ensefiar y aprender que se presentan cada dia y al cual deberan enfrentarse, de
tal manera que puedan estar preparados para entregar una educacién de calidad a todos
los estudiantes del salon de clases, independiente de su condicidn social, étnica,
discapacidad o lengua. Se entiende que un estudiante presenta necesidades educativas
egeciales cuando, con o sin discapacidad, presenta dificultades en el acceso a contenidos
curriculares en la interaccion con su contexto escolar (Castro y Torres, 2017).

El curriculum nacional de matematica, declara que el docente debe generar
situaciones de aprendizaje que fomenten la comprension por sobre la mecanizacion. La
Teoria Antropolégica de lo Didactico (TAD), propone una alternativa a la educacion
tradicional, que se materializa en el aula a través del dispositivo didactico Recorrido de
Estudio e Investigacion (REI), éstos promueven el aprendizaje contextualizado, motivando
el relacionar el conocimiento con un contexto real de los estudiantes permitiendo una
mejor comprension de los contenidos (Espinoza, 2018).

Barquero et al. (2016) indican la importancia de motivar un cambio de paradigma
escolar monumentalista hacia un enfoque mas funcional, en donde la construccion 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 mateméatica
indicando que los docentes ensefian contenidos acabados, una matematica terminada, lista
para consumir, sin interés para el estudiantado.

La elaboracion del dispositivo didactico REI se s3Hizmanera colaborativa entre
profesor de matematica y educadora diferencial. La tematica elegida para este dispositivo
fue una problemética medio ambiental, el calentamiento global y el contenidsutiskctor
estuvo relacionado con el eje de datos y probabilidades para quinto basico, el curso contaba
con estudiantes pertenecientes al Programa de Integracion Escolar (PIE) los cuales también
trabajaron con el mismo REI.

Al trabajar con el REI se van modificando las funciones didacticas, donde los y las
estudiantes asumen un rol protagonico, versus el rol pasivo de la ensefianza tradicional. Los
hallazgos también muestran una percepcion positiva por parte de los partiegpard que
el dispositivo permite transitar desde la clase tradicional a una Pedagogia de la Investigacion
y el Cuestionamiento del Mundo. La investigacion permitioé levantar un aporte teérico para
la TAD y el uso de un REI en el aula de primaria. Losetafgscos que arrgjel estudio
contribuiran al uso de metodologias didacticas innovadoras para desarrollar la matematica
inclusiva por parte de los docentes de aula.

La ceens€3anza es una estrategia educativa abordada en los ultimos afios cuyo
objetivo esencial es contribuir al mejoramiento continuo de la calidad de la educacion. Las
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Orientaciones Técnicas para el Proyecto Integrador Educativo (PIE) la definen como:
responsabilidad compartida de dos 0 mas docentes para ensefiar al estudiantado, ya sea a
todos o parte de él. De esta manera, es importante la relacién y comunicacion igte ex
entre los ceens€3antes, como también es relevante que, los establecimientos entreguen
las herramientas necesarias para poder cumplir condansg3anza, para esto, deben estar
encargados de coordinar los tiempos y espacios donde se puedan orgaadministrar

las responsabilidades anteriormente mencionadas.

Objetivo general

Describir la implementacion de un Recorrido de Estudio e Investigacion en la
asignatura de matematica, en un quinto basico, en contexto de Inclusion Educativa.

Metodologia

La investigacion se adscribe a un enfoque cualitativo, utiliZanicas, instrumentos
y estrategias de recogida de informacion variada que permitan recopilar de manera de
realizar una descripcién profunda de la realidad, para cumplir con el propésito de
caracterizar la praxis didactica y el logo didactico, respondiendo a aquello que ocurre en los
aspectos propios de la TAD, bajo la implementacion de un Recorrido de Estudio de
Investigacion en la asignatura de matematica, en primer ciclo basico de gioquédeticular
subvencionado.

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

Se adscribe a un paradigma interpretativo, ya que su propésito se orienta a la
comprension en profundidad del fendbmeno de estudio. Por lo tanto, las interrogantes
formuladas se responderan mediante la obtencién y analisis de datos cualitativos. Como
sefialan Rodriguez et al. (1996) la investigacion cualitativa considera la realidad como
global, dinAmica y que se construye a partir del proceso de interaccion con la misma, en un
nivel ontoldgico.

El andlisis exhaustivo de la implementacion del REI permitié enriquecer los resultados
de la investigacion. El instrumento utilizado para la recopilacion de la informacion fue un
dispositivo didactico REI el cual fue construido para ser aplicado en esteyda tematica
central utilizada fue el calentamiento global. La informacién obtenida a través del
dispositivo didactico fue analizada con los elementos tedricos que entrega la TAD
especificamente con los componentes de la praxeologia.

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

Este dispositivo didactico REI fue disefiado para el quinto basico perteneciendo al
primer ciclo de ensefianza basica, el cual fue trabajado por todos los estudiantes que
conformaban el curso promoviendo un aula inclusiva en la asignatura de matematica, como
se observa en la figura 1 el dispositivo esta contextualizado para elaborarlo se consideré la
tematica del calentamiento global , la cual est4 reflejada en la pregertaratriz y todo el
contenido se trabajé con actividades asociadas a las preguntas derivadas que conforman el
dispositivo.

Figura 1- Dispositivo didactico REI utilizado en el quinto basico

LQQ éCémo podemos representar la informacién del calentamiento global?

I
[ Q 1 {C6mo paodemos calcular el promedio de datos e interpretarlo en tematicas medioambientales?

C = e =3

Q.13 ¢Cémo podriamos
comparar los resultados
de conjuntos de datos,

Qia ¢En qué
situaciones es
conveniente calcular el
promedio?

Q.14 ¢Qué conclusiones
podemos obtener a
partir de la informacion
que entrega el promedio

Q.11 ¢Como podemos
calcular el promedio de
un conjunto de datos?

utilizando el promedio

de un conjunto de
datos? de un conjunto de datos?

[ Q.2 {Camo Leer, interpretar y completar tablas, graficos de barra simple y graficos de linea, y comunicar sus conclusiones? ]

~- ~- I ~3 e

Q.31 ¢COMO leer en . Qs $Cémo iz iCoémo .
tablas de doble Q.zz ¢COmo leer e Qas ¢Coémo
construir graficos o
tablas a partir de

informacién dada?

; responder podemos comparar
entrada datos interpretar preguntas relativas informacién
obtenidos de informacien  gdada a la informacion extraida de gréficos
estudios en tablas? que entrega un de linea?
estadisticos grafico?

realizados?

Fuente:Da pesquisa

El dispositivo didactico 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 trabajaria
en grupos de trabajo y cada integrante tendria un rol para el delfamlel trabajo. Para
introducir el trabajo con el dispositivo didactico al estudiantado se les realizé una encuesta
con respecto al calentamiento global y sus consecuencias. Luego al estudiantado se le
presenta pregunta generatrigy del REI, la cual 9éfel hilo conductor del dispositivo
didactico REI en el desarrollo del tema a través del tiempo que se presente el contenido.

A continuacion, se presentaran las respuestas de los alumnos pertenecientes al
programa de integracion educativa.

En la actividad 2, se les solicita de manera oral que calculen el total de kilos de basura
gue generaron en el pasaje de la situacion dada, el concepto de promedio o media
aritmética es nuevo en el nivel de quinto basico, por lo cual para su mejor corifgras
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céalculo se dividio en dos tareas distintas, estas fueron la suma total de kilos de basura y
luego la division de ese total.

Figura 2 Respuesta a la actividad grupo 5

9 ¥ ey

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 béasicas y la teoria que aplicaron fue promedio o nrédigtica.

La actividad 3, se les solicitaba la lectura de tablas de doble entrada. En ésta el
estudiantado debe identificar informacion de las tablas de doble entrada, respondiendo
diversas preguntas, cuya informacion para ser contestada se deben extraer de d&s tabl
Esta actividad fue realizada en grupos y construyeron una tabla segun la tematica medio
ambiental que cada grupo seleccmruego las intercambiaron al resto de sus compafieros
y los otros grupos debian explicar la informacion entregada, utilizandoic#s de
observacion y extraccion de la informacion.

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 construccién de la tabla y realizaron la
lectura de ésta, la teoria conocer tabla de doble entrada.

Conclusiones

Poder identificar como las funciones didacticas cambian bajo este tipo de ensefianzas
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 regattas,
tal como los resultados lo demuestran en el andlisis de la cronogénesis, el tiempo utilizado
para el trabajo es mas extenso. Los resultados mostraron que los gestos didacticos se
desarrollan por medio de las dialécticas de manera conjunta, si tdetodas estan
presentes de manera igualitaria, se logran identificar.

Los participantes de esta experiencia permiten el acercamiento al curriculum
establecido al estudiantado con Necesidades Educativas Especiales (NEE), sin necesidad de
realizar una adaptacion curricular para ensefia contenidos de la asignatura, es decir,
promueve un curriculum mas flexible. Ademas, estimula la participacion de todo el
alumnado, permitiendo contar con variados recursos, donde el estudiantado es
protagonista en el proceso de ensefanzgrendizaje.Lo anterior significa, desde la
experienda de las profesoras, que la-eas€3anza en la incorporacion deEl da cuenta de
una articulacion Curricular en la asignatura de matematjoes decir, la incorporacion y
cumplimiento de las normativas curriculares y de politica educativa chilena con un enfoque
de identidad docente inclusiva.

Esto signifis un cambio en la dindmica de la clase tradicional, la cual se caracterizaba
por darle mayor tiempo activo a la participacion del docente, se evideqee, al
implementar el REI en el aula, bajo la modalidad densg3anza, los y las edfiantes
recuperan protagonismo, generando un cambio en la gestién de la clase, donde todos
contribuyen al logro, compromiso y participacién en el aprendizaje, abarcando todos los
estilos cognitivos posibles de encontrar en la sala de clase.

Los principales aportes de la investigacion estan orientados a contribuir a la teoria
propia de la TAD, bajo una mirada inclusiva, que reconoce la realidad de las aulas de un gran
namero de instituciones educativas chilenas adscritas al PIE. Esto inmiéoaer que es
necesario modificar el paradigma de la monumentalizacion del saber a todo el universo de
los y las estudiantes, reconociendo las diferencias en sus estilos de aprendizajes,
considerando especialmente aquellos con necesidades educativasaepedentro de las
posibilidades de cada institucion.
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LA FORMACION DEL DOCENTE DE MATEMATICAS EN TEMAS DE
DIVERSIDAD EN COSTA RICA

Helen Bolafios Gonzalez
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Linea Temética: Formacién de profesores para abordar la diversidad

RESUMEN

El presente trabajo pretende reflexionar acerca de la formacion inicial del profesor de
enseflanza de matematica, respecto a los temas de discapacidad, necesidades educativas y
adecuaciones curriculares. El enfoque de la investigacion es cualitativo con &lerden
caracter cuantitativo, es un estudio descriptivo como un primer acercamiento al problema;
los instrumentos utilizados son el analisis documental, cuestionario a docentes y entrevistas
no estructuradas donde se logra evidenciar que la formacion tsiteea ofrece
conocimientos basicos para el docente en los temas de interés; sin embargo se podria
suponer que el docente graduado de licenciatura no cuenta con las herramientas
suficientes para ofrecer una ensefianza de calidad desde la inclusion bld&ipo con
discapacidad en la educacién costarricense.

Palabras-clave: Formacioén docente. Matematicas. Educacion inclusiva. Discapacidad.
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Introduccion

Ramirez (2018) nos habla de un nuevo paradigmalisdiio universal para el
aprendizaje (DUA) este tiene como propdsito la creacion de curriculos accesibles que
visualicen la diversidad de estudiantes dentro de las aulas. Dicho paradigma busca la
inclusion y el acceso a la educacion. Quijano (2008) adjetgs G RSY G NB RSt LINZ
inclusion, los docentes de educacion regular tienen una gran responsabilidad; ya que seran
quienes tendran dentro de sus aulas grupos de estudiantes con necesidades educativas
SALISOALFESa I a20AFRFa | RA&AOIFLI OARFRE OLIPMNHD

En actualidad en la educacion costarricense se clasifica al estudiante con adecuacion
curricular como adecuaciones de acceso o curriculares, las primeras son apoyos como
materiales o recursos tecnolégicos, entre otros, especialmente a aquellos con dadisien
motoras, visuales y auditivas mientras que las segundas son modificaciones del curriculo. A
su vez las adecuaciones curriculares se clasifican en no significativas y significativas. Las
primeras son apoyos curriculares que no alteran el curriculasgsieden ser adaptaciones
en la metodologia, sin embargo, las significativas si responden a eliminacién de contenidos
y objetivos, asi como modificaciones en la evaluacién, es decir si se modifica
sustancialmente el curriculo oficial (Ministerio de Edima®ublica, 2019).

Para el docente, es primordial conocer y poder atender al estudiante con adecuacion
OdzZNNR Odzf  NJ 2 aAy Stfl Sy St arfsy RS OflFaSo {
deficiencia fisica, mental o sensorial que limite, sustancialmente, unaa® ae las
I OGADGARIFRSE LINAYOALIfSa RS dzy AYRAGARdIzZE 6!
implica que el alumno que tiene una discapacidad requiera la aplicacion de una adecuacion
0 tenga una necesidad educativa, Embargo, el docente debe conocey aplicar la
legislacion vigente desde una perspectiva de respecto a la inclusion. Es importante resaltar
que el conocimiento es la mejor arma del docente para atender a sus estudiantes desde
poder aplicar evaluaciones accesibles, estrategias metodokgjuas para el aprendizaje
del estudiante, entre otros elementos del contexto educativo. Para esto es importante estar
en constante actualizacién y formacion en didacticas especificas, recursos tecnolégicos, en
miras de estar capacitado para atender guegnte con o sin discapacidad o necesidades
educativas.

Aunado a la anterior, Arguedas (2004), Bolafios, Céspedes y Gonzélez (2016) y
Fontana(2019)hacen énfasis en la necesidad del personal docente en la actualizacion y
capacitacion en cuanto al enfoque de ensefianza inclusiva. Lo cual implica transformacion a
nivel de actitudes, conocimientos y destrezBer otra parte, Grimaldi (2017) resalta que
los docentes cuya formacion universitaria no incluye las estrategias, recursos u otros
elementos para impartir y planificar la clase atendiendo a la poblacion aumaal
discapacidad, evidentemente requieren apoyos durante el proceso de ensefianza.

Por otra parte, Cuevas y Lépez (2015) mencionan que la ensefianza de la matematica
debe tener el enfoque pedagdgico que se centra en la forma de ensefiar, en este caso el
autor sefiala la importancia de saber como hacerlo con el estudiante con necesidades
educativas y sin ellas. Ademas, el saber como aprenden matematicas las personas con
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discapacidad es un elemento clave para la planificacion del docente. Se debe destacar que
de acuerdo con la discapacidad ya sea visual (ceguera o baja vision), auditiva (sordera o
hipoacusia), fisica, intelectual o psicosocial son totalmente distintasesamtegias
metodoldgicas o recursos didacticos que el docente puede utilizar.

El profesor de matematicas debe tener conocimientos de la disciplina, de la practica,
desde la ensefianza, desde las caracteristicas del aprendizaje y los estandares de
aprendizaje (Montes, Contreras & Carrillo 2013), el conocimiento especializado deiedocen
debe brindar las herramientas necesarias para atender a los estudiantes que puedan tener
dificultades de aprendizaje, es necesario contemplar dentro de su formacién el tema de
diversidad, de necesidades educativas o adecuaciones curriculares en etdrka
matematica y como abordar estas en el salén de clases.

FilipptPeredo & Aravendiaz (2021) afirman que la ensefianza de la matematica
debe orientarse al aprendizaje de todos los estudiantescaso de quee favorece solo a
unos pocos, no estaria respondiendo al principio fundamental de una educacion
matematica para la diversidad. En el &mbito educativo se debe considerar una didactica
adecuada y metodologias adaptadas a la realidad de cada estudiantelogaea un
aprendizaje significativo, partiendo del hecho de que el ser humano tiene capacidades
diferentes por tal motivo se debe brindar una educacién adecuada y de calidad a todos los
individuos.

Al reflexionar con los autores mencionados en este apartado, cabe cuestionarse sobre
gué esta ocurriendo en las aulas costarricenses para asegurar la igualdad y calidad del
proceso de ensefianza y aprendizaje de la matematica e indagar qué esta ocurderdo ¢
formacion universitaria de estos docentes. El presente estudio es un primer acercamiento
al problema de investigacion.

Por lo anterior, se plantea como objetivo general conocer acerca de la formacion
universitaria para la carrera de ensefianza de la matematica que ofrecen las universidades
estatales en Costa Rica, especificamente respecto a los temas de discapacidadadesesi
educativas y adecuaciones curriculares en el rea de la matematica. Para el cumplimiento
de este objetivo general se propone a los siguientes objetivos especificos.

Conocer la propuesta curricular planteada en los planes de estudio de las
universidades publicas que ofrecen la carrera de Bachillerato y Licenciatura en
Ensefianza de la Matematica.

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

Conocer la percepcién del profesor de matematica sobre la formacion recibida en
miras de atender a la poblacion con discapacidad.

Contrastar la realidad de aula del profesor de matematica, miras de atender a la
poblacién con discapacidad, con la formacion universitaria recibida.

Es importante recordar que el derecho a la educacion esta establecido en la
Declaracion de los Derechos Humanos y en las politicas y programas educativos de cada
pais. En este contexto, se debe recordar que el docente y el Ministerio de Educacion Publica
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 algun tipo de discapacidad.

Enfoque metodolégico

La presente investigacion utiliza el enfoque cualitativo con elementos claves del
cuantitativo. Se realiza un estudio descriptivo con el propdsito de reunir informacién sobre
la carrera ensefianza de la matematica en temas diversidad, de necesidades\eduoati
adecuaciones curriculares.

Se utiliza un andlisis 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, asi como las expectativas de los aprendizajes a corto, mediano y rgape se
plantean en los programas del curso y conocer las demandas cognitivas de las asignaciones
planteadas en dicho programa. Ademas, examinar el tipo de asignaciones o trabajos, las
estrategias docentes, materiales y recursos planteados en el pragdahcurso.

Ademas, se aplicd la técnica de encuesta a docentes, con una muestra no
probabilistica de 30 docentes en ejercicio de diferentes zonas del pais, el mismo conto6 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 ensefianza de las matematicas.

Para la validacion de los instrumentos, se considerd 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 segun ceto®Ss
de calidad que permite eliminar aspectos irrelevantes e incorporar los que son
indispensables o modificar aquellos que lo demanden.

Resultados

Este capitulo incluye la sistematizacion y el andlisis de la informacion recolectada. Se
inicia con andlisis de los planes de estudio y programas de los cursosieguttados
obtenidos en la encuesta aplicada a los docentes para conocer la percepcion del profesor
de matemética sobre la formacion recibida en miras de atender a la poblacion con
discapacidad; se intentar4 hacer un contraste con la realidad de aularafelspr de
matematica y la formacion universitaria recibida.

A nivel nacional, la formacion docente esta a cargo de las universidades, en nuestro
caso se analizard las cuatro universidades publicas estatales, que ofrecen la carrera
Bachillerato y Licenciatura en Ensefianza de la Matematica. De manera generalgi@ndura
de la carrera va entre los 5 a 7 afios. Al revisar la malla curricular cuentan con cursos de
matematica pura, aplicada, probabilidad y estadistica, de pedagogia o didacticas
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especificas, tecnologia, cursos de investigacion, 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 dondgraedédeccionar
siete cursos en total para el analisis documental ya que en ellos se aborda la tematica.

De esta manera, se puede deducir que las cuatro universidades cuentan con un curso
destinado para abordar este tema 0 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 especifico donde se
abordan las teméaticas de interés. Las otras dos, no tienen un curso especifsu maya
curricular que sea obligatorio. Sin embargo, si fue posible encontrar cursos donde se aborda
el tema de manera leve o parcial, en uno de los casos se localizé un curso optativo en la
temética de interés.

Al analizar los dos programas de cursos que si estan en los planes de estudio, se
obtiene que un 50% o mas de los contenidos del curso se refieren a necesidades educativas
0 adecuaciones curriculares. En el analisis de contenido de los distintos progeoasos
se obtiene la interseccion de temas como necesidades educativas, adecuaciones
curriculares y la legislacion vigente (en algunos casos con mayor profundidad que en otros).
Ademas, es importante mencionar que dichos cursos son especificos pareela.

En la siguiente tabla se presentan los cursos analizados.

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

Planes de estudio Cursos

1. Bachillerato y Licenciatura en ensefianza d¢ 1.1 Necesidades educativas especificas en el aprendi:

matematica con entornos tecnolégicos. de la matematica.
2. Bachillerato y Licenciatura &uducacion 2.1 Pedagogia de la diversidad.
Matematica.
3. Profesorado, Bachillerato y Licenciatura e 3.1 Recursos Didacticos para la Ensefianza de la
Ensefianza de la Matematica. Matematica.

3.2 Legislacion Educativa.
3.3 Educacion para thversidad en la ensefianza de la
matemética (Optativo).

4. Bachillerato y Licenciatura en Educacion 4.1 Matematicas en el curriculum escolar.
Matematica. 4.2 Lenguaje matematico.

Fuente:Da pesquisa

En el analisis 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 temética donde se plantea sensibilizar, analizar,
construir y desarrollar.

Por otra parte, las estrategias metodologias, técnicas 0 métodos de aprendizaje que
se plantean en programas de cursos son: debates, andlisis de textos y materiales
audiovisuales, videforos, andlisis de casos, observacion no participante, analisis de
practicas pedagogicas. Algunas actividades evaluativas que aplican en comun son: las
exposiciones de estudiantes, andlisis de casos y andlisis de lectura. Nos llamo la atencion en
uno de los casos es la implementacion de la entrevista, esta se debe vinalguna
tematica socioeducativa y ademas, se plantea una gira educativa intercultural o una gira a
un centro especializado de atencion a la diversidad.

Las universidades manifiestgne, si consideran este tema de gran importancia para
la formacion docente, se vincula como un tema transversal en la formacion docente del
futuro profesor de matematica. Lo cual concuerda con el andlisis documental realizado en
la presente investigacién, ssambargo también se debe indicar que lo que arrojo el analisis
documental es que se forma al docente dando a conocer la legislacion vigente y los distintos
conceptos o definiciones relacionadas con la tematica de discagh@dnecesidades
educativas, pero existe una gran deficiencia en estrategias metodolégicas para abordar la
clase de matematica en miras de atender a la poblacién con discapacidad, asi como conocer
acerca de las distintas discapacidades y sus dificultaglepiendizaje y como adecuar el
curriculo en cada caso. El docente de matematica 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 aplicacion de la encuesta a docentes se obtiene un 93.33% de la
poblacién participante dicen no estar formados o capacitados para atender a esta poblacién
estudiantil. Los docentes afirman que la formacién universitaria recibida en temas de
adecuaciones curriculares, discapacidades, legislacion u otros temas afines no es suficiente.

Un 30% afirman que en su formacién universitaria no recibieron ningin curso con las
tematicas; adecuaciones curriculares, discapacidades, legislacion u otros temas afines. Esto
refleja la realidad del docente, al ser un curso o un tema de un curso noagener
aprendizaje significativo en el docente, se puede suponer que cuando esta ejerciendo su
profesién no cuentan con la formacion suficiente en dicho tema para atender la poblacion
estudiantil con discapacidad.

Por otra parte, un 46.67% manifiestan que si recibieron al menos 1 curso durante su
formacién universitaria. Lo cual es concordante con el analisis de los planes de estudio de
las diferentes universidades. En cuanto a la realidad que el docente viveaghageln
46.67% afirman que los conceptos como adecuacion significativa, adecuacion no
significativa o de acceso los conocieron inicialmente porque les correspondié atender este
tipo de adecuaciones en el aula. A pesar de ser estos temas consideradosagiéa de
los programasle los cursos ofertados por las universidades estatales.

Un 66.67% de la poblacion participante afirma que las universidades no ofrecen
cursos donde el estudiante aprenda como abordar en el aula una adecuacion curricular, no
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ofrecen suficiente informacién de las distintas discapacidades ni informacién de la
legislacién para atencién a este tipo de poblacion. Con respecto a este punto en especifico,
se puede afirmar que las universidades no ofrecen suficiente informacién tespda
didactica matemética para las distintas discapacidades o necesidad educativas, esto segun
el analisis de contenido realizado a los planes y programas de cursos. Sabemos que cada
caso es unico, simbargo,se puede trabajar desde lo general a lpasfico.

La experiencia de aula de la poblacién docente ha sido un proceso de aprendizaje
durante el camino, asi lo afirman los docentes. Ellos afirman que en aula han atendido
distintas discapacidades y es necesario la formacion docente en estos temas. Sefialan que
con frecuencia se encuentran estudiantes con discapacidades en el salon de clase, a
continuacidnse mencionan segun la prioridad sefialada por el docente: discapacidad visual,
déficit atencional, problema emocional, psicologico o psiquiatrico, discaphomtdora,
problemas de aprendizaje y discapacidad auditiva.

Un 76.67% de los participantes afirman que si han recibido capacitacion en temas de
adecuaciones curriculares, discapacidades, legislacion. Entre las instancias que los docentes
mencionan estan el Equipo Técnico Itinerante Regional (ETIR), Centro Naigonal
Educacién Helen Keller (este se enfoca en la poblacion con discapacidad visual y
sordoceguera), Fundacion Omar Dengo, Colypro, CENARE (Centro Nacional de Recursos
para la Inclusién Educativa). Sin embargo, un 36.67% manifiestan que no conocen ninguna
instancia que brinde capacitacion respecto a este tema o que ofrezcan algun tipo de
acompafiamiento al docente, incluso manifiestan que desconocen por completo del tema.
Asi como mencionaron los participantes, a nivel nacional el docente de matemética cuenta
con el apoyo de diferentes instancias, para capacitarse o buscar asesoria en el tema,
también se puede buscar consultoria 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 mayoria de los planes de
estudio para el futuro profesor de matematicas en las universidades publicas de Costa Rica.
Sin embargo, es importante destacar que los docentes sefialan que no es sufididate
formacion, ellos afirman no contar con las herramientas necesarias ni la preparacion
suficiente en matematica para atender a los estudiantes con necesidades educativas
especiales asociadas a las distintas discapacidades. Estos resultados sonymattalokgo
de investigacion mas amplio.

Conclusiones

El presente estudio se enfoc6 en analizar la preparacion del docente de matematicas
en miras de atender a la poblacion con discapacidad, lo que nos conlleva al planteamiento
de algunas conclusiones que permiten reflexionar en cdmo se estd atendiendo esta
poblacion en las clases de Matematica y qué formacién inicial esta ofertando las
universidades publicas costarricenses. Tales conclusiones estan dirigidas a hacer un llamado
de conciencia por parte de los docentes, entidades encargadas de la contratacién e
instituciones formadoras.
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En las universidades publicas a nivel nacional, la malla curricular del plan de estudios
para docentes de matematica, en su mayoria ofrece al menos un curso que aborda esta
tematica. Se podria suponer que el curso no da las herramientas necesarias paa que
docente de matematica 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 adecuacion curricular, desde las técnicas, estrategias meiadplog
recursos y otros elementos del curriculo de matematica. Situacion que es sefialada por los
docentes en ejercicio, la formacion recibida no es suficiente en temas de discapacidad y
necesidades educativas. Se evidencia un contraste entre lo planteadkspaoriversidades
y la opinion de los docentes.

Aunado a lo anterior, se puede agregar que las universidades forman parte tanto de
formacién inicial como la continua por ejemplo en la planificacion de simposios, congresos,
entre otros eventos dirigidos al docente de secundaria, este tema no debe dd@tado,
es parte de la formacion que necesitapebfesor de matematica en ejercicio. Esto debido
a que los docentes afirmaron que este tema nunca ha sido tema central de un simposio o
congreso de matematica, como resultado de este trabajo se consithera la formacion
continua para poder subsanar la formacién en temas de discapacidad o necesidades. Esto
es un elemento clave para apoyar al docente en su trabajo de aula, con estrategias
metodoldgicas 0 recursos para la ensefianza de la matematica a asslicon
discapacidad visual, auditiva, entre otros.

En las instituciones educativas cada vez se atiende en mayor cantidad a la poblacion
con discapacidad y el docente debe conocer y estar capacitado para atenderla en un
contexto abierto a la diversidad, desde las instalaciones e infraestructura adecudda has
el ambiente de aula. Para el docente es importante la formacion inicial y continua, asi como
el acompafamiento de las instituciones educativas, los docentes en ejercicio sefalan la
necesidad de abordar este tema y ofrecer una formacion centrada eralidad de aula
gue ellos viven dia a dia. Lo mas importante es tener claro para el docente qué ensefiar,
cuando ensefiar, como ensefiar al estudiante con necesidades educativas y el que no las
tiene.

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

ly2 RS f2a R20Sy(Sa LiImaklcdn@imieittoy GesramientdsA NY |y
para trabajar con los distintos tipos de adecuaciones y diversas gamas de discapacidades
que actualmente tenemos que tratar en nuestras atilds ! aN YA ayvYz2I 20NR R2O0
f 2 & A INaulieSe/dhs®fia @ realizar una adecuacion cognitiva, mientras el ETIR para
justificar sus puestos exige realizar las adecuaciones, pero nadie sabe si estan bien hechas y
se nos considera expertos sin tener formacion en educacion especialhaces el trabajo
te sancionan o despiden, pero uno no estudié educacion egpaeial9 ai2a O02YSy il N
docentes en ejercicio, lo que nos hacen reflexionar en la necesidad de atender este tema
desde los procesos de capacitacion y una mayor apertura en los planes de estudio que

39



ofrecen las universidades asi como una guia de acompafiamiento mas oportuna desde los
centros educativos.

Queda en evidencia la necesidad de capacitarse y actualizarse en este tema. Ademas,
es importante mencionar que se evidencia una falta de estudios o investigaciones que
traten la inclusion de estudiantes con las diversas necesidades educativas en lauesigna
de matemética, desde innovacion, metodologias, recursos accesibles, experiencias de aula,
y otros.

El presente estudio, queda abierto para darle continuidad en una proxima etapa para
realizar entrevistas a personal del MEP encargado de trabajar el tema de adecuaciones
curriculares, directores en las distintas universidades tanto de las publicas cqmudalas
del pais encargados de la formacién de docentes de matemaética, entre otros aspectos que
puede ampliar y enriquecer este estudio para conocer el estado actual de la formacion de
docentes de matematica en tema de atencion a la poblacion con disiciagka
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RESUMEN

Acontinuacionse leeran algunos pasajes de practicas de clase con un grupo de estudiantes
de 1° afo 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 gieomet

Al ser sometidos a andlisis, los episodios relatados por la profesora a cargo del curso
arrojaron evidencias de la aparicion de cuestiones afectivas que jugaron un rol valioso tanto
para el accionar de la profesora como en la predisposicién haqisezidizaje del grupo de
alumnos. Asimismo, el presente trabajo de dimensién afectiva posee una perspectiva de
matematica inclusiva puesto que consideramos a la inclusién en las aulas de matematica en
su sentido mas amplio. Sostenemos que la generaciéopdetunidades en el que sea el
alumno quien asume su propio aprendizaje propiciando escenarios enriquecidos por las
practicas, con actividades motivantes y desafiantes, sin perder el rumbo hacia el
aprendizaje esperado, posibilita el camino hacia la inmmus€Es asi como les traemos las
experiencias gestadas a partir del uso del pantégrafo como mecanismo para lograr el
aprendizaje de conocimientos geométric&stos pasajes forman parte de un proyecto de
investigacién en curso que busca conocer las emociones de los profesores de matematica
en sus practicas pedagogicas.

Palabras claveAfectividad geometrig pantégrafo.
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Introduccion

Traemos lo que arrojo el relato de una experiencia de clase que busca integrar en el
desarrollo de tareas de geometria a cada una/o y todas/os las/os alumnas/os de un curso
de 1° afio de una escuela secundaria de la provincia de Buenos Aires, Argentima elra
ciclo lectivo 2021.

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

Las experiencias de clases se desarrollaron en un escenario centrado en actividades
RSt S2S aDS2YSUOUNNI & YSRARFE¢ LINF M6 |32 RS
enumeran en:Figuras regularesjrabajo de descubrimiento y analisis de propiedadies
figuras;-Las construcciones con el uso de elementos de geometria, los lugares geométricos,

y la proporcionalidad (Direccion General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos
Aires, 2006).

Las actividades disefiadas incluyen el uso de un pantégrafo (Figura 1), instrumento
gue se ideo en 1603 por el sacerdote jesuita germano Christopher Scheiner para reproducir
de forma manual dibujos originales a distinta escala. El mismo se trata de unismegan
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 ide6 inicialmente para reproducir de forma manual dibtigigales a
distinta escala, el término ha pasado a designar de forma genérica cualquier sistema
cuadrangular de varillas articuladas. Su teoria se describe en los principios de Descartes
sobre los paralelogramos. Como instrumento de dibujo, permite acopna figura o
reproducirla a una escala distinta. Para conseguirlo se varia la distancia entre los puntos de
articulacion (rotulas), conservando siempre la condicion de paralelismo entre las varillas,
dos a dos. Tiene aplicaciones en diversos camposa dectanica, en mecanismos tales
como el pantografo de ferrocarril, el gato hidraulico, el pantégrafo de oxicorte, 0 como
instrumento de dibujo (Perez Porto & Merio, 2019).
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Figura 1- Utilizacion del pantografo por parte de estudiantes

Fuente:Da pesquisa

En su obraJn viaje a través de la geometr(Ross, 2000), la autora comenta la
etimologia de su nombre: pantografo dibuja todo, compartiendo con el lector las
posibilidades que ofrece el instrumento con su uso en el aprendizaje de diversos conceptos
de la geometria euclidea. Con el pantégrafo (Figura 2) se puede comprobar laecmigru
la semejanza, se puede calcular el porcentaje de reduccion o ampliacion, permite conocer
la relacion que existe entre los segmentos de la construccién geométrica.

Figura 2 Utilizacién del pantografo
1 ]

Fuente:Da pesquisa

Nuestro trabajo tiene como propdsito llevar adelante la identificacion y posterior
analisis de aquellos aspectos afectivos que emergieron durante y de la experiencia, tanto
en alumnas y alumnos como en la docente de matemética a cargo del curso. Estatprop6
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responde al llamado por reconocer la aparicién de cuestiones afectivas y su relacion con las
cuestiones cognitivas en la educacion en matematica.

En cuanto a las cuestiones afectivas en la profesora de matematica a cargo del curso,
el analisis posterior da cuenta del reconocimiento de la existencia de cuestiones afectivas
en la enseflanza y aprendizaje de la matematica; se observan evidenciapdedea de
emociones positivas y negativas y el rol que desempefiaron en sus practicas educativas,
como también la funcién que cumplieron en el cambio de creencias de sus alumnas y
alumnos con motivo de las reacciones emocionales de los mismos en ydpsagbllo de
las actividades con el uso del pantdgrafo. 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 autbnoma y voluntariamente, de manera tal que se alaan el principal
proposito: la integracion de todas/os y cada una/o a la clase de matematica.

En este sentido, parte de la reflexibn que proponemos es que la experiencia que
relatamos concuerda con lo afirmado por Frengelal. (2016) sobre la funcion de las
emociones del profesor para sus acciones pedagogicas y la relacion con las emociones de
sus alumnas y alumnos.

Metodologia

Siendo parte de un proyecto que busca conocer las emociones que experimentan los
profesores de matematica de la escuela secundaria en sus practicas pedagogicas (Bozzano,
2021), se invitdo a la profesora a ser informante mediante la instrumentacion de una
narrativa. Dada la naturaleza de la exploracion, se trata de un paradigma interpretativo que
se cifie al corte cualitativo. Por su naturaleza, en términos de de Fetitas(2018), la
reunion de los datos mediante la instrumentacion de entrevistas y naaste concentran
en una de las cinco categorias que los autores consideran entre los métodos utilizados en
las investigaciones cualitativas. En esta categoria, con el propésito de un analisis
interpretativo de diarios, historias, cartas se puede captuaaexperiencia de vida del
participante.

La participacion de la profesora fue a través de su narracion que volcd en un
documento de texto, aportando ademas imagenes de los eventos que enriquecieron el
relato. Una vez obtenido el relato, se lo sometio a un analisis en busca de evidencias
linglistcas que denotaran la aparicion de cuestiones afectivas durante los eventos.

Para el analisis se adopta como marco conceptual aquel provisto por el campo del
dominio afectivo. Como marco de referencia en la identificacion y clasificacion de las
emociones se utiliza la teoria de la estructura cognitiva de las emociones, conocida com
teoria OCC (Ortorst al., 1996).

Es asicomqg, 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 & Martinez Sierra,
2018) como el juicio de una persona de la veracidad o falsedad de una preposicion.
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En cuanto a emociones, nos ajustamos al marco conceptual para nuestro analisis la
teoria OCC (Ortorst al., 1996) cuyo modelo sostiene que una emocién es el resultado de
atravesar alguno de los tres aspectos del mundo, evaluarlo y asi reaccionar.

Consideramos actitudes, asi como lo proponen Eagly y Chaiken (como los citd
Hannula, 2002), a aquellas tendencias psicolégicas que se expresan mediante la evaluacién
de una identidad particular con algun grado de favor o desfavor.

[2a @Ff2NBa Ay@d2t dzONIYy O2yaAARSNI OA2ySa
justificacion y los juicios a otros, posee un sentido psicolégico sobre qué es correcto o
incorrecto (DeBellis & Goldin, 1997).

La identidad profesional comprende elementos tales como autoimagen, autoestima,
motivacion laboral, responsabilidades, percepciones sobre la ensefianza y los sujetos
pedagdgicos de acuerdo con Van Veen y Sleegers (como los cité 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 Chacén, 1997; Rivera Lardazdddrjcion
de factores afectivos en el aula de matematica sudlaenciar en los procesos cognitivos.
Mas aun, Frenzedt al (2016) exponen argumentos sobre la dualidad funcional de las
emociones del profesor de matematica, desde el punto de vista de su propio bienestar
como también de la funcién en la clase. Afirman que la emocion del profeselegante
para el estudiante pues se relaciona con la calidad de la ensefianza y establece vinculos con
sus estudiantes.

En este sentido, la narracion nos dié evidencias de que la evocacion de emociones
valoradas negativamente a causa de las respuestas de alynahasinosante la pregunta:
¢A quién le gusta" hacer matemética&@duce a la profesora a tomar acciones especificas
para provocar un cambio de actitud de los mismos.

Ella expresa la identificacion y reconocimiento de que se trata de una actitud a causa
de las experiencias previas de los alumnos, es asi que evidencia la aceptacion y
administracion 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 narracion se
puede leer al respecto:

Este afigealicéesta pregunta en el curso primer afio de la EES 9 [escuela de educacion
secundaria numero 9], y la respuesta que obtuve, del grupo en general, fue que matematica
no les gustaba casi nada y que "odiaban la geometria".

Més adelante en su narracién, contintdia diciendo:

Desde ese momento supe que mi gran desafio y expectativa como docente es
acomparniar a este grupo en el aprendizaje matematico y lograr que, mas alla de que [cosas]
saben o no sobre geometria, 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 geometria.

Luego, comparte:

Es asi que planifique una secuencia para llevar al aula con un instrumento llamado
pantdégrafo.

Como resultado de la puesta en marcha de sus decisiones pedagogicas, observo el
cambio de actitud deseado en sus alumnas y alumnos, acompafado de la iniciativa de los
mismos pohacer matematica, hacer geometriasta accion de los agentes, en términos de
la teoria OCC, provocd emociones positivas en la profesora, dandonos como evidencias las
siguientes palabras de su narracion:

Ahi comenzo el desafio para ellos, y para mi la satisfaccion de ver a esos estudiantes
j dzS§ a2RAFOlIFY 3IS2YSUGUNNFbBE GNI ok a2l NI O2y dzy Syl
ahi, en un aula distinta por el distanciamiento [social], todos produciendocignuk
matematicas, preguntando, borrando, intentando, justificando, midiendo, haciendo
geometria, resignificando sus afectos en el quehacer matematico, fue una satisfaccion que
no puedo expresar.

Para ilustrar los eventos contamos con las Figura4.3 y

Figura 3 Alumnas y alumnos utilizando el
pantégrafo Figura 4 Alumnas y alumnos explorando y
i descubriendo el instrumento

Fuente:Da pesquisa

Fuente:Da pesquisa

Ademas del relato escrito, en las Figuras 5y 6 encontramos expreitaresficadas
gue dejan expuestas las emociones valoradas positivamente por la profesora.

a7



Figura 5 Intercambio de mensajes entre
profesora y alumnos

Hola profe la proxima podemos
hacer un pantografo 08:41

Hermoso como trabajaron )
NN 11:55

Los felicito!!!! ;55

Y lo mas importante hicieron
geometria 11:56
D —~— 1

Fuente Da pesquisa

Figura 6 Intercambio de mensajes entre
profesora y alumnos

Lo mads lindo fue su entusiasmo
| ytodas las propiedades de
funcionamiento que descubrieron

12:03 v

4 Genios totales ,;
Fuente:Da pesquisa




Conclusiones o consideraciones finales

La repeticion 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 funcién que cumplen en lo cognitivgoLuene la toma de decisiones
acordes que provoquen un cambio en los aspectos que obstaculizan o interrumpen el aprendizaje,
favoreciendo asi el aprendizaje esperado. Este hecho evidencia el rol que tiene lo experimentado
por el docente y su relacion cdos aspectos afectivos de sus alumnas y alumnos (Figura 7). Cuando
lo planeado se cumple, la aparicibn de emociones positivas se hace realidad. Esta aparicion se ve
acompafiada 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 aulaheterogénea, en la que se valoriza la diversidad, toda accion del docente que
provoque que cada alumna y alumno se involucre en su aprendizaje, ya sea con o sin algun
diagnostico psiquico y/o fisico, estamos convencidas de que no solo va configurandotidaid
del mismo, mas auln, se estd en presencia de una perspectiva de matematica inclusiva.
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RELACION ENTREENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE Y EDUCACION INCLUSIVA
DEL PROFESORADO DE EDUCACION MATEMATICA
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RESUMEN

El quehacer docente ha estado en constante transformacion, debido a que las instituciones
educativas requieren atender la diversidad. El docente es un actor fundamental en la
implementacion de este paradigma dentro del aula. Por esta razén, es importamséderar desde

la formacién inicial la atencion a la diversidad y promover practicas pedagdgicas inclusivas. La
identidad profesional se construye por diversas dimensiones de la experiencia humana, entre ellas,
la formacioén inicial e interaccion laboralr ello, es fundamental entregar herramientas y recursos

con enfoque hacia la inclusién, pues hay mas posibilidad de desarrollar una identidad docente
inclusiva. A pesar de la importancia de este tema, existen escasos estudios que relacionen la
identidad profesimal y lasdimensionegle la educacion inclusivaen la practica se evidencia una
contradiccion con el discurs®or ello, este estudio tuvo como objetivo analizar la relacion entre las
dimensionede la educacidn inclusiva yitéentidad profesiomal docente. Para ello, se llevé a cabo

una investigacion descriptiveorrelacional, no experimental y transversal del fenomeno de estudio.

La recoleccién de datos se realizé por medio de la Escala de Opinién sobre Educacion Inclusiva,
adaptada a la realmd chilena a23 profesores, de educacion media en mateméaticate
establecimientos educacionales publicos y privados, de la region délid@i&l analisis de datos se
realizé con el software Jasp. Los resultados preliminares indican que existe relacifinasiga
positiva entrelas variables

Palabras clave: Educacion inclusivaldentidad Profesional DocenteProfesorado de Educacion
Matemaéatica Desarrollo Profesional Docente
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Introduccion

Desde la década del noventa, la educacion inclusiva ha sido un eje comdn en los sistemas
educativos con nuevos modelos basados en las diferencias, para dar respuesta a la diversidad de las
aulas del siglo XXEstoplantea un desafio para el profesorado, debido a que, en las instituciones
educativas se incorporan cada vez mas estudiantes con diversas caracteristicas y necesidades
educativas especiales. Por esta razon, es necesario que el profesteadaolleuna identidad
profesional docente inclusiva,fin de favorecer a todo el estudiantado, elaborando estrategias de
enseflanzaaprendizaje inclusivas, respetando la diversidad y reflexionando constantemente sobre
sus practicas.

Canton y Tardif (2018), mencionan que en los estudios de identidad profesional del
profesorado debe considerarse tanto el &mbito personal como social de los sujetos, es decir, todo
aguello que haya podido influir en la identificacion de los referenteslgercuales se define el
docente a lo largo de su trayectoria. Por esta razén, es importante considerar la formacion del
profesorado desde el comienzo con visién inclusiva, pues es determinante para establecer una
identidad con sello inclusivo, necesarior@goder realizar acciones en favde la diversidad y
educacion para todos.

Sin embargo, se evidencia una contradiccion entre el discurso y la practica, puesto que,
diversas investigaciones concluyen que, en general, el profesorado presenta actitudes positivas
hacia logrincipios y practicas inclusivas, pero evidencian resistencia para modificar estas practicas
favoreciendo y falta materializarla en una formacion inicial docente, pues manifiestan que durante
su proceso de formacion hubo escasa o nula preparacion en ipaactinclusivas y trabajo
colaborativo, por lo tanto, no seenten preparados para atender a la diversidad (Angenscheidt y
Navarrete, 2017).

Investigaciones realizadas a nivel nacional, evidencian percepciones positivas hacia la
educacion inclusiva, sin embargo, se menciangajo porcentaje de aceptaciode las practicas
docentes formativas hacia la inclusion, manifestando falta de preparacion en la formacién inicial
(Castillg Armijo y Miranda 2018). En la misma linea, Mellado et al. (2017) manifiestan que el
discurso del cuerpo docente se asocia a practicas excluyentes y segregadas que inhiben el trabajo
colaborativo. Asimismose plantea qie las imposiciones del oficio han deteriorado el placer por
ensefar del profesorado, percibiéndose falta de motivacion, relaciones laborales contradictorias,
ambivalentes y problematicas, produciendo una crisis en la identidad del profesorado, que se
agudza al imponerse la vision expiatoria de la docencia, pues se culpa de todos los problemas que
suceden en esta area, afectando su actuar en el aula y el contexto escolar general. Por esta razén,
esta investigacion tiene como objetiamalizar la relacidéentre la identidad profesional docente y
las dimensiones de la Educacion inclusiva del profesorado de educacion media en matematica
titulado de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion que realiza su labor pedagdgica en
instituciones publicas yrjvadas.

Metodologia

Enfoque yDisefio delEstudio

La investigaciérpresenta un enfoque cuantitativcEl disefio de estanvestigacion es no
experimental, ya que se realizara sin manipular las varigbteensversalDebido a que el objetivo
del estudio es determinar la relacion entre variables, en este caso, la Identidad Profesional Docente
y las dimensiones de IBEducacion Inclusiva dptofesorado de educacién matematicse considera
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un alcance descriptivoorrelacional,ya que estos estudios pretenden conocer la relacion entre
variables

Poblacién y Muestra

El estudio se enmarcdé en una investigacion de 102 profesdeessiete formaciones
profesionaleditulados de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion. La mestr@sta
investigacion se conformé de 23 profesores de educacion media en matenuaticacalizan su
labor en escuelas publicas y privadas.

Instrumento

El instrumento utilizado para la recoleccion de da¢ésda Escala de Opinidén sobre Educacién
Inclusiva, versién profesorado de Bravo y Cardona, adaptada y validada por Otodilez/(R021)
para conocer la Identidad Profesional Docente con foco en educacion inclgkimatrumento esta
compuesto por 28 items, dividido en cuatro dimensiones. Para la recoleccion de datos se utilizé una
escala Likert con siete opciones de respuesta, donde 1 es totalmente en desacuerdo y 7 totalmente
de acuerdo. En la tablhse presentan las cuatro dimensiones de la Escala junto con la cantidad de
items y un ejemplo para cada dimension.

Tabla 1 Dimensiones de la educacion Inclusiva segun la Escala de Opinion sobre Educacion
Inclusiva

Dimension Siglas por  Cantidad N° del Ejemplo items
dimensién items item
Principios de |la PEI 9 lal9 Pienso que la educacion inclus
educacion inclusiva favorece el desarrollo de actituc

respetuosas con las diferencias
las y los estudiantes

Condicionantes de | CEl 12 10 al 21 Conozco estrategias pertinent

educacion inclusiva y adecuadas para la atencion
alumnado con NEE.

Medidas pare  MPEI 4 22 al25 Pienso que los centrc

potenciar la educativos tienen queapacitar

educacion inclusiva al profesorado que ya trabaja
las escuelas con el alumna
con NEE.

Medidas docente  MDPEI 3 26 al 28 Tengo en cuenta las necesidat

para potenciar ¢ del curso y del alumnado cc

educacion inclusiva NEE a la hora de planificar lg

actividades de clase.

Fuente:Da pesquisa
Procedimiento

Para este estudio se realizo la validez de contenido del instrumento, por medio de la
validacion de jueces a tres expertos en educacion. Se solicitdo evaluar de 1 a 5 las categorias de
suficiencia, claridad, coherencia y relevancia de los 28 items dealinstrto, en consecuencia, se
obtuvo una validez de contenido de 0.959, es decir, el instrumento es adecuadtaEglicacion.
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Ademas, se realiz6 la validez de la escala por medio de evidencia basada en el proceso de
respuesta a través de la entrevista cognitiva. Para la aplicacion de esta prueba se realiz6 una video
llamada individual con tres docentes, dos pertenecientes a éstabientos municipales y uno a
un particular subvencionado. Luego de leer y aceptar el consentimiento informado, se presenté el
objetivo del estudio y de la entrevista, manifestando la confidencialidad y el anonimato. Cada
docente ley6 las instruccioneedinstrumento y leyeron loems consiete 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 reviso la fiabilidad del instrumento, obteniendo el Coeficiente Alfa de Cronbach
de h =0.89, este indice se considera muy adecua@osteriormente, se procedid a revisar los
documentos y aspectos éticos, luego contactar a los jefes de carrera de la facultad de educacion, a
través del correo electronico, solicitando la base de datos de titulados de su cdtieaimente se
procesaron los datos en un Excel y se prepar6 para el andlisis estadistico descapt@lacional
de las variables a tvas del software Jasp

Resultados parciales

Para la etapa inicial, se realizaron analisis de validez de contenido del instrumento por medio
de la validacion de jueces expertos y entrevista cognitiva. Ademas, se analizd la fiabilidad del
instrumento a través del Coeficiente Alpha de Cronbach.

Para la etapa principal, se realizaron analisis descriptivos de media, mediana, moda,
desviacion estandar, Kurtosis, Shapikblk, valoresminimos y maximo.

Se probaron los supuestos de normalidad para seleccionar la prueba adecuada.
Posteriormente se selecciond la prueba de correlacion de Spearman, ya que, se evidencié por medio
de la prueba de normalidad de ShapWilk que las variables no presentan unaulsicion normal.

Se observa en la Tabla 2, la existencia de promedios diferentes. El promedio méas bajo fue el
de CEINI = 4.865;DE=0.950, esto quiere decir que los profesores no estan ni en acuerdo ni en
desacuerdo con los aspectos relacionados con las situaciones en que se desarrollan los
planteamientos de la educacion inclusiva, es demirlosapoyos que recibe, recursos, y formacion
para efectuar una educacion inclusiva en el aula. Respecto de la variabh #3601 DE=0.545),
los profesores estan parcialmente de acuerdo con la creencia que para ejecutar una educacion
inclusiva es necesario tener una identidad docente diferente a la que actualmente presentan. Del
mismo modo, se evidencia inclinaciones favorables, es decir, lonthkscestan parcialmente de
acuerdo con la variable MDPHMI = 5.761 DE= 1.063) en los enunciados que manifiestan la
importancia de la practica docente como favorecedora de la educacion inclusiva, en la planificacion,
metodologia y evaluacion de los apizajes.

Los promedios con mayores indices de aprobacion, soiMPES (270 DE=0.567) y MPEM
=6.748 DE=1.063), en otras palabras, los docentes estan de acuerdo con las afirmaciones que
mencionan las nociones, ideas y postulados en cuales se basa la filosofia de la educacién; ademas
en la importancia de las acciones que facilitan la practica de la inclysi&@ea, de tipo organizativo
en la institucion donde ejercen su labor profesional, lo administrativo y la didactica de la practica
educativa.

Tabla 2 Andlisis descriptivo para Identidad Profesional Docente y Condicionantes de la Educacién

Inclusiva
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PEI CEl 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
Minimo 5.100 3.000 6.000 3.000 4.800
Maximo 7.000 6.600 7.000 7.000 6.700

Fuente:Da pesquisa

Nota: N= 23; DE: Desviacion estandar; PEI: Principieducacion Inclusiva; CEIl: Condicionant&lucacion
Inclusiva; MDPEI: Medidas para Potenciar la Educacién Inclusiva; IPD: Identidad Profesional Docente
Resultados parciales de andlisis correlacional entre Identidad Profesional Docente y las
Dimensiones de Educacion Inclusiva

Respecto del objetivo de correlaciones entre variables, se identificaron tres relaciones
significativasSe observa en la Tal8ajue la correlacién significativa y positiva mas fuerte fue entre
CEWl IPD(r = 0.936;P< 0001). También, existe una correlacimositiva alta entre las variables CEI
y IPD (=0.879, P< 0.001), y, por ultimo, entre MDPEI y IDP=0.717;P < 0.001). Las demas
variables no presentan relacion entre ellas.

Tabla 2 Analisis correlacional para Identidad Profesional Docente y Condicionantes de la
Educacion Inclusiva

Variable PEI CEl MPEI MDPEI IPD
1. PEI 1
2. CEl 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 relacion
entre la ldentidad profesional docente y las cuatro dimensiones de la educacién inclusiva del
profesorado de educaciéon matematica titulado de la Universidad Catélica de la Santisima
Concepcion. Se manifiesta la presencia de relaciones positivas y significativas entre tres variables
principales, a saber, Identidad Profesional Docente, Condicionaid#el Educacion Inclusiva y
Medidas Docentes para Potenciar la Educacion Inclusiva.

Por lo anteriormente mencionado, se destaca la presencia de facilitadores, ya sea, recursos
humanos, organizativos, administrativos y didacticos para potenciar la Identidad Profesional
Docente inclusiva en el profesorado de educacion mateméatica, ya queayer cantidad de
recursos, aumenta la identidad profesional inclusiva.

Esta investigacion permite evidenciar con mayor potencia la importancia de una formacion
profesional orientada hacia la inclusion y atencion a la diversidad desde la formacion inicial,
permitiendo mayor seguridad y preparacion para los docentes al enfremtala diversidad del aula
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con diversas herramientas para la planificacion, metodologia y evaluacién de los aprendizajes, pues
deben atender a todos los estudiantes considerando sus caracteristicas individuales. Y , por altimo,
la relevancia de los equipos de gestion de los estabientos, ya que ellos son los que aportan los
mayores recursos para que los docentes puedan realizar una buena practica dentro del aula.

La educacion 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
razon, realizar investigaciones de este tipo permite aportar al deBarde ésta en las instituciones
educativas, favoreciendo al estudiantado, profesorado y toda la comunidad.
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UNA MATEMATICA INCLUSIVA
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RESUMEN
Este escrito muestra como se ha llevado a cabo la experiencia de trabajar con estudiantes de las

carreras de Pedagogia en Educacion Diferencial, Pedagogia en Educacién General Basica y
Pedagogia en Matematica y Estadistica e Informatica Educativa. Esteo nastudiantil
perteneciente al grupo de investigacion DBMAT, durante los afios 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 educacinalizamos cuales fueron las principales
motivaciones que los llevo a ser parte de un grupo de investigacion, y que los llevé a mantenerse
inclusive en tiempos de pandemia. Los principales hallazgos evidencian un fuerte interés por
cambiar el paradigma actal y predominante de la ensefianza de las matemaéticas, el cual se
enmarca en metodologias tradicionalistas y mayormente, se centra solamente en buscar respuestas
a problemas planteados.

Palabras clavesFormacion de investigadores. Inclusion. Motivacion. Lalodaborativa.
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Introduccion

Desde el afio 2017 es qekgrupo de investigacion interdisciplinar DBMAT (Diferencial, Basica
y Matematicas) inicio su camino en aras de generar espacios de discusion y aportes cientificos
alrededor de una educacion matematica inclusiva. Durante los afios 2020 y 2021, abrimos las
puertas a estudiantes de las carreras de Pedagogia en Educacién General Basica, Pedagogia en
Educacion Diferencial y Pedagogia en Matematicas (Informética Educativa y Estadistica). Este
nacleo estudiantil desarrollé diversas adti@des en plena pandemia, que incluyeron: charlas de
experta sobre como desarrollar investigacion en la formacion inicial docente, talleres, escritura de
comunicacion a congreso y exposicion. El interés y la motivacion por ser parte de un grupo de
investigaion y mantenerse altamente activos y activas a seguir en este camino, incluso en los dos
afios de pandemia y luego en la postpandemia, fueron el fenémeno sobualedjuisimos indagar.

Bases teodricas

Para fundamentar teéricamente este aporte, entendemos motivacion como un conjunto de
GFdzSNI & 1jdzS I Olgly &206NB dzyl LISNB2YlI 2 Sy &dz
especifica, encaminada hacia una mefidéllriegel, 2003 Este elemento afectivo es esencial para
nuestro objetivo, ya que mantiene al grupo unido y con ambicion de buscar nuevas interrogantes y
atender a los nuevos desafios 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 formacién. Esta labor la entendemos
como el didlogo integro y con aspectos esenciales desde la edonageneral basica, la educacion
matematica y la educacion diferencial; que apunten a una practica docente colaborativa e inclusiva.
Esto permitiria generar estrategias desde la diversidad de estilos de aprendizaje e igualdad de
oportunidades, aprovechanda riqueza de éstas en el desarrollo de conocimientos, habilidades y
RSt LISyal YASyid2 ONNGAO2 @& ldzisy2Y23 LI NY I Sy

Destacando aspectos motivacionales de entrada

Para ser parte de este nucleo estudiantil, la solicitud se realiza mediante una carta donde
aparte de pedir datos sociodemograficos (nombre, carrera, edad, semestre aprobado mas bajo,
entre otros) se debe declarar explicitamente que los y las motiva gpaee de un grupo de
investigacion en su etapa de formacién inicial docente. A continuacion, destacamos las siguientes
respuestas:

T.1..me gustaria 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
mas de apoyo para ellas y ellos en sus clases.

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

me motiva para poder entrar en DBMAT, ademas de entender estas, es buscar métodos de
SyaS3lFyil RAalAyG2a | f2a &F @Aradz2 Rdz2NIydS YA
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Las ganas de cambiar la forma tradicional de la ensefianza de las matematicas en contexto
escolar, es un elemento en comun dentro de las doce respuestas de nucleo estudiantii DBMAT. En
ambas respuestas se evidencia esto, mostrandonos también la ambicidtiwanion de ser parte
de grandes investigaciones y a la vez, como la etapa escolar una vez mas

Las que destacamos aca es debido a las ganas de investigar que se manifiesta la primera
NBE&LIzSadl o6& fF FY0OAOAsY RS aSNJ LINIGIS RS G3INTy
segunda respuesta.

Destacando aspectos motivacionales de permanencia

Al pasar un afio, y sobre todo golpeados por la pandemia, realizamos una segunda toma de
datos, para identificar elementos motivacionales que llevé a mantenerse en el grupo. Una grata
sorpresa fue cuando las empezamos analizar las encuestas, las cualecinogn informacion de
caracter textual; opiniones, explicaciones, justificaciones, entre otras. (Rincon, 2014), nos
enfrentamos a las siguientes respuestas:

T.3..investigar nos acerca al pensamiento critico y a la opinién que tenemos sobre la asignatura, en
donde podemos conocer las dificultades y las metodologias que esta implica, para poder
optimizarlas y potenciarlas y llevarlas a cabo para una educaciomli&ad diversificada en esta

area.

T...es un espacio muy grato de aprendizaje, donde puedo interactuar con personas de diferentes
edades y carreras, que ayudan a ampliar mi visiéon de educacion.

A pesar de creer que quizas el contexto pandemia podria 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 sélo en metas si no que es
notorio el crecimiento académico de los mismos con aspiresanas claras en un espacio seguro
y grato de aprendizaje.

Desarrollando un espacio de formaciéon de investigadores hacia una Matematica
Inclusiva

En este ultimo punto de andlisis y evidencias de lo que proponemos, quisimos indagar si
efectivamente este nlcleo estudiantil iba desarrollando en ellas y ellos, la capacidad de investigar
y como esta capacidad va apuntando hacia una Matematica Inclusipademos destacar lo
siguiente:

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

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

formas y de aqui surgen distintas formas de ensefiarlas.

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

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

O2YLINBYRIYy RS f2a LINRBOS&az2a Sy St OFYAy2 RS &adz
Lo enriquecedor ha sido debatir sobre como mirar las matematicas de una manera integra,

interpretandola como un idioma y buscando desarrollar habilidades mas que la obtencion de
resultados, permitiendo abordar a priori los diferentes estilos de aprendgegeexisten en un aula.
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Conclusiones y apreciaciones finales

La experiencia de ir trabajando con un grupo de estudiantes en formacion inicial docente ha
sido lucrativa en muchos aspectos. Las y los estudiantes, al ir discutiendo y mostrando aspectos
disciplinares claves de su formacion, han complementado la formade sus pares, esto por
pertenecer a diferentes carreras, pero con elementos interdisciplinarios claves, que buscan
potenciar una préactica docente y labor colaborativa integra.
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RESUMEN

Este proyecto de intervencidn tiene como probleméatica el hecho de que los recién egresados
de la carrera de Pedagogia en Educacion Media en Matemética (PEMM) de la Universidad Catodlica
de la Santisima Concepcion (UCSC) no logran gestionar errores enfeedrdel aprendizaje de
todos sus estudiantes dentro del aula, motivo por el cual, el objetivo de investigacidén corresponde
a potenciar el uso de estrategias de gestion de errores como instancia de aprendizaje para
promover un aula inclusiva con profesonexién egresados de la carrera de PEMM de la UCSC,
considerando para su logro, un total de tres objetivos especificos, los cuales serian: 1. Disefar
actividades que permitan integrar la gestion de errores enfocada en el aprendizaje en las practicas
cotidianas fomentando un aula inclusiva. 2. Implementar actividades de gestion de errores, para ser
trabajadas en el aula inclusiva por los profesores. 3. Evaluar la variacion de conocimiento de las
practicas que gestionan el error para promover un aula incusfilizadas por los profesores. Cabe
sefalar que dicho trabajo ain se encuentra en proceso de aplicacion y se esta 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 FoauGroup diagndstico y de cuatro sesiones de capacitacion cuya tematica se
centraba en la gestion de errores y la inclusion, se disponen al cierre de actividades y evaluacion de
logros mediante la planificacién de actividades y un focus group final.

Palabras claveGestion.Error. Aprendizaje. Inclusion. Profesores.
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Introduccion

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 contextualizat¥aealidad de cada grupo.
Autores como Piaget (1980), comprenden el aprendizaje como un proceso mediante el cual el
sujeto, a través de la experiencia, la manipulacién de objetos, la interaccion con las personas genera
0 construye conocimiento, modificale, en forma activa sus esquemas cognoscitivos del mundo
que lo rodea. Dicha definicion nos presenta el aprendizaje como una confrontacion entre las
antiguas nociones y creencias con los nuevos conocimientos que debe descubrir el individuo,
proceso en el wal resulta natural e inevitable que aparezcan errores u obstaculos, 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, Br{e&d8) hace
referencia al impacto negativo que esto puede generar en el aprendizaje de algunos individuos
RSYGNR RSt ldzl a9y O2yONBG2z fF O2y FTdzaAisy @&
disminuye la motivacion en el aprendiz, haciéndoletssa incapaz de superar las equivocaciones
2 SNNRBRNX& O2YSiUAR2aé¢d 9aiGS LINRPesSOlz2z asS OSyidNT
del aula, debido a que de ser abordados considerando ciertos elementos, pueden convertirse en
una fuerte herramenta que facilite el aprendizaje de cada uno de nuestros estudiantes, tal como
YSYOA2Yyl | SNNBNR ouHnamdpy Lldmccx OAdGFYyR2 | 5SS fI
algo negativo, hay que aprender a convivir con él, a gestionarlo positivamepteyezharlo como
una magnifica oportunidad de darle la vuelta y asi producir un aprendizaje auténtico, eficaz y
RdzNI} RSNER ¢ @

A partir de todo lo mencionada anteriormente, queda bastante claro que una buena gestién
del error en clases puede desencadenar en muchos aspectos positivos en el plano cognitivo, social
y emocional de los estudiantes, pero ¢Como trabajar la gestion dwesrmpara fomentar el
aprendizaje de todos los estudiantes? ¢Qué caracteristicas posee una tarea matematica que
favorezca la discusion al momento de gestionar errores? ¢ Cémo llevar a cabo la gestion de aula para
generar la discusion? ¢ Qué beneficios puettapr estas practicas a la inclusion educacional? Son
algunas de las tantas preguntas que se generan al querer profundizar o abordar esta tematica, a la
cual diversos autores se han referido desde diversos puntos de vista y cuyo marco tedrico servira
paradar respuesta a cada uno de estos cuestionamientos.

1.- ¢Como trabajar la gestion de errores para fomentar el aprendizaje de todos los
estudiantes?

Cuando se trata de errores, se considera que cualquier accion referida a estos en clases se
considera como gestion, pero es importante sefialar que no toda gestion favorece el aprendizaje de
los estudiantes, una forma de abordar los errores de los estudgaqte facilita el aprendizaje de
todos los estudiantes es la propuesta por Bell (1986) citado por Rico (1995) quien menciona que
Gft2a SNNBNBa aS [o02NRIFy LN YSRA2 RS LINRof Syt
apunten hacia conceptos matematg@rroneos, lo cual provoque un conflicto que desencadene
dzy RA&a0OdzaAsy RSY(GUNR RSt Fdz | ¢ PLIODMcDP 94GS Sy T+
errores es necesario que sean los estudiantes quienes discutan entre si sobre una problematica,
postura a la cual también se suman Solar y Deulofeu (2016) quienes explican que la gestién de
errores se debe realizar mediante el dialogo de los propios estudiantes, fomentando asi también la
argumentacion matematica.

Es en base a esta postura que se puede llegar a la conclusién de que una actividad que
considere tanto una tarea matematica como una gestién de aula centradas en la discusion 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 caracteristicas posee una tarea matematica que favorezca la discusién al momento
de gestionar errores?

Las tareas matematicas (TM) que sean realizadas dentro de la clase, siempre deben estar
escogidas o creadas en funcién de un objetivo 0 meta propuesto por el docente, se considera que
la anticipacién es fundamental en la planificacion y estructura de Whaya que el problema o
situacion a abordar debe conducir hacia el error que se quiera trabajar, ademéas Smith y Stein (2016)
lo reconocen como el primer paso para generar la discusion dentro del aula, por otra parte, Solar y
Deulofeu (2016) mencionan quea que una tarea matematica favorezca la discusion dentro del
I dzt | GASYSY 1jdzS OdzYLX ANJ O2y | f 3dzyt RS Sadl a
necesariamente hay un unico resultado correcto o que su desarrollo requiere de un acercamiento
con estategias informales de resolucién, promueven distintos puntos de vista y con ello, el debate
Sy t2a4 SaiddRRAlFy(iSaeg [2 OdzZrf y2&a AYyRAOI jdzS t2a
un método y con una Unica respuesta, no serian optimos paraged lde aprendizajes en base al
trabajo con el error.

3.- ¢Como llevar a cabo la gestidon de aula para generar la discusion?

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 practicas que fomenten el didlogo o
discusion de los estudiantes dentro del aula. En esta direccion Sniitein (2016) mencionan
algunas practicas disefiadas para auxiliar a docentes en su actuar para propiciar la discusion
matematica, refiriéndose a ellas de la siguiente manera:

GmM® ! YOAOALI N 1 a4 LlaAirofSa NBalLdzSadadla RSt S
Monitorear las respuestas reales de los estudiantes a las tareas (cuando resuelven en parejas o en
pequefios grupos), 3. Seleccionar a determinados estudiantea paee presenten su trabajo
matematico durante la discusion grupal, 4. Secuenciar las respuestas que se mostraran en un orden
especifico. 5. Conectar las distintas respuestas de los estudiantes y vincularlas con la idea
YFEGSYt GAOF Of I gSdé¢ LIOT

Por otro lado, Solar y Deulofeu (2016) mencionan también que para que se genere la discusién
es bueno que los docentes tengan en consideracion las estrategias comunicativas, las cuales
contemplan tres aspectos, las oportunidades de participacion, explecpada ellos mismos como
no validar respuestas antes de la socializacion de algunas de ellas, mantenerse imparcial; la gestion
del error, lo cual a su vez hace referencia a dos indicadores, gestionar el error socializando de
manera colectiva los conocimiesg matematicos 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,
condicion que se enfoca en realizar preguntas que favorezcan la explicacién por sobreiamsi o
contrapreguntas ante las respuestas de los estudiantes y plantear preguntas que no cambien mucho
el foco de atencién mucho.

De esta forma en base a estas dos publicaciones, podemos bosquejar algunas practicas
importantes a la hora de generar un ambiente de discusién dentro del aula de matematica, lo cual
a su vez sirva para gestionar errores favoreciendo el aprendizaje de lmglestudiantes.

4.- ¢ Qué beneficios pueden traer estas practicas a la inclusion educacional?

Lo principal a tener en consideracion respecto a este apartadpeseste tipo de practicas
que normalicen el error dentro del aula, generaran si o si un cambio de percepcién 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.

GXSt dza2 RS S&AGNXrGS3IALA FRIFLIWIFGADEE O0LIRNI Sef
error, motivar a que el estudiante corrija su error, esperar qupreteso de correccion se realice,
enfatizar el aprendizaje potencial de analizar el error y detener reacciones negativas por parte de
la clase) impulsaria la voluntad de los estudiantes para desarrollar nuevas tareas y mejorar su
rendimiento. Este clima derror positivo podria contribuir como un factor protector, incrementar
la motivacion, consolidar aprendizajes, impulsar la innovacién, abrir canales de comunicacion y
L2 G SY OA I NJ f I (Fresdz& Re@® 30F5A Magtdudciéet al., 2015; Steuer et2dl13; 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 matematica, es
por esto mismo que se realizd este proyecto luego de recolectar irdoidn sobre como los
docentes recién egresados de la carrera de Pedagogia en Educacion Media en Matemética de la
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcidn gestionan errores dentro del aula, identificando
asi la problematica a intervenir, la cual esedps docentes recién egresados de la carrera Pedagogia
en Educacién Media en Matematica (PEMM) de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion
(UCSC) no logran gestionar el error como una instancia de aprendizaje para todos sus estudiantes
dentro delaula

En base a los anteriormente mencionado, el objetivo del proyecto es potenciar el uso de
estrategias de gestion de errores como instancia de aprendizaje para promover un aula inclusiva
con profesores recién egresados de la carrera de PEMM de la UCSCeraomsidoara el logro de
este objetivo un total de tres objetivos especificos, los cuales se presentan a continuacion:

Disefar actividades que permitan integrar la gestion de errores enfocada en el aprendizaje en
las practicas cotidianas fomentando un aula inclusiva.

Implementar actividades de gestion de errores, para ser trabajadas en el aula inclusiva por los
profesores.

Evaluar la variacién de conocimiento de las practicas que gestionan el error para promover
un aula inclusiva utilizadas por los profesores.

Para finalizar, quisiera mencionar que la tematica a trabajar corresponde a el fruto de meses
reflexionando sobre las grandes problematicas a las que se ven enfrentados los profesores de la
disciplina considerando las creencias sociales que los estudiantes tienen sobre esta. Ensefar
matematica resulta ser un gran desafio desde el inicio e incluso antes, todo esto debido al miedo
gue la asignatura produce en las personas, el cual, al indagar y profuraizaxperiencias 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 mateméatica por su propia
naturaleza, en la cual resulta practicamte imposible no cometer fallos o verse enfrentado a
obstaculos

Metodologia
El proyecto de intervenciéon 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 algun establecimiento educacional, participen de capacitaciooesntes cuya
teméatica se centre en la gestidn de errores en matematica 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 practicas de aula.

Para la planificacion de estas sesiones de capacitacion se ha considerado la informacion
aprioristica recogida a partir de un focus group, cuyo objetivo era conocer las nociones que los
profesores recién egresados poseen sobre la gestion de errores y estagpuede fomentar un
aula inclusiva, abordando de esta forma tres temas o categorias fundamentales, las cuales eran las
concepciones y creencias sobre la gestién de errores, concepciones y creencias sobre el aula
inclusiva y como la gestion de erroresgoie favorecer un aula inclusiva. En base a las conclusiones
extraidas de dicha actividad se pudo establecer un punto de partida con el cual contextualizar la
forma en que se abordaria cada una de las etapas de la capacitacion, contemplando un total de tres
resultados o componentes en el marco logico, los cuales se presentan a continuacion:

1.- Explicar la gestion de errores como una oportunidad de aprendizaje para todos los
estudiantes por medio de la discusién matemaética.

2.- Disefiar e implementar actividades cuya gestiéon fomente la utilizacion 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 desarrollarian en cada sesién fueron creadas con la finalidad de cumplir
cada una de estas metas, quedando de esta forma la siguiente organizacion de actividades en
funcion de sus respectivos componentes o resultados:

Tabla 1¢ Actividades a llevar a cabo en las capacitaciones en funcion de sus resultados.

Resultados o Componentes Actividades.

1.- Explicar la gestion de errores como u 1.1. Identificar elementos fundamentales de
oportunidad de aprendizaje para todos I« gestion de errores mediante la observacion
estudiantes por medio de la discusic videos y el analisis de marcos teoricos.

EEEHIEE) 1.2. Identificar y caracterizar errores que pued

abordarse en tareas matematicas a partir ¢
andlisis de casos por medio de diversos mar
tedricos.

2.- Diseflar e implementar actividade 2.1. Explicar las condiciones
cuya gestion fomente la utilizacién de error caracteristicas que debe poseer una tar
como instancia de aprendizaje para todos matematica para que pueda gestionar el err
estudiantes. por medio de la discusion matemética en el aL

2.2. Disefar tareas matematicas qI
cuenten con alguna de las condicion
necesarias para fomentar I
discusion/argumentacion, gestionando I
errores por medio de la socializacion de estos

2.3. Disefiar actividades de aula q
consideren las condiciones que debe cum|
una tarea matematica y la accion docente pi
fomentar la gestién de errores por medio de
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discusion  matematica, justificando cac
decision.
3.- Valorar la importancia de un clima de err 3.1. Reconocer los efectos que un clima posit
positivo dentro del aula. y/o negativo de error dentro del aula de cla:
puede desarrollar en los estudiantes por mec
de la reflexién y la socializacion de experienc
e ideas.

3.2. Relacionar los efectos que puede general
clima de error negativo en el aula, con |
principales creencias y percepciones socie
sobre la matematica.

Tal y como se puede apreciar en la tabla namero 1, para el logro del objetivo del proyecto se
considerd un total de siete actividaddas cuales estan en plena consonancia con los resultados o
componentes antes mencionados y extraidos a su ver a partir de las causas de la problemética en
contraposicion a los objetivos especificos del proyedéistas actividadefueron realizadas en
cuatro sesionedas quese planificaron tomando en cuenta una progresiéon que fuera lo mas natural
posible para cada uno ded@articipantes y en funcion de los objetivos de aprendizaje que cada
uno de ellos estaba trabajando con sus respectivos cums®gor ello que las primeras sesiones
abordan menos actividades que las Ultimas y estas ultimas no tendrian sentido alguno de abordar
sin antes trabajar con las primerdsa organizacion y temética de cada una de las actividades antes
mencionadas se resume en la siguiente tabla:

Tabla 2¢ Organizacién de actividades por sesion.

Resultados o Componentes Actividades.

Sesion n°1l¢ Como trabajar la gestion d - Actividad 1.1
errores para fomentar el aprendizaje de tod
los estudiantes?

Sesidén n°2Anticipacion, la importancie - Actividad 1.2

de identificar errores en tareamatematicas y
Su caracterizacion.

Sesion n°3:¢Qué caracteristicas pose¢ - Actividad 2.1
una tfalrea matematica que favorezca - Actividad 2.2
discusion al momento de gestionar errores?
Sesién n°4¢ Como llevar a cabo la gestic - Actividad 2.3
i i6n? ¢ -
de aqlg para generar la dISCUS,I0r.1. .Q - Actividad 3.1
beneficios pueden traer estas practicas a o
inclusion educacional? - Actividad 3.2

Una vez realizadas estas cuatro sesiones, la préxima etapa corresponderia a un segundo focus
group donde se comentaran conceptos y tematicas abordadas durante este tiempo, con la finalidad
de poder contrastar el punto de inicio con el desenlace de laetgrion, obteniendo conclusiones
referentes a los puntos fuertes y debilidades que este proyecto tuvo a partir del testimonio de cada
participante, cabe sefialar que las categorias a reflexionar grupalmente serian las mismas que en el
anterior, con la Unicdiferencia de que las preguntas serian un poco mas especificas en su abordaje,
considerando un poco mas de dominio sobre el tema, cabe sefalar que esta etapa del proyecto aun
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no se lleva a cabo, ya que este se encuentra en desarrollo, motivo por el cual tampoco se han podido
extraerresultados niconclusiones sobre los logros o los aspectos a mepda intervencion, la

etapa especifica en la que este proyecto se encuentra es posterior a las intervenciones de
capacitacion, esperando por la fecha para el focus group de cierre.

Resultados Parciales
Si bien, adn no se cuenta con resultados como tal, debido a que el proyecto esta aun en

marcha, si se posee informacién referente al desempefio de los profesores en las distintas
actividades propuestas en cada una de las sesiones, es asi como a contimgagiésumen

mediante una tabla los resultados obtenidos:

Tabla 3¢ Resultados parciales por actividad.

Actividad

Actividad 1.1

Actividad 1.2

Actividad 2.1

Actividad 2.2

Actividad 2.3

Actividad 3.1

Actividad 3.2

Indicador de Logro

Al menos el 75% de Ic
profesores identifican elemento
propios de la gestion de errores en |
acciones de los docentes del video.

Al menos el 75% de Ic
profesores son capaces de identific
errores tipicos.

Al menos el 75% de Ic
profesores caracterizan los tipos d
errores en base a alguno de I
autores abordados.

Al menos el 75% de Ic
profesores explica las condiciones q
debe cumplir una tarea matematic
para fomentar la discusion en el aule

Al menos el 75% de los docent
crean o modifican tareas matematic:
gue fomenten la discusion dentro du
aula.

Al menos el 75% de los docent
es capaz de disefar actividades de a
que fomenten la discusion
considerando la tarea matematica y
gestion docente.

Al menos el 75% de Ic
profesores, reconocen los efectos qt
puede generar un clima positivo
negativo de error en el aula.

Al menos el 75% de Ic
profesores relacionan el clima de au

¢Logrado? Fundamentacion.

Si. EI100% de los identifical
elementos propios de la gestion ¢
errores en los videos luego d
abordaje teodrico.

Si. cada uno de ellos al final de
sesion fue capaz de identificar
menos tres errores tipicos en
objetivo seleccionado.

Si. El 100% de ellos log
caracterizar los errores identificadc
en base al autor correspondiente.

Si. EI 75% de los profesore
logro explicar las 3 condiciones qt
debe cumplir una tarea matematic:
uno de ellos se vio complicado con u
de las condiciones.

Si, los 4profesores crearon su
respectivas tareas matematicas
partir del error que habiar
seleccionado.

Aun no se cuenta con |
informacidén necesaria para evidenci
el logro de esta actividad.

Si. Un 100% de ellos
mencionaron efectos que podi
generar la percepcion de error dentr
de la sala.

Si. Un 100% de ellos manifes
comentarios que vinculaban el miec
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dentro de la sala de clases con | social a la matematica con |
creencias sociales generales sobre percepcion negativa hacia los error
matematica. 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 informacion suficiente para generalizar ha los resultados macro
establecidos en el marddgico.

Conclusiones

Este proyecto aun 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 erroresd¥efdrsala de clases
favoreciendo el aprendizaje de todos sus estudiantes, por medio de la discusion entre sus
estudiantes, proponiendo tareas matematicas que faciliten la contraposicién de ideasgestion
de aula que favorezca este ambiente, propicdarun clima de error positivo, que lo haga parte
importante pero comun del proceso de ensefianza aprendizaje.
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RESUMO

Este trabalho é parte do projeto de uma pesquisa de mestrado em desenvolvimento. Na revisédo
bibliografica realizada para a sustentacdo do projeto, identifisewque ha caréncias de estudos
tedricos e praticos em relacdo ao tema proposto e a respostagupéa de investigacao contribuira

para a pratica docente, especialmente na mediacdo do acesso ao conhecimento a respeito de
funcdo afim de estudantes neurotipicos e autistas em situacédo de inclusdo. O objetivo € investigar
0 processo de desenvolvimento @raensao das ideias base de funcao afim por alunos autistas,
tendo como base a seguinte pergunta de investigacdo: que possibilidades e dificuldades se
apresentam para a mobilizac&o das ideias base de funcéo afim, a partir da implementacdo de uma
sequénciade situa¢gBesproblema com estudantes neurotipicos e autistas em uma perspectiva
inclusiva? Para tanto, desenvolge uma pesquisa de carater qualitativo e investigativo, que se
sustenta, tanto tedrica quanto metodologicamente, na Teoria dos Campos Coaiseitie Gerard
Vergnaud. A implementacdo do projeto ocorrerd em uma turma inclusiva de 8° ano do Ensino
Fundamental da Rede Publica Estadual Paranaense. A realizacdo de uma sequéncia de-situa¢cdes
problema, aplicada de maneira a promover o dialogo entrelosos, podera contribuir para o
desenvolvimento e apreenséo das ideias base de funcdo afim, tanto por alunos autistas quanto
neurotipicos. Os resultados da pesquisa podem, também, fornecer informacfes que possibilitem
aos professores identificar as postikades e dificuldades de alunos autistas na aprendizagem do
conceito e propriedades da funcéo afim.

Palavras-chave:Autismo. Educacdo Matematica Inclusiva. Funcao Afim.

Como citar:

Reis A, Nogueira, C(2024). Ideias base déuncao afim no ensino de matematica para estudantes autistas
em uma perspectiva inclusivén Vidal, F. Manrique, A, Nogueira, G.Menezes, M. Merli, F.(2024).
Educacion Matemética Inclusivanales do | CIEMPais: BrasH Chile. p.72-79.
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Introducéo

Este trabalho foi desenvolvido a partir do projeto de pesquisa de mestrado que ainda esta em
desenvolvimento. Os sujeitos foco do trabalho sdo estudantes autistas, ou do Transtorno do
Espectro Autista como sao também atualmente denominados (BEM opcd@m pesquisar sobre
educacdo para autistas surgiu de inquietagcdes provocadas pela experiéncia profissional como
professora da Educacédo Basica e da necessidade de compreender como esses individuos aprendem,
mais necessariamente, como levar esses individuoanstruirem conceitos matematicos abstratos
e, também, da caréncia de estudos nessa area.

A proposta inicial era desenvolver uma pesquisa voltada para o0 ensino e a aprendizagem da
algebra, mas, com a participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica da Matematica
GEPeDiM& que vem estudando, na 6ética da Teoria dos Campos Conceituais (TCC), o Campo
Conceitual da Funcao Afim, o projeto de pesquisa se voltou as ideias base da funcéo afim (variavel,
correspondéncia, dependéncia, regularidade e generalizacdo) e a proposia p@ssou por
reelaboracdes, mas o olhar para a educacéao inclusiva com foco no autismo permaneceul.

A pesquisa desenvolvee na perspectiva da Educacdo Mateméatica Inclusiva. O termo
G9RdzOlF en2 Ly OfdzaA@dlé¢ yn2 RSOS aSNJI O2yFdzyRAR2 C
S dz¥Yl Y2RIFIfARFRS RS Syaiayz2 SY | dzS dpgieh énSelagd® Y LINS
24 SRdzOIFl yR2a SalLISOAIFAE S ylFGdz2NTF AT FREFEZ LINARYOA
n.p.). Ja a educacdao inclusiva é uma politica educacional em que a baixa expectativa em relacdo aos
educandos apoiados pela Educacao Espeen der superada.

Para Mantoan (2015), a escola se democratizou e se abriu para novos grupos sociais, mas, no
gue se refere aos conhecimentos trazidos por esses grupos a sala de aula, ndo fez o mesmo. A escola
I AYRI SEOfdzA daoddd8 2a | dzS AzA ¥, 2assimy en2ndeOig/ & S OA
democratizagdo é massificacdo de ensino, barrando a possibilidade de didlogo entre diferentes
f dZ3l NB&d SLAAGSY2Et53A024¢é dal!b¢h! b HampX LD HoO
e a aprendizagem. Na perspectiva irsila a escola € de todos e para todos, assim como o direito
a educacdo de boa qualidade. E, desta maneiraséamecessario compreender o Transtorno do
Espectro Autista para intervir de forma adequada e proporcionar o pleno desenvolvimento do aluno
nesseespectro.

Transtorno do Espectro Autista e Educacéo Inclusiva

O Transtorno do Espectro Autista, ou simplesmente autismo, foi caracterizado em meados do
século XX e conta com uma histéria cheia de suposi¢cdes, duvidas e contestacdes. No entanto, em
um ponto médicos e estudiosos do tema convergem, ele diz respeitoidsigais caracteristicas
apresentadas pelos individuos autistas. Essas caracteristicas sdo incapacidade ou dificuldade em
estabelecer relacbes com outras pessoas, atrasos ou alteragcdes na aquisicdo e uso da linguagem,
tendéncia a atividades ritualizadas,ifiduldades para mudar a rotina e comportamentos
estereotipados e incomuns. Todavia, o autista é exclusivo enquanto individuo e, embora possua
OF Ny OGSNNaAGAOFa LISOdzt Al NBa NBFSNByiuSa t adz O
diferenciamse sg@undo seu nivel linguistico e simbdlico, quociente intelectual, temperamento,

I OSyldzl cen2 &aAya2Yt GAOIY KA&GsNAO2 RS QGARFXI Y
(ORRU, 2012, p. 30).

1 Endereco da pagina do GEPeDIMA: https://prpgem.wixsite.com/gepedima.
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Segundo Orru (2019), a utilizacdo 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, 0 uso da palavra espectro € em virtude de um conjunto de aafstitas que,
frequentemente, variam de individuo para individuo. Essas caracteristicas estdo relacionadas a
incapacidade ou dificuldade em estabelecer relacbes com outras pessoas, atrasos ou alteracdes na
aquisicao e no uso da linguagem, tendéncia ai@ddides ritualizadas, dificuldades para mudar a
rotina e comportamentos estereotipados e incomuns. Esses atributos geralmente causam prejuizos
para o individuo autista. Os comportamentos ou interesses restritos e repetitivos e a sensibilidade
de um ou maiglos cinco sentidos também podem trazer prejuizos, pois impedem que o autista
participe positivamente com o meio a sua volta. Outra caracteristica comum, que aparece até
mesmo em autistas sem déficit cognitivo, € a literalidade, isto €, prevalece a conspeéteral
das palavras, o que gera dificuldades em compreender metaforas e ironias. E comum, também, a
dificuldade com a linguagem abstrata e com instru¢cdes complexas. O que pode parecer algo
simples, para o individuo autista pode ser complicado e destador (ROMERO, 2018; ORRU,
2012).

Todas essas patrticularidades fazem de cada individuo autista ser Unico, como todos 0s outros
individuos. E, na perspectiva da Educacao Inclusiva, o professor deve estar disposto a conhecer cada
um de seus alunos, deve estar motivado a conhecer as carstatas e dificuldades, as diferencas
S ftAYAGSa RS OFRF dz¥Yz L}2A& ljdzazayR2 &S FILtlF RS A
respeito a elas. Andiferenca as diferencagransformal & SY RAFTA Odzf RF RS& RS
(NOGUEIRA, 2019, n%.A diferenciacdo e o reconhecimento das caracteristicas e limites dos
alunos nado sao, jamais, para classHws, mas para proporcionar ao professor subsidios para a

elaboracdo de seu planejamento, buscando as melhores estratégias metodoldgicas.

Na concepcao da Educacéo Inclusiva, as singularidades apresentadas por cada aluno, autista
ou neurotipico, nao devem ser, de maneira alguma, usadas como critérios para segregar ou excluir.
Pelo contrario, podem servir de instrumento balizador para queabgssor, no olhar as diferencas,
planeje acbes didaticas diversificadas e que contribuam para a constru¢cdo do conhecimento de
todos os seus alunos.

Problema de pesquisa e objetivos

Na revisdo bibliografica realizada para a sustentacdo do projeto, identi§ieogue ha
caréncias de estudos tedricos e praticos em relacdo ao tema em questado e a resposta ao problema
de investigacdo contribuird para a pratica docente, especialmente naiag@&o do acesso ao
conhecimento a respeito de funcédo afim para alunos neurotipicos e autistas em situacdo de
inclusdo. Assim, tendo em vista a intengédo de colaborar com as pesquisas do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica da Matematica (GEPeDiMa), tgue interesse na investigacdo da
mobilizacdo das ideias base de fungdo afim em alunos autistas, e indo ao encontro dos meus
objetivos, a pesquisa em desenvolvimento propde buscar respostas para a seguinte pergunta de
AY@SAaGAalr en2Y 4 cedifictBadds seGprasintam padao Brsikoldas &ldias base de
Fdzyoen2 | FAY LI NI Ffdzy2a ySdNRGNLAO2& S |dziAaadl

Para responder ao problema de investigacéo, 4®ncomo principal objetivo investigar o
processo de desenvolvimento e apreensao das ideias base de funcao afim por autistas, alunos de

2 Grifos da autora.
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uma turma de 8° ano do ensino regular. A partir desse objetivo geral e da Teoria dos Campos
Conceituais (teoria que fundamenta a pesquisa), ha outros dois objetivos que se deseja atingir, séo
eles:

1 Identificar as ideias base de fungcdo mobilizadas pelos alunos na resolucéitudgses

problema propostas.

1 Identificar, a partir da resolucdo das situac§esblema propostas, se ocorreu a

consolidacao das ideias base de funcéo, isto €, se ja estdo preparados para a formalizacao.

/' 16S RSaGFHOFNI ljdzS LI ftF@NF WRSaSyop2ft gAYSy
AaSYGAR2 | UNROGdzZNR2 LI32NJ +SNHYlI dzZR 6HANnoX LIP HHULZ
aguele que organiza as atividades e o seu funcionamento em situacdog,isoconduta, a
percepcdo, a representacdo e as competéncias, mas também o desenvolvimento das formas

AyGaStA3aSyiSa RS 2NHIYyAllern2 RIFI FTGABARFRSé® hadz
I @ ye2d W+ LI fFSGNI W LINS Soyhgreedsid, dentSndimenty dzh 2
assimilacéo.

Abordagem metodoldgica

A pesquisa a ser aplicada foi planejada a partir da concepcédo da Educacéo Inclusiva, com
respeito a diversidade e com o olhar voltado para a educacéao dos alunos autistas. A metodologia
que dara suporte para a elaboracéo, coleta e anédlise dos dados estéadama Teoria dos Campos
Conceituais (TCC), considerando os trabalhos desenvolvidos pelo GEPeDiMa, com o intuito de
contribuir para o estabelecimento do Campo Conceitual da Fungcao Afim.

A Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por Gerard Vergnaud, matesygicologo
TN yOsasx Sadat FdzyRFEYSyYyidlFRFE yI 02y O0SLJen2 RS WNEB
adaptacdo. O aprender é um processo complexo, que se desenvolve ao longo de toda a vida do
individuo (VERGNAUD, 2009). Vergnaud sistematizou esse processoiaaéemampo conceitual,
em que um conceito envolve um conjunto de situagcdes que |he dao significado e o0 processo
cognitivo se d& por meio da formacdo de conceitos, 0os quais ndo funcionam isoladamente, mas
estdo em relagdo uns com ou outrosyrftando uma ampla rede (VERGNAUD, 2009; VERGNAUD,
HAMTO® ! ¢/ / &S AydaSNBaal LISt FytfAasS RIFa 2I
conceitualizacdo. Mas, é necessario que essas diversas operacfes de pensamento estejam
presentes nos problemas §u 2a | fdzy2ad SyO2ydN}Yé 6+x9wDb! ! 53

A TCC nao € uma teoria didatica, mas, conforme as palavras do préprio Vergnaud (1996, p.
MppUX Stl AYyGSNBaal £t RARFOGAOFZ LI2AEA awddd8 ad
compreender as filiagbes e as rupturas entre conhecimentos, nasgas e nos adolescentes,
SYGSYyRSYR2 LI2N WO2yKSOAYSyG2aqQszx Glryid2 2 &l oSNJ

Compreender o processo de aquisicdo do conhecimento e, também, os erros e equivocos
cometidos pelos alunos sempre foram propdsitos da pesquisadora enquanto professora da
Educacdo Basica e, a TCC afirma que, sédo justamente os erros e equivocos de pendasento
alunos que particularmente interessam ao professor pesquisador.

O beneficio principal da TCC no ensino € a informacdo aos docentes sobre o processo dos
alunos, que serdo orientados pelos erros que eles cometem. Estes erros correspondem as hipoteses
incompletas que os alunos percorrem numa aprendizagem. (VERGNAUDp284)/,

Desta maneira, buscando atingir os propdésitos da pesquisadora, prosg@onstruir 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 investiganocesso de desenvolvimento e
apreensao das ideias base de funcao afim por estudantes autistas, matriculados no 8° ano do ensino
regular.

Diante disso,construimos um instrumento de produc¢do de dados constituido de uma
sequéncia de oito situacégwoblema para ser implementado em uma classe inclusiva do 8° ano
do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Publica Estadual, do municipio de Gd2Ravel
Porém, pretendese, primeiramente, aplicar um estudo piloto. O estudo piloto abrangera, a
principio, as mesmas situacdes que se pretende aplicar na pesquisa. A classe escolhida para o
projeto piloto, da qual sou professora de Matemética, € utnema de sétimo ano do ensino
regular, composta por uma diversidade de alunos, neurotipicos, autistas, com déficit cognitivo e

demais singularidades.

A intencdo do estudo piloto €é verificar se as situagpexblema incluidas no instrumento de
producdo de dados da pesquisa permitem identificar as possibilidades e dificuldades, de alunos de
uma turma inclusiva com alunos autistas e neurotipicos, pararandizagem do conceito e
propriedades da funcdo afim em sua constituicao final, ou seja, ja formalizados. A proposta, tanto
para o estudo piloto quanto para a aplicacdo do projeto, é organizar os alunos em duplas qu trios
a intencdo é que as tarefas smjarealizadas por todos os alunos da turngae realizar
audiogravacdes das discussdes produzidas durante o desenvolvimento das atividades. Além dos
audios, serdo utilizados como dados para a pesquisa o0s protocolos (registros) produzidos pelos
alunos.

A opcao em realizar as atividades em duplas ou trios se respalda em pesquisas, como a de
Lorencini (2019), que demonstram que esse tipo de procedimento metodoldgico favorece a troca
de ideias e promove o respeito as diferencas. Quanto as audiogravesgegstentam na Teoria
dos Campos Conceituais, que se interessa pela acdo do sujeito, sua conduta e seus esquemas
mentais. Conforme esta teoria, nem sempre a crianga consegue representar simbodlica e
graficamente o que esta pensando. O que demanda empeahtg da crian¢a para compreender
as suas representacdes mentais e suas operacdes de pensameqianto do professor, na
tentativa de identificar os esquemas e os invariantes operatorios utilizados pelos alunos (MAGINA
et al, 2008).

As situacoeproblema a serem aplicadas foram adaptadas a partir de trabalhos
desenvolvidos no ambito do GEPeDiMA. O trabalho dissertativo de Pavan (2010) e o instrumento
da tese de Luciana Peron (ainda em conclusédo) abordaram o mesmo assunto, ideids Gasgpo
Conceitual da Funcdo Afim, porém, aplicaram para turmas do atual quinto ano do Ensino
Fundamental. Estas pesquisas construiram instrumentos para a producéo de dados constituidos por
sequéncias de situactgsoblema que possibilitam a mobilizagdadideias base de fungcéo afim.

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

Outra pesquisa que destacamos € a de Calado (2020), que investigou os conhecimentos
(teoremas em acao) mobilizados por alunos de uma turma de nono ano do Ensino Fundamental
relacionados a generalizagdo. Os resultados dessa pesquisa apontam, juntamenteutas
pesquisas, a generalizacdo como a ideia que acarreta maior dificuldade para a compreenséao do
conceito de funcdo. Portanto, a ideia de elaborar uma sequéncia de situpcébelema do Campo
Conceitual de Funcédo, pensando nos estudantes autistas, @mo cponto de partida esses
instrumentos ja produzidos e testados.

A intencéo é aplicar o estudo piloto em dezembro de 2021. Assim como no instrumento de
pesquisa de Pavan (2010), dividie as oito situagoeproblema em blocos de atividades. S&o 4
blocos com 2 situacOgsroblema cada um. Cada bloco tem o objetivo de maaluma ou duas das
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cinco ideias base de funcéo afim. No bloco 1, bus& LISt I ARSAF o6F&aS RS WN
HY 2 202SGA@®2 S IyFftA&alFrN +a ARSAFA o0lasS RS WR.
ARSALI o01aS RS WO2NNBA&LAVAEARARGMI AP 03 55 SLIZNI 2T AN NyA
I ARSAIF o6FaS RS W3ISySNIftATlIoen2Q FAO2dz LI N} 2 ¢
problemas relacionados ao processo de generalizacdo sdo os mais dificeis para os alunos e os que
mais apresenta conhecimentos erroneos e ou equivocados (CALADO, 2020).

Apos a andlise do estudo piloto, serdo definidas quais situagf@@sema precisardo ser
reelaboradas ou mesmo substituidas dos blocos de atividades. Pisme@jplicar o projeto no inicio
do ano letivo de 2022 para uma turma do ensino regular, compostaahmos neurotipicos e
neurodivergentes, do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da Rede Estadual
Paranaense. Para a aplicacdo das situagieblema, a proposta é, como no estudo piloto,
organizar os alunos em duplas ou trios e gravar oiG@uths discussbes produzidas durante a
implementacédo das atividades.

A andlise dos dados se dara a luz da Teoria dos Campos Conceituais, procurando identificar
como os alunos autistas realizam a sequéncia de situacdes propostas, suas dificuldades e,
principalmente, se mobilizam as ideias base de funcédo afim.

Resultados parciais

A partir das informac¢des coletadas até o presente momento, € possivel afirmar que o aluno
autista necessita da intervencdo/mediagéo do professor tanto quanto alunos neurotipicos (SOUSA,
2020) e, trabalhos em dupla ou grupo favorecem a troca de ideias erg#ralunos e o seu
desenvolvimento, tanto cognitivo quanto social (LORENCINI, 2019). Desta maneira, a hipétese de
pesquisa € a de que a implementacdo de uma sequéncia de situpgdiglema, hierarquicamente
organizada, aplicada de forma a promover o diédlagntre os alunos, pode contribuir para o
desenvolvimento e apreensdao das ideias base de funcédo afim, tanto por autistas quanto
neurotipicos. Ja para os docentes, os resultados da pesquisa podem fornecer subsidios para
identificar as possibilidades e difidades de alunos autistas na aprendizagem do conceito e
propriedades da funcéo afim.

Consideracgdes finais

Como dito anteriormente, sdo poucas as pesquisas desenvolvidas com alunos autistas,
principalmente com autistas adolescentes. A pesquisa em andamento vem contribuir para a
compreensdo do processo de ensino e aprendizagem para esses estudantes, poisaaeteor
metodologia utilizadas, ddo muita importancia a acao do sujeito e a sua conduta.

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, a crianga nem sempre consegue representar
grafica e simbolicamente o que esta assimilando e pensando. Isso requer um esforgo tanto do
professor (para identificar os esquemas e 0s invariantes operatoriosadbkizpelos alunos), quanto
da crianca, para compreender a representacdo mental e as operacdes do pensamento (MAGINA
al, 2008). As atividades em dupla ou em grupo favorecem a compreensao dessas representacdes
através da socializacdo de raciocinios, esga® e objetivos. Ou seja, 0s alunos ndo aprendem e se
desenvolvem cognitiva e socialmente sozinhos e o professor tem o papel primordial em mediar e
possibilitar situacdes 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 dificil, com encontros e desencontros, erros e acertos, que vem-seraa@xperiéncia
profissional e certamente contribuir com a divulgacgao cientifica.
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ANSIEDADE MATEMATICA: UMA HERANCA CULTURAL

Ana Maria Antunes de Campos
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

Linha Temética: Dimensé&o Afetiva para uma Educacdo Matemética Inclusiva

RESUMO

A ansiedade matematica € uma aversaoesposta negativa perante situacées que envolvam a
matematica, e que pode modificar o estado cognitivo, fisiologico e comportamental do estudante.
O estudo aponta que os procedimentos psicologicos produzem efeitos sobre quatro processos:
cognitivo, motivamnal, afetivo e de selecdo. Existem forte indicios demonstrando que a ansiedade
matematica se inicia na tenra idade. Nesse sentido, esse artigo, caracterizado como um ensaio
tedrico, busca responder a seguinte questdo norteadora: a ansiedade matemaiica guestao
cultural? E tem como objetivo analisar algumas pesquisas que discutem a ansiedade mateméatica
na educacédo béasica. Os resultados revelam que os sentimentos, atitudes e crencas negativas dos
pares, pais e professores podem incidir no modo comoestsidantes se relacionam com a
matematica, em seu desempenho educacional e contribuir para a presenca de fatores ligados a
ansiedade matemética. As experiéncias negativas e ameacadoras implicam na relacdo dos
estudantes com a matematica, que se ndo obadev desde o inicio da escolarizacdo podem
ocasionar a fuga de situagfes e carreiras que envolvam a matematica.

Palavras-chave:Emocdes, Atitudes, Desempenho em Matematica, Autoconceito, Autoeficacia.
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Introducéo

Em busca de um tema para o projeto de doutoramento, conheci o trabalho de Satrdibs
(2012) sobre os componentes que embasam a cognicdo numérica e de que maneira 0 seu
desenvolvimento é influenciado por fatores bioldgicos, cognitivos, educacionais e culturais. Nesse
artigo, os autores referemse aos estudos de Geary, Krinzinger e Kaufimgure apontam que as
meninas apresentam niveis mais elevados de ansiedade matematica.

Com objetivo de compreender a ansiedade matematica, 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 expdem gesfos;os para detectar
a presenca de reacdes emocionais na aritmética devem ser descritos como ansiedades, uma vez
que os estudos indicam vérias dimensdes para a ansiedade.

Friman, Hayes e Wilson (1998) corroboram com essa afirmativa e apontam que existe uma
relutdncia em publicar investigacdes em relacdo a ansiedade matematica, dado que a forma como
as pessoas se expressa verbalmente ndo condiz com o seu comportamento sua®emocoes,
ou seja, o termo ansiedade geralmente é usado para se referir a sentimentos e sensacdes diversas,
como: estou ansioso para chegar as férias e Maria esta ansiosa para as festividades do final de ano.

Os estudos acerca da ansiedade matematica sdo em grande parte pesquisas internacionais.
Contudo, o cenéario brasileiro relacionado as pesquisas relativas a ansiedade matematica vem se
modificando e, atualmente, encontraise no Brasil alguns grupos de estadgue se dedicam a
ansiedade matematica, dentre eles o grupo de estudos da Universidade Federal de Saa Carlos
UFSCAR, da Universidade Federal de Minas GatlidMG e da Universidade Estadual Paulista
UNESP. Essas pesquisas estdo sendo desenvolvidaeascientificas distintas, relacionadas a
area da Saude (Genética, Psicologia e Neurociéncia).

Assim, este artigo, caracterizado como um ensaio tedrico, procura analisar e discutir algumas
pesquisas que discutem a ansiedade matematica na educacdo béasica, procurando responder a
seguinte questao norteadora: a ansiedade matematica € uma questao d@ltura

Ansiedade Matematica

A aversdo a matematica é conhecida na literatura como ansiedade matematica, que € uma
resposta negativgperante situagbes que envolvam a matematica e que modificam o estado
cognitivo, fisiologico e comportamental do estudante. (Carmo e Simionato, 2012). Essas reacgdes
Sao expostas como preocupacédo, desamparo, panico, esquiva e medo frente & matematica (Mendes
e Carmo, 2014), ocasionando muitas vezes desmotiva¢ao, desinteresse, abandono escolar e fuga de
atividades que envolvam a matemaética.

Alguns estudos (Dreger e Aiken, 1957; Hembree, 1990; Carmo, 2003) apontam que ansiedade
matematica se manifestperante as atividades matematicas dentre elas: resolucdo de problemas,
avaliacbes, diante de livros didaticos matematicos, ao ver uma equacao na lousa ou em um papel,
ao ouvir o nome do professor de matematica e, ainda, que é dia de aula de matematica.

Para Wigfield e Meece (1988) a ansiedade mateméatica tem duas dimensfes diferentes:
cognitivas e afetivas. A dimensao cognitiva, refeeea preocupacao com o préprio desempenho e
com as consequéncias do fracasso, e a dimenséo afetiva redeeetensao ensituacdes que
envolvam a matemética. Os autores expdem que o componente afetivo da ansiedade mateméatica
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estd relacionado mais forte e negativamente do que o componente da preocupa¢do com as
percepcdes e desempenho de matematica.

Segundo alguns pesquisadores (Ramirez, Chang, Maloney, Levine e Beilock, 2016; Sorvo et al.,
2017; Krinzinger, Kaufmann e Willmes, 2009) a ansiedade matematica interfere no desempenho,
em habilidades de calculo de alto nivel, em aptid6es numéricas basasse fator € desencadeado
desde cedo.

Ashcraft, Krause e Hopko (2007, p. 342) expde que por um lado, a ansiedade matematica pode
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Outros pesquisadores (Sonat al., 2017; Ashcraft, 2002) indicam que uma das causas da
ansiedade matematica pode ser cultural, em virtude de que a sociedade esta repleta de atitudes
que estimulam a ansiedade matematica, com frase do tipo: matemética é chata; sem significado;
nao serve pea nada; é dificil; € dom, quem sabe matematica é mais inteligente; precisa de aptidao;
com expressdes estereotipadas com base no género, ou seja, matematica € para homens; e que a
conquista da matemaética esta relacionadataia.

Indicios de heranca cultural: familia

Segundo Huihua (2007) cresceu as investigacOes acerca da importancia das atitudes dos pais
como fator de contribuicdo para o sucesso académico dos estudantes que, interferem em seu
desenvolvimento, do mesmo modo que a motivagao, o curriculo escolar egmtempregado para
os estudos.

Por um lado, o comportamento, atitudes e encorajamento dos pais funcionam como apoio
aos estudantes e tem um impacto positivo relacionado a sua participacdo nas atividades
educacionais de seus filhos, colaborando para interacao familiar, auxiliando naizarg@o dos
estudos, influenciando nos comportamentos e atitudes das criangas, na autoestima, autoconceito
e evidenciando a importancia da relacao nas atividades escolares e extraescolar. Por outro lado, as
percepcdes e crencas negativas dos pais podenaafes estudantes, atenuando os padrdes
comportamentais de riscos a ansiedade matematica.

O consenso da literatura € que os esteredtipos dos pais influenciam nos niveis de autoeficacia
dos estudantes, que recebem mensagens negativas dos pais em relacdo ao género, nivel de
habilidade e valores. Os pais podem reforcar esses estere6tipos ao afijueaseus filhos tém
maiores habilidades matematicas que suas filhas; fazendo comparacdes entre filhos mais velhos,
filhos mais novos e suas habilidades; comparando o desenvolvimento do filho com o seu préprio
desenvolvimento enquanto estudante; e ao tantealizar os seus proprios sonhos através de seus
filhos. (Jameson, 2014; Huihua, 2007; Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine e Beilock, 2016).

O nivel de incentivo dos pais tem efeito no interesse pelas carreiras e na selecdo de cursos
universitarios relacionados a matematica na faculdade. A percepcdo dos estudantes sobre seus
pais, colegas e de si, predizem suas percepg¢des de conquista da niatep@dendo advir nos
padrées comportamentais de riscos a ansiedade mateméatica. Os estudantes podem considerar a
matematica mais importante e alcancar melhores resultados se tivessem pais e colegas com
atitudes favoraveis em relacdo a matematica.
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Para Huihua (2007) quando os pais sdo mais atentos ao desempenho de seus filhos; sensiveis
aos problemas relativos ao aprendizado da matematica e propensos a prestar assisténcias, os
estudantes apresentam indices baixos quanto a ansiedade matematicaoOexpide que, alguns
estudantes que apresentam ansiedade matematica sentem que seus pais também tém ansiedade
matematica e consequentemente, as mesmas atitudes matematicas que eles.

Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine e Beilock (2015) concorda com as implicacfes da
influéncia dos pais e ressalta que alguns pais, acreditam que a Educacdo Matematica é funcédo da
escolaridade e que, seu papel na conquista de matematica de seus filhés&@danportante como
seu papel na escrita e leitura.

Quando os pais estdo mais ansiosos com a matematica ou com o final do ano letivo, os
estudantes aprendem significativamente menor; e quando os pais relatam que ajudam nas tarefas
de matemética com menos frequéncia, o desempenho e as atitudes matematisasstiadantes
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Segundo os pesquisadores, 0s pais que ajudam na licdo de casa de seus filhos e apresentam
habilidades mateméaticas inadequadas ou estratégias instrucionais que conflitam com as
metodologias dos professores, podem confundir os estudantes e afetar negativanseu
aprendizado de matematica. (Jameson, 2014; Huihua, 2007; Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine
e Beilock, 2015).

Indicios de heranca cultural: professores

A ansiedade matematica esta interligada ao desempenho em matematica e essa associacéo é
geralmente discutida em relacdo as atitudes, valores, motivacdo e competéncia do professor. As
atitudes, crencas e valores na educagdo matematica sao as convic¢géeppiessor ou estudante
internalizou como sendo fundamental para o processo de ensino e aprendizagem. Esses valores
regulam a maneira pelas quais as habilidades cognitivas e as disposicdes emocionais de um
estudante ou professor estédo alinhadas com a agizagem e com o ensino. (Seah, 2016).

Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz (2019) concorda e aponta que os estudantes de matematica
precisam de habilidades cognitivas relevantes e estados afetivos para fazer bem a matematica,
consequentemente, os professores, também precisam desses dois tipos pdeidades para
desempenhar bem seu trabalho.

Os professores podem experimentar uma série de aspectos e emocdes relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem. Esses fatores podem estar relacionados com a sua capacidade
de atender as necessidades de seus estudantes, com o0s conteudos a serem @nsinadhda,
sobre sua capacidade de ensinar. Nem sempre a ansiedade do professor esta relacionada ao
desempenho mateméatico do estudante, mas ao seu proprio desempenho.

De acordo com Finlayson (2014), dentre os fatores que podem contribuir para a ansiedade
matematica dos professores estdo a falta de autoconfianca, medo do fracasso; estilos de ensino;
praticas de aprendizagem ineficazes e 0 ndo envolvimento dos estudawsse contexto, ao
iniciar sua carreira enquanto professor, esses estudantes podem acabar se frustrando, pois néo
sabem como transformar o conhecimento matematico em uma matematica escolar, suas aulas se
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tornam cansativas, levando os estudantes a um baixo rendimento. (Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz,
2019).

A autoconfianca dos professores em sua formacgdo influencia na resolugédo de tarefas
matematicas e nas atitudes com relacao a interacdo com os estudantes.

Mattos (2013), interessado em analisar de onde vem o medo pela matematica e qual a relacéo
com o professor, realizou um estudo de caso com uma estudante do 8° ano do ensino fundamental.
Por meio de um jogo de associac¢des de ideias, no qual a estudanteadesatar a primeira coisa
que lhe viesse a mente, ao ouvir a palavra matematica.

Segundo Mattos (2013, p. 2845), ficou evidente que a estudante ndo tinha problemas de base
para a aprendizagem da matematica; com relagdo a realizacdo de calculos e resolucbes de
problemas a participante conseguia identificar as metas, as informacdassietds nos problemas,
realizava os calculos e conseguia chegar a solu¢cdo, mesmo apresentando certa dificuldade com
relacdo a tabuada. Contudo, a jovem tinha problemas com os professores de matematica e néo
possuia curiosidade para aprender essa disciplina.

Os resultados apontam que um dos fatores para a estudante ndo aprender a mateméatica era
a falta de interacéo professarestudante, no qual é essencial que o professor mostre ao estudante
que ele pode e consegue aprender; que a postura e atitude do praf@ssie trazer consequéncias
positivas ou negativas para os estudantes, uma vez que os valores, crencgas, conhecimento e as
concepcdes do que € ser professor e sua atuacgéo, refletem em sua pratica docente. (Mattos, 2013).

Finlayson (2014) realizou uma pesquisa em uma instituicdo canadense, com 70 universitarios
que estavam em preparacao para se tornarem professores de matematica. Eles tinham entre 20 e
30 anos, e receberam um questionario composto por perguntas abertase solas experiéncias
com a ansiedade da matematica. Os resultados da pesquisa apontam que quase todos os
participantes indicaram que haviam sofrido ansiedade matematica em algum momento de suas
vidas e dentre as causas estdo: a falta de autoconfianca,dmrde fracassar, os estilos de ensino,
as praticas de aprendizagem ineficazes e o0 ndo envolvimento com estudantes.

Além disso, a pesquisa capacitou os participantes a compreenderem que ao contrario de
outras disciplinas a matematica geralmente € ensinada como se houvesse uma maneira correta de
resolver o problema, mesmo que os estudantes tenham uma resposta certeemmemente 0s
estudantes ndo sdo incentivados a tentar, experimentar ou correr riscos. (Finlayson, 2014).

Mediante a esse estudo, os participantes compreenderam que os professores de matematica,
as vezes, se concentram na repeticAo e na velocidade, considerando esses fatores como
importantes ferramentas para melhoria das habilidades mateméticas dos estuda@Gtaso
resultado, em vez de ajudarem os estudantes a se tornarem mais eficientes em resolver e entender
0S conceitos matematicos, essas abordagens podem contribuir para o desenvolvimento da
ansiedade matematica dos estudantes. (Finlayson, 2014).

Alguns estudos (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson e Yeager, 2018; Wilson, 2017), afirmam
que a ansiedade matematica dos professores pode partir da reflexdo sobre as consequéncias de
uma possivel humilhacdo publica nas aulas de matematica, e sob a ceflexécidentes criticos e
suas implicacdes para o desenvolvimento de sua identidade.

Desse modo, € possivel conjecturar que professores com altos niveis de ansiedade
matematica preferem que seus estudantes sigam o procedimento e método ensinado por ele, pois
dessa forma, suas estratégias de ensino ndo serdo confrontadas.
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Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, (2019) aponta que os professores com nivel mais alto de
ansiedade matematica sdo mais propensos a acreditar que os estudantes aprendem a resolucéo de
problemas quando seguem os procedimentos ensinados pelo professor euéresg de topicos
apresentados no livro didatico.

Ramirez, Gunderson, Levine e Beilock (2016) concorda e relata que a capacidade dos
estudantes em melhorar suas habilidades matematicas dependem do quanto as criangas se sentem
a vontade com a matematica, de suas habilidades cognitivas, bem como com dadaride
estratégias matematicas que utilizam para resolucéo de problemas.

Contudo, o autor relata que grande parte dos estudos referente a ansiedade matematica de
criangas dos anos iniciais ndo levam em conta o papel do proprio afeto das criancas. Isto posto, é
importante saber quais desafios os estudantes enfrentaram e quaistégias eles tém criado para
superar esses desafios em relacdo a ansiedade matemaética.

Nesse sentido, ao iniciar sua carreira enquanto professor, esses estudantes podem acabar se
frustrando, pois ndo sabem como transformar o conhecimento matematico em uma matematica
escolar, suas aulas podem se tornar cansativas, levando os estudantes aixonréndimento.
(Finlayson, 2014). O estudante com um baixo rendimento e com ansiedade matematica tende a
fugir de carreiras e cursos que abordem conteudos complexos de matematica. (Carmo, 2003).

De acordo com Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, (2019), a ansiedade matemaética do professor
pode estar relacionada com a maneira como ele aprendeu a matemética e com o rendimento
escolar e interesse dos estudantes, levando a um circulo vicioso.

Durante os cursos de licenciatura, algumas disciplinas como Psicologia da Educacéo,
Metodologia e Didatica da Mateméatica ndo reduzem os niveis de ansiedade matematica que os
graduandos apresentam no inicio de seus estudos, torna®lpor vezes necessaiittervencdes
especificas e individualizadas em relagdo a matematica.

Os estudos de Ganley, Schoen, Lavenia e Tazaz, (2019) revelam que os professores da
educacédo infantil ttm um nivel mais alto de ansiedade matemética do que os professores que
atuam nos anos finais e ensino meédio, porque se sentem ansiosos em ensinatesdosnmais
dificeis da matematica.

Estudos (Carmo e Simionato, 2012; Lin, Durbin e Racer, 2017) relatam que os professores
reforcam as emocfes negativas diante da matematica por meio de regras inadequadas, na
propagacdo de que a matematica é dificil, que sO existe uma solugédo corretaatevidades
propostas, no uso de metodologias improprias, na agressividade verbal do professor e no uso de
controle aversivo.

Para Mendes e Carmo (2011) a escola, de uma forma sutil, ainda utiliza o controle aversivo,
como: notas baixas, agressfes verbais, pontos negativos na média, que refletem tais punicdes e
afetam diretamente na percepc¢ao da sala de aula, podendo influedci@iamente 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 estdo motivando o estudante,
entretanto, essas mensagens podem ser interpretadas como ameacadoras, levaesiatados
negativos, aumentando a ansiedade e o medo do fracasso.

A confianca acerca do dominio da matematica, o gostar da matematica e a maneira como
lidam com as habilidades matematicas em sala de aula, proporcionam emocdes positivas e bem
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estar perante a matematica, o que viabiliza que esses professores usem métodos apropriados de
desenvolvimento para ensinar matematica no contexto da sala de aula. (Geist, 2015).

Os professores possuem expectativas de serem matematicos, educadores e referéncia, o
modo como avaliam sua capacidade em matematica afeta a ansiedade matematica. Mesmo diante
dessas dificuldades, grande parte dos professores acreditam na importancia @sméataa e
aspiram em ensinar a matematica para os estudantes de forma a proporcionar momentos de
desafios e conjecturas relacionadas a matematica.

A literatura (Lin, Durbin e Racer, 2017; Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson e Yeager, 2018)
aponta que ao apresentarem atitudes negativas em relacdo a matematica e, especificamente, ao
processo de resolucbes de problemas, os professores poderdo influemaianotivacdo dos
estudantes, apresentando um impacto direto na ansiedade matemética, ocasionando por vezes,
implicagBes no desenvolvimento da identidade do estudante.

Tecendo algumas consideracgdes

As atitudes, crencas e concepcdes dos professores e familiares podem influenciar nas atitudes
dos estudantes, contribuindo para a ansiedade matematica que pode se arrastar durante todo o
percurso educacional, os estudantes que vivenciaram em algum monessi atitude negativa
podem apresentar um baixo desempenho na realizacdo de atividades matemaéticas.

Se conjectura que enquanto estudantes alguns professores e familiares ndo conseguiram
elaborar estratégias de enfrentamento em relagdo a matematica, desconhecendo o designio do
ensino dessa disciplina.

A ansiedade do professor que ensina matematica pode estar relacionada ao desempenho do
estudante, contudo, os estudos demonstram que, as vezes, esta relacionada ao seu proprio
desempenho. Os resultados apontam que a maneira como o professor avalia seadaedpaem
matematica e sua atitude em relacdo a matematica pode interferir no modo como os estudantes
lidam com a matematica, entretanto é importante destacar que a ansiedade matematica € uma
reacao e sentimento individual.

Foi possivel observar que as atitudes mateméticas dos pais no processo escolar dos filhos
sugerem que por um lado, muitos pais precisam de apoio para ajudar efetivamente seus filhos com
a matematica. Por outro lado, aponta que o incentivo dos pais, adgéer familiar, o apoio na
organizacao dos estudos, materiais didaticos e atividades matematicas, podem estar positivamente
relacionados as atitudes dos estudantes, contribuindo para sua participacdo em atividades que
envolvam a matematica.

As emocgoOes, atitudes, postura e opinides dos professores e familiares contribuem para a
formacao do ponto de vistas dos estudantes, refletindo na forma como os estudantes enxergam a
matematica; lidam com as atividades propostas em sala; fazem a leitunmademéatica nas
atividades cotidianas; na forma como os estudantes dao significado a matematica; em sua postura
e sentimentos com relacdo a matematica.

E necessario tratar do ensino da matematica com clareza, estimulando debates, incentivando
e estabelecendo condicdes para atitudes e emocgdes positivas referente a matematica.

Foi possivel observar que, por um lado, os estudos discutem acerca da necessidade de uma
compreensdo mais profunda em relacdo ao comportamento humano e seus desdobramentos
individuais, nesse caso, em referéncia ha como o estudante foi exposto ao conheximen
matematico, quais as suas experiéncias com essa disciplina e as possibilidades que lhe foram
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oferecidas na escola e na vida cotidiana para vivenciar e experimentar a mateméatica de forma
prazerosa. Por outro lado, os estudos apontam a importancia de refletir sobre a pratica docente, o
papel da familia, as concepcbes que os professores e famileresca da matematica e,
consequentemente, sobre a afetividade intrinseca no processo de aprendizagem da matematica.

A guestaonorteadora desse artigo pode ser respondida, se conjectura uma das causas da
ansiedade matematica pode ser cultural, em virtude dos mitos que sdo propagados diante da
aprendizagem da matematica. A ansiedade matematica pode ser reforcada pelos famileles e
escola que reafirmam o quanto a matemética é dificil e para poucos.

As discussdes aqui apresentadas possibilitam uma reflexdo acerca do que algumas pesquisas
nacionais e internacionais apresentam acerca da influéncia das atitudes e crencas dos pais e
professores no processo de ensino e aprendizagem do estudante. Mas, aalgimitacdes da
pesquisa devem ser apontadas, como o limitado nimero de estudos que compdem esse trabalho,
em estudos futuros seria importante ampliar essas referéncias e estender a discussao acerca da
ansiedade matematica e suas consequéncias nos amass fdo Ensino Fundamental, Ensino
Superior e na formacgao docente.

Portanto, ndo se toma esse estudo como finalizado, pois existem outras possibilidades de
pesquisas acerca desse topico, que permitem uma série de novos questionamentos no ambito da
Educacdo Matemaética.
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APERSPECTIVA COLABORATIVA NA FORMACAO CONTINUADA COM ENFASE N
DISCALCULIA

Cintia Aparecida Bodnar Cordeiro y Joyce Jaquelinne Caetano
Universidade Estadual do Centro Oest&INICENTRO

Universidade Estadual do Centro Oest&dNICENTRO

RESUMO

O presente estudo tem o objetivo de contribuir na discusséo recorrente nos ambitos educacionais
sobre como auxiliar os alunos da educacao inclusiva, em especial os que apresentam o disturbio da
Discalculia. Tendo como questdo norteadora: Como a formacatinc@ada colaborativa entre
professores regulares e professores de Atendimento Educacional Especializado (AEE) pode
contribuir no ensino e aprendizagem de alunos com Discalculia? Para tanto, resdizaoon
levantamento das producdes cientificas j4 exiseantno repositorio do Catalogo de teses e
dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), para a
primeira sondagem foi realizada a insercéo das palafr&sl dSY a5A & Ol f Odzt Al € &
modos, encontrotse vite e uma producfes cientificas sendo elas dissertacbes ou teses. No
entanto, apenas uma pesquisa estava diretamente direcionada para este estudo sendo ela:
Discalculia e Formacéo Continuada de professores: suas implicagcdes no ensino e aprendizagem de
matematica. Diante deste panorama de baixo niumeros de producdes recorremos para a revista
especializada na area da Educacdo Matematica, a Revista da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM). Realizse um mapeamento desta revista desde 1993 a 20&lidenciamos

que ndo ha nenhum estudo referente a Formacédo Continuada e a Discalculia, apenas existe um
estudo intitulado: Discalculia e Inclusdo Escolar: os discursos que condicionam a normatizagao do
sujeito que trata da Discalculia. Apés este levantatoerverificouse que existem poucas
producdes cientificas que tratam do tema Formacéo Continuada e Discalculia e que estudos nessa
area poderao contribuir muito para a identificacéo e a inclusdo mais efetiva de alunos discalculicos.

Palavras-chave: Educacao Especial. Formacdo Colaborativa. Distirbios de aprendizagem.
Discalculia. Mapeamento
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In Vidal, F.Manrique, A, Nogueira, G.Menezes, M. Merli, F.(2024).Educacion Matematica Inclusiva:
anales do | CIEMPais: BrasH Chile. p.90-99.
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Introducéo

O presenteestudc® baseiase nas dificuldades e inquietacées dos docentes que atuam com
0s estudantes publicos alvo da educacéo inclusiva, em especial os que apresentam a Discalculia.
Tais inquietacdes se agravam pela caréncia percebida na formacdo continuada, o que pode se
evidenciado pela escassez de material na area, o que sera adiante apresentado na analise dos
dados. Além disso, aponte, com base em observacdes de nossas praticas, para importancia de
uma formagéo colaborativa entre os docentes do Atendimento Edunatiéspecializado (AEE) e
os docentes que atuam na sala regular de ensino, pois o estabelecimento de um dialogo mais efetivo
entre os professores que atuam com os estudantes que apresentam Discalculia em um curso de
formacao colaborativa podera se constitem uma excelente ferramenta para um ensino mais
inclusivo.

O termo formacao colaborativa, para este estudo possui base tedrica fundada em Clark et al
(1996) apud Boavida (2005) que apontam que as concepg¢Oes de colaboragcdo e investigacao
colaborativa estao ligadas ao desenvolvimento profissional, assim como ewalhosbde Ponte,
Segurado e Oliveira (2003), Saraiva (2001) e Serrazina (1998) em que destacam a importancia de
GNI olfK2a O2ftlF 02Nl dA@2a LI NI 2 aSaddzR2 RS TSy
questdes relacionadas com a dindmica da sala de aulane @ conhecimento profissional dos
LINPFSaa2NBa®é 6t hb¢93 HnnoX LI mMoHOL wSaalfialyz?
colaboracdo nos remete ao termo latinaborare que nos da a ideia de trabalhar, desenvolver
atividades, ou seja, trabalhar conjuntamente.

Nestes termos, a formacdo continuada colaborativa consistira em uma estratégia pedagogica
em que o professor especialista na Educacéo Especial e os professores das salas regulares de ensino
planejam de forma articulada procedimentos e praticas pedagogma®m atendimento as
necessidades educacionais especiais de estudantes, publico alvo da educacao inclusiva.

Diante deste cenéario mclusdo ¢ um movimento educacional, social e politico, que defende
a colaboracédo de modo responsavel em que todossisdantestenham direito a se desenvolver
e alcancar suas potencialidadésa & A YX | LINRo6f SYt GAOlF R2 aynz | LI
da matemética pode assockrS> &dS3IdzyR2 . SNYIFNRA oOoHAamMnouX Gt
YSOlIlyAay2a o0A2fs3A02a S LJAAO2fs53IA02a AYyRAALISYa

Partindo do pressuposto acima, relacies@ um problema maturacional de certas estruturas
cerebrais pode originar um transtorno na aprendizagem especifica na matematica, conhecido como
Discalculiad! RSTAYAcen2 RS RAAOIT Odz Al @SY R2 3INB3I2
NI Rdzeen 2 S &(0ignglai204pRp221)8 5t B O2NR2 O02Y /[ F YLI2& OHAI
uma dificuldade significativa no desenvolvimento das habilidades matematicas e ndo é ocasionada
por deficiéncia mental, deficiéncigisual ou auditiva nem por ma escolarizacdo, é a falta do
YSOFyAaY2 R2 Ot fOdz2 S RI NBazfdzen2 RS LINRBoOofSY

E, partindo da premissa que incluir ndo é simplesmente inserir, mas sim, uma perspectiva de
mudanca, no sentido de identificar, conhecer e buscar condi¢cbes para que todos os estudantes se
sintam acolhidos e incluidos na disciplina de matematica, € quealss caminhos na formacéo
continuada colaborativa como uma possivel solu¢do para uma inclusdo efetiva.
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Abordagem Metodoldgica

Neste estudo realizamos uma pesquisa qualitativa das produc¢des cientificas sobre a tematica
Formacao Continuada e Discalculia. Metodologicamente consistiu em uma busca nos principais
sites de pesquisas como o repositorio do Catalogo de teses e dissertdgd@esordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CA®BS)iddicos especializados, com vistas a
realizar um levantamento da producédo existente, bem como mapear estudos sobre o distarbio da
Discalculia, sob a perspectiva da analise de @otd, de acordo com Bardin (2010).

Resultados

Em um primeiro momento realizese uma busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, para o conceito chave DISCALCULIA em letra mailscula, encaetraimta e nove
pesquisas. Realizando o mesmo procedimento com a palavra discalculia com letrscutan
encontrouse outra quantidade de pesquisas, quarenta e sete. Tendo em vista que a palavra
Discalculia pode ser iniciada com a primeira letra mailscula e a outras letras em mindsculas, como
por exemplo: Discalculia tetse quarenta e duas pesquisas.

Neste contexto, nototse que varias pesquisas se repetem utilizando os trés modos de
escrever a palavra discalculia. Desses resultados, seleciorsgaguelas pesquisas que continham
y2 GNiddzZ 2 2 GSN¥Y2 a5Aa0Ff Odzf A I eua pesdidh 8 redliBgal A R 2
a leitura dos resumod%ara organizar as pesquisas selecionadas, elaboramd@3duadrol, no qual
constam: Titulo, Ano da Defesa, Objetivo, Publico Alvo e Metodologia.

Quadrol - Dissertagdes e teses selecionadas

Titulo Ano Objetivo (s): Publico alvo Metodologia
Defesa:
Discalculia e  formagaq 2017 Analisar como uma formagdo continuag 23 professores| Formagao
continuada de professores oferecida a professores que ensina da educagdo| continuada e
suas implicagbes no ensino Matematica na Educacgdo Basica pode modifi| basica. dois
aprendizagem de suas percepcdes sobre discalculia e 0 modo ¢ guestionarios
matematica isso repercute em sua pratica pedagogica. antes e depois
da formacéo
Avaliacdo da percepcéao d Trabalho anterior a Plataforma Sucupira, ndo| ----
discalculia entre profissionai possivel localizar esta pesquisa
deensino
O efeito do treino musica 2013 Investigar o perfil de prejuizos das criangas c| Avaliadas 58 Testes
sobre a capacidade d; discalculia do desenvolvimento (DI criancas de 8 cognitivos da
memoria operacional e dé comparadas as criangas com desenvolvime| anos. escala de
cognigao numérica  de tipico (DT) na capacidade intelectus comportament
criangas com discalculia d desempenho escolar, fungdes executivq 0.
desenvolvimento memoria operacional, cognicdo numeérica
comportamento emocional.
Educacdo, discalculia 2017 Compreender como a Neurociéncia Educacio Sujeito do sexo| Estudo de caso
neurociéncia: um estudo d pode auxiliar no tratamento desujeitos | feminino, tem
caso em Sergipe diagnosticados com Discalculia.
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32 anos de
idade.

Tecnologia assistiva par; 2020 Discutir as contribuicdes que a tecnolog Um aluno de| Estudo de caso
aluno com discalculia: un assistiva trard agprocesso de aprendizager| quatorze anos,
estudo de caso desse aluno. matriculado no
6° ano do ensino
fundamental.
Proficiéncia em matematical 2016 Avaliar os niveis de proficiéncia em matemati{ Alunos de 12 a Estudo de casos
discalculia e caracteristica de alunos do 6° ano do ensino fundamental { 42 série do| metodologia
da aprendizagem no ensin 3° ano do ensino médio. ensino descritiva  de
fundamental 1l e no ensinc fundamental |,| Robert Bogdan
médio. alunos do 6°ano|l e Sari Biklen
do ensino | (1994).
fundamental Il
ao 3° ano do
ensino  médio,
sendo de duag
escolas da redg
publica, uma
regido periférica
e outra escola
mais
centralizada da|
cidade de
Franco da Rochg
Sé&o Paulo.
Possiveis indicios d 2015 Analisar possiveis indicios de discalculiaem A 6 professores e Teste  piloto,
discalculia em anos iniciais Iniciais por meio de um Teste piloto g 100 estudantes| Analise Textual
uma analise por meio de ur| Matematica. de 6 turmas de| Discursiva
teste piloto de matematica 1°ano do ensino| Morais e
fundamental. Galiazzi (2011).
Avaliagdo e intervencde| 2017 Analisar a evolugcdo do desenvolvimento d 29 criangas| Testes de
psicopedagogicas en habilidades = matematicas  envolvidas entre 9 e 12| Transcodificacd
criangas com indicios d Discalculia de criancas corimdicios desse anos. 0 e subteste de
discalculia transtorno, apds a realizacdo de intervencd Aritmética.
psicopedagdgicas.
Discalculia e aprendizager 2016 Detectar as dificuldades apresentadas por | Um aluno do 3°| Estudo de caso
de matematica: um estudo dt aluno diagnosticado com Discalculia, analisarf ano do Ensing
caso para andlise de possive possiveis avancos na aprendizagem ap0s ang Fundamental
intervencdes pedagdgicas das resolugdes das atividades propostas. diagnosticado
com Discalculia
Disgrafia e
TDAH.
Discalculia na sala de aula d 2017 Elaborase um questionario com docente Docentes, Estudo de caso.
matematica: um estudo de buscando investigar se os possiveis probler] especialistas €
caso com dois estudantes na aprendizagem matematica se dao por fator dois alunos,
neurolégicos. Realizar outro questionario cg sendo um com
profissionais da salde procurando obt( laudo de
informagcbes do processo de identifiéa; | discalculia e
formas de tratamento, propostas de habilitacd outro sem
orientacdes e propostas para o professor ( laudo.
matematica com o aluno discalculico e por f
dois alunos realizarem um conjunto
exercicios problema, com intuito de identificar
reconhecer tracos caractisticos da Discalculig
e atividades investigativas com perfil ludico.
O uso de tecnologias méve| 2020 Analisar como o0 uso pedagégico de um recu| Auxilio do | Pesquisaacado
para auxiliar na tecnolégico, especificamente o aplicatiy Nucleo

SRdzOI OA2ylf aGb2bbP2 5

Especializado de
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aprendizagem de estudante
com discalculia

construcdo das habilidades relacionadas
componente curricular de Matematica por part
de estudantes com discalculia.

Atendimento e
Prevencéo

Escolar e de
escolas publicag
de um municipio
localizado nos
Campos de Cim¢
da Serra/RS, ¢

fim de
identificar
estudantes com
discalculia,

sendo que o
estudo ocorreu
com dois
estudantes com
diagnoéstico  do

transtorno.
Discalculia e incluséo escolg 2020 Analisar discursos em torno do transtorno ¢ Tedrico, Qualitativa,
discursos que condicionam aprendizagem em matematica, denominaq bibliografico e| tedrico,
normalizag&o do sujeito discalculia, que @onstituem como objeto de documental bibliografice
saber da medicina contemporanea e legitimg documental,
sua condigao perante a sociedade. inspirado na
analise do
discurso
foucaultiana.
Efeitos de uma intervencd( 2019 Analisar os efeitos de um TCC de habilidaj 72 estudantes| Os estudantes
computadorizada sobre ¢ matematicas sobre a AM em criangas com [ de idade entre 8| foram divididos
ansiedade a matematica en além de caracterizar a AM quanto a idade, ¢ e 10 anos,| em trés grupos:
criangcas com discalculia d sexo; considerando a comparacdo entre dy diagnosticados | grupo Controle
desenvolvimento escalas avaliativas: Entrevista de Ansiedad| com DD, de| (GC), grupo
Mateméatica (MAI) e Escala de Aedade a| ambos os sexos| Adaptativo (GA)
Matematica (EAM). do interior do| e grupo Née
estado de S&d Adaptativo
Paulo, (GNA).
provenientes de
escolas da areg
urbana.
Alunos com discalculia: | 2006 Identificacdo da discalculia, relacionard@om | Cinco criancas Qualitative
resgate da auteestima e da o nivel de autimagem e de aut@stima e a| na faixa etaria| quantitativo,
auto-imagem através do descricéo do acompanhamento d entre 7 e 10. sendo um
ladico atendimentos psicopedagdgicos, verificando estudo de caso,

modificagdes apds a utilizagdo do ludico cor
estratégia de intervencéo, facilitandoresgate
da auteimagem e de aut@stima destes alunos

realizado em
um Laboratério
de
Aprendizagem
em uma escola
de Porto Alegre.
Os
instrumentos
utilizados
foram:Teste
Neuropsicologic
o] Infantil,
adaptado  de
Manga e Ramosg
(1991),
Questionario de
Auto-imagem e
de Autoestima,
adaptado  de
Stobaus (1983)|
entrevista semi

estruturada,
observacoes
descritivas e
diario de

campo, Analise
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de Conteudo de|
Bardin (2004)

Discalculia: um olhar para ( 2019 Construir  uma cartilha de orientagbg Graduandas do Qualitativa,
ensino dos numeros naturai pedagogicas acerca do ensino da unidg curso de| bibliografica/do
e das operagoes GSYHtGAOFr aygYSNR& yI| pedagogia da cumental e de
fundamentais da matematice T dzy R Y Spoidandciataprendizagem pa UFN. carater
parte de estudantes com discalculia. exploratorio/de
scritivo. Foi
elaborado uma
cartilha e apos a
construcéo foi
realizada uma
oficina com as
graduandas,
apds ocorreu a
divulgacdo da
cartilha de
forma online.
Recomendacdes para 2016 Design de jogos direcionados para criangas @ Criangas Exploratéria,
design de jogos, enquant problemas de discalculia do desenvolvimento qualitativa e
intervencbes  motivadoras aplicada,
para criangas com discalculi utilizando como
do desenvolvimento. procedimentos:
pesquisa
bibliografica,
estudo
analitico,
estudo de caso,
triangulacéo
dos dados e
avaliagdo com
especialistas.
O uso dos jogos digitais con| 2020 Construir uma sequéncia didatica que utilij Criancas de 6 a§ Sequéncia
ferramenta de apoio ng jogos digitais para auxiliar o aluno discalcul¢ anos com| didatica
ensino da matematica paré desenvolver as habilidades e competénc| discalculia utilizando jogos
criangas de 6 a @nos com relativas a aprendizagem de matematica. digitais
discalculia
Criagdo de um site sobr| 2020 Divulgar conhecimento e atender &g 14 escolas de 19 Abordagem
discalculia  em escola necessidades de formacdo sobre discalcy e 2° Ciclos do| hipotética
municipais de 1° e 2° ciclos ¢ caracterizadas no presente trabalho por meio | Ensino dedutiva e
ensino  fundamental de um site. fundamental guestionarios
Niteroi. regular e na| escritos  com
modalidade de| perguntas
Educacéo de abertas e
jovens e adultos| fechadas.
do municipio de
Niteroi.
Resolucdo de problema 2019 Analisar o modo como criangas e adolescen Cinco Qualitativa,
convencionais e nag com progndstico ou diagnostico de Discalcu| estudantes, dos| utiliza  quatro
convencionais: uma analis resolvem problemas matematico| quais um possui instrumentos: o
das estratégias utilizadas pc convencionais e nao convencionais. laudo de | Teste de
estudantes com prognastict Discalculia Transcodificacé

e diagnostico de discalculia

estava
frequentando o

Ensino Médio e
quatro o}
progndstico
deste
transtorno,
sendo trés

estudantes que
cursam o Ensind
Fundamental e
um Ensino
Superior.

o, Prova de
Aritmética,
Teste de
desempenho
Escolar, Teste
Piloto.
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MLPADiscaleTurner: 2010 Desenvolver um método baseado em Multipl¢ 15 pacientes| As coletas
Desenvolvimento de un Ligatiordependent Probe Amplification (MLPA com diagnéstico| foram
sistema baseado em MLP para deteccdo de duplicagdes/delecdes de{ clinico realizadas  no
para deteccdo da regiac regida citogenético. Servico Especia
candidata da discalculia n: de Genética €
Sindrome de Turner no Ambulatério
de
Endocrinologia,
do Hospital das|
Clinicas, da
UFMG. A
metodologia in
house MLPA
DiscaleTurner.
O ensino de calcul{ 2020 Analisar as estratégias de ensino utilizadas| Um  estudante| Analise dos
diferencial e integral disciplina de calculo diferencial e integral, cd do curso de| dados

adaptado para discente con
transtorno  do  espectrg
autista e discalculia: un
estudo de caso com base e
Vigotski

uma variavel, adaptadas pardiscente com
Transtorno do Espectro Autista e Discalculig Oceanografia do
partir de seus conhecimentos prévios €
matematica bésica.

graduacdo em

Instituto de
Ciéncias do Mal
(Labomar), da

Universidade
Federal do
Cearda (UFQC),

diagnosticado
com Transtorno
do Espectro
Autista e
Discalculia.

fundamentou

se na teoria
sociointeracioni
sta de Vigotski g
nas suas
concepgoes

sobre a Zona d¢
Desenvolviment
o Proximal, os
instrumentos

foram gravacéo
de audios no

celular,
entrevistas néo
estruturadas,
diario de
campo, testes
impressos,
atividades
impressas,
observagdo em
campo e
acompanhamen
tos

individualizados

Fonte: Elaborado pelas autoras com base Catalogo de Teses e Dissertages da CAPES

No entanto, destas vinte e uma pesquisas, efetivamente apenas uma esta norteada a tematica

RSau$s

S a U dzR Piscalculia e Formzcdo RIé Rrofedsores: suas implicacdes no ensino e

I LINSBY RAT I 38Y Rdestasamdshuadra20d nével de producéo, autor, titulo e a

instituicdo de ensino superior que foi elaborada:

Quadro2 - DissertacOes selecionadas

Nivel Autor

Titulo

Orientador

IES

Mestrado
Thiele

Ana Lucia Purpel

Discalculia e Formag&o Continuadajpilefessores:
suas implicagbes no ensino e aprendizagem

matematica (2017)

Dr. Isabel Cristing
Machado Lara

Pontificia
Universidade
Catdlica do Rig
Grande do Sul

Fonte: Elaborado pelas autoras com base Catéalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES
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Apos realizacdo do estudo desta dissertacdo, foram elencados alguns aspectos relevantes
para analise. Entre estes aspectos, destsea objetivo da pesquisa; metodologia de pesquisa e
publicoalvo.

l'a jdzSaidpSa 1dzS RANBOAZ2YINIY F LISaldzaal F2N
prévias dos professores participantes desta pesquisa acerca da discalculia? Quais sdo as possiveis
mudancas dessas percepcoes ao final de uma formacdo continuada debadcdlia? Como uma
F2NXI en2 O2yiAydzZZ RF NBLSNDdziAdz yI  LINY §AOF LISR
(Thiele, 2017, pp. 223). Para que fosse possivel saber mais sobre o tema a autora elencou algumas
metas para alcancar o objetivo proposto:

a) identificar, caso existam, as percepcdes prévias dos professores participantes desta pesquisa acerca da
discalculia e 0 modo como foram adquiridas; b) analisar possiveis mudancas dessas percepcdes ao final de uma

formacdo continuada sobre discalculig; werificar de que modo uma formacéo continuada repercutiu na pratica
pedagdgica do professor participante da pesquisa.

9aldl RAAA&ASNIIlIcen2 FLINBaSyidlr O02Y2 2062SiA@2 3AS!
professores que ensinam Matematica na Educac¢do Béasica modifica suas percepcdes sobre
RA&OI € Odzt A S RS [[dzS Y2R2 A&daz2 NBLSHMOONRraSY &
fundamentar seu estudo, usese como principais referéncias na area da Discalculia: Kocs (1974),
Haase (2010), Rotta (2006), Dehaene (2006) e Consenza e Guerra (2011). O método de pesquisa
aplicado nesta dissertacao foi a abordagem qualitattvcompreensiva, com aporte te6rico 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 opiniao,
expectativas e conhecimentos de um determinado grupo, sendo que possuicandter
exploratério, ou seja, a autora ndo tinha o objetivo com nimeros, mas sim novas interpretacfes
para a refletir a respeito dos objetivos propostos da pesquisa.

A pesquisa foi realizada com professores dos anos iniciais, pedagogos, psicopedagogos e
professores de matematica, um total de 23 professores, sendo 21 do sexo feminino e dois do sexo
masculino. De acordo Thiele (2017)pasticipantes da pesquisa trabalham em instituicbes publicas
e privadas, alguns sao docentes atuam como psicopedagogos, salas de recurso do estado e alguns
nao atuam em sala de aula. Os professores realizaram uma formacdo continuada sobre as
dificuldades @ aprendizagem e a Discalculia e 0s mesmos responderam os pré e pos questionarios,
um antes e outro apos a formacao.

Além dos questionarios foi utilizado outro instrumento para verificar de que modo a formacéao
continuada refletiu nas préaticas pedagogicas dos participantes, a observacdo estruturada. No
entanto, apenas cinco participantes se mostraram disponiveis. Foralizadas seis observacoes,
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 experiéncias dos professores, buscando verificar
convergéncias e divergéncias entre o que era dito e nas acdes pedagdgieasaleslas nas salas
de aula. Essas narrativas foram elaboradas por quatro docentes a partir de um questionario
estruturado elaborado pela autora, ao final de cada aula observada.

A autora realizou a anélise dos dados referente as respostas dos entrevistados no método
Analise Textual Discursiva com aporte tedrico em Moraes e Galiazzi (2011).

Sendo importante frisar com o intuito de oportunizar aos participantes desta pesquisa
momentos de reflexao foi desenvolvido um curso de extensao intitulado: Dificuldades e Transtornos
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de Aprendizagem em Matematica: Acalculia e discalculia, sendo quatro encontros com duracao de
trés horas, totalizando 12 horas.

A autora da referida dissertacao relata que teve dificuldades na observacao e nas entregas
RFa YFENNI}GADBIad aLYFSEAT YSYyGSz ySy G2R2a 24a LN
observada. E, em relacdo as narrativas, apenas cinco professimesis de varios pedidos via
O2YdzyAOlI een2 2yftAYSYT F2NI Y a2t NOAG2a S SYy@Al NIY

As contribuicbes dessa producao trazem diversas reflexdes e subsidios para incentivar uma
formacao continuada voltada aos transtornos de aprendizagem em Matematica.

Utilizando novamente o Catalogo de teses e dissertacdes da CAPESseemtnecessidade
de verificar as pesquisas desenvolvidas entre 2018 a 2021, com a tematica FORMACAO
CONTINUADA E DISCALCULIA, realizengima otimizac&do na busca dos dados categodp por
ano e selecionando as que foram desenvolvidas na area de conhecimento, avaliagdo, concentracao
e o0 programa em Educacéo.

Verificouse que foi realizada um total de 5386 pesquisas, mas nre&ogue ao realizar o
mapeamento dos titulos das pesquisas com as palavras chaves: FORMACAO CONTINUADA E
DISCALCULIA, em nenhuma foi encontrada.

Diante deste panorama de baixo numeros de producbes recorremos para a revista
especializada na area da Educacdo Matemética, a Revisg@ocdadade Brasileira de Educacéo
Matematica EBEM)Realizotse um mapeamento na revista desde 1993 a 2021 e veriieogue
ndo ha material sobre a formacao continuada e discalculia. Encontra@dipenas um trabalho
NEFSNBYGS I RA&OFTE Odzt A O2Y 2 G NG dzf edndigignanaaOl £ Od
V2N GAT Fen2 R2 &dz2 SA G2 ¢ athiele £ystaz El@ndtonVibia 2oNddyE R 2
divulgada a pesquisa no ano 2019, tendo como objetivo principal do trabalho apresentar os
discursos que permeiam a inclusdo escolar e enquadram o transtorno de aprendizagem em
Matematica, denominado Discalculia, comagéo inclusiva, intervindo na normalizacdo do sujeito
dentro do sistema de ensino.

A partir destes levantamentos, é possivel afirmar a importancia da realizacdo de pesquisas
que tratem do tema Formacé&o Continuada e Discalculia, considerando a baixa producéo na area.

Conclusdes ou consideracoes finais

A formacdo continuada colaborativa podera se constituir em uma forma de garantir um
ensino inclusivo de fato e, portanto, com base nas evidéncias levantadas na presente pesquisa,
nota-se uma necessidade de um estudo mais aprofundado na tematica FornGag@&muada e
Discalculia, pois existem poucas pesquisas referentes a este tema. Nesse contexto, {serqgelee
sera de grande valia para a formacdo docente e para os alunos discalculicos em relacdo ao
desenvolvimento da aprendizagem e, consequentemenéga tcontribuicdes para o ensino da
Matematica.
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O ACESSO AOS REGISTROS GRAFICOS POR ESTUDANTES CEGOS: APONTAME
E PERSPECTIVAS

DaianaZanelato dos AnjogMéricles Thadeu Moretti

Secretaria de Estado da Educacéo de Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Catarina

RESUMO

Esse texto tem por objetivo discutir o acesso aos registros graficos por estudantes cegos. Rrocedeu
se com uma revisdo de literatura da tematica em questao em periédicos de estratos diversos das
areas de Educacdo e Ensino. Investigeicomo se da o acesaos registros graficos na utilizacao

do livro de matematica 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. Partise da ideia de que aegistros graficos tém forte apelo visual e mostram unidades
significantes visuais, empregee a teoria dos Registros de Representacdo Semiotica para buscar a
compreensdo sobre o acesso aos registros graficos, especialmente, aqueles utilizados no
Tratamento da Informacéo, por estudantes que ndo podem fazer uso do sentido da visédo. Afinal,
como estudantes cegos acessam objetos de conhecimentos que se apresentam por meio de
registros graficos? Percebeae que alguns cuidados na transcrigdo de registrosagmfia tinta ao

Braille podem permitir acessibilidade a estes registros e, posteriormente, ao objeto de
conhecimento relacionado. Outros pontos relevantes percebidos estdo relacionados a operacao
cognitiva de conversdao do registro grafico ao regiQumdra em que a dificuldade na identificacédo

das unidades significantes entre um e outro registro, a falta de acessibilidade na transcricao da tinta
ao Braille e a impossibilidade de esbocar o registro grafico sem recursos especificos sdo aspectos
que precisan ser considerados para a aprendizagem dos estudantes cegos em matematica.

Palavras-chave:Registros d&Representacdo Semidtica. Tratamento da Informacao. Aprendizagem
Matematica na Cegueira. Incluséo.
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Introducéao

Na aprendizagem de matematica por objetos de Conhecimento da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017) ha algumas habilidades que, por meio deomtimuum,se mostram
presentes no curriculo desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. E esse o
caso da habilidade de saber ler e interpretar dados e informacdes retirados de um gréfico
estatistico. Flores e Moretti (2005) apontam que o destaglado a esta habilidade tem relacéo
com a necessidade de quantificacdo da diversidade de infodes da sociedade atual. Outro
apontamento desses mesmos autores nos encoraja a refletir sobre a necessidade de apresentar os
conceitos matematicos em contextos significativos (FLORES; MORETTI, 2005).

No caso que envolve a construcdo de graficos e dados estatisticos, por exemplo, os
contextos significativos podem fazer parte da realidade dos estudantes, estando presentes nas
midias digitais. Dessa forma, fica eminente a relacdo de proximidade entrgceito estudado e a
vida cotidiana do estudante, uma vez que, vivemos em uma sociedade em que a tecnologia tem
uma presenca marcante. Aspectos como esse s80 pontos positivos a serem considerados pelo
professor de matematica no que cerca a necessidadet@p@ogica e cognitiva de utilizar
representacdes para que o estudante acesse o objeto de conhecimento matematico. Dizemos isso,
inspirados em Duval (2003, 2004), visto que todo processo de representacdo € um processo de
significagao.

Sabemos do apelo visual dos registros graficos e, em um olhar semiético, que estes
apresentam unidades significantes visuais. Muitas vezes, é a partir dos registros graficos que
entendemos certaQuadrac e visualizamos com mais precisdo o movimento de certo fendmeno da
sociedade. Mas as habilidades de informac¢6es semiotizadas por graficos necessitam de habilidades
e desenvoltura visual a serem desenvolvidas pelo estudante. Tais habilidades a serenoldetEnv
pelos estudantes no sentido de acessarem bjgtws de conhecimentos com apelo visual foi objeto
de estudo de Flores e Moretti (2005) que nos mostraram que estd na operacao cognitiva de
conversdo o caminho semidtico que possibilitara a leitura global das representacdes graficas e, por
consequéncia, aompreensdo 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 matematica da unidade tematica da BNCC (2017), a saber, tratamento
da informacédo. Partimos desse ponto para refletir sobre a aprendizagatematica daqueles que
tém, no apelo visual das unidades significantes visuais de registros graficos, uma importante fonte
de dificuldades: o estudante cego. Afinal, como estudantes cegos acessam objetos de
conhecimentos que se apresentam por meio dgis&ros graficos? Sem pretensdes de responder
esta pergunta, mas almejando a aproximacdo de algumas respostas, intentamos pela escrita do
presente artigo.

Vale pontuar que nos preocupa abordar a aprendizagem de matematica por estudantes
cegos, pois o direito as diferengas € uma das dimensdes da Educacgéo para todos e, neste sentido, o
que se deseja é diminuir as desigualdades no percurso educacional noganados segmentos
da sociedade (SANTA CATARINA, 2014, p. 53). Pensar no direito as diferencas nas aulas de
matematica € levar em conta o perfil dos alunos da sala inclusiva, lembrando que a disciplina tem
como principal objetivo a formacéo integral doaitp promovendo a dignidade humana, o que vai
muito além de aplicar técnicas matematicas.

Neste interim, por meio de uma pesquisa, parte de revisdo bibliografica e parte de analise
de material didatico em Braille com acompanhamento de uma estudante cega pertencente a
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terceira série do Ensino Médio, buscamos compreender como se d& o acesso aos registros graficos
da unidade temética de Tratamento da Informacéo pelo estudante cego.

Abordagem Metodoldgica

Na primeira parte do trabalho, procedemos com uma reviséo bibliografica do tipo Estudo do
Conhecimento. O Estudo do Conhecimento se difere do Estudo da Arte, pois se detém a encontrar
vestigios apenas em um setor de publicacdo, a saber, para este trahgilimamos os peridédicos
brasileiros (ROMANOWSKI; ENS, 2006). Dessa forma, investigamos em periodicos de diferentes
estratos das grandes areas de Ensino e Educacdo, no campo da Educacdo Matematica, trabalhos
que abordassem os gréficos na aprendizagememditica de estudantes cegos em um recorte
GSYLR2NIYt R2&a gftaAayYz2a wmn Fy23d3® hada RSaAONARGI2NBa d
6Sao2®2 RS OdzNBIFaé¢ S AaRSTAOAsYOAl @Aradzté S a3

Os artigos foram pesquisados em periddicos de estratos diversos. A utilizacao 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 pesquisaalimente, encontramos sete artigos
com as especificacdes apresentadas acima. Analisando de forma mais apurada, dois deles foram
desconsiderados, pois apenas analisavam materiais didaticos e os registros graficos. Focando nos
graficos que abordam apenasUnidade Teméatica de Tratamento da Informac&o, encontramos
apenas um trabalho que se enquadrou em nossas especificacdes. O trabalho foi desenvolvido por
Pasquarelli e Manrique (2016) e fez uso de uma tecnologia assistiva (simulador de grafiglog)dot
para investigar no processo de ensino e aprendizagem de medidas de tendéncia central (média,
moda e mediana) para estudantes cegos.

Na pesquisa de Pasquarelli e Manrique (2016), a construgcdo de graficos era realizada por
meio da tecnologia assistiva dptot e, com isso, ndo se tratava de um esboco, mas de uma
construgcdo, uma vez que os graficos de barras apresentados eram consteuidasa plataforma
gue lembra um abaco com varetas que os estudantes iam inserindo a quantidade indicada de
bolinhas. Como nessa pesquisa, a constru¢ao nao se tratava de gréaficos de funcdes, ndo havia como
analisar a abordagem trabalhada. Os conceitos delan média e mediana foram aprendidos de
maneira satisfatoria pelos estudantes com e sem deficiéncia 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 investigacdo 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 didatico die Bx&AlJOS,

2019). Nesse trabalho percebemos que, além da necessidade de atencdo aos significantes
apresentados em Braille nas representacdes de objetos de conhecimento em matematica, o
professor e, todo o sistema de ensino que se propde inclusivo, dewntaa-se ao livro didatico de
matematica em Braille. Tal material é elaborado a partir do livro didatico de quem enxerga e, assim,
nado leva em consideracao varios aspectos semioticos e cognitivos da aprendizagem matematica do
estudante cego.

Tratamento da Informacgao na aprendizagem de estudantes cegos: registros visuais e
0 acesso aos objetos de conhecimento

Os graficosQuadres e diagramas da Unidade Tematica de Tratamento da Informagéo
constituem um conjunto de representacdes semioticas e apresentam certa desenvoltura visual e
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um empenho cognitivo especificos e que demandam certas habilidades do estudante (Flores;
Moretti, 2005).Como apontado anteriormente, a leitura que é realizada de um graficQudalras

e diagramas em matematica pelos estudantes nos mostra que a desenvoltura visual € um aspecto
a ser considerado pelo professor, uma vez que nao se faz a leitura global e sim, de aspectos pontuais
do gréfico, como alertado por Duval (2011).

A abordagem ponto a ponto, utilizada para introduzir e definir as representacdes graficas,
além de enclausurar o estudante no registro grafico, impede a articulacdo entre as variaveis
significantes apresentadas em outros registros de representacdo (DQUAL). O que acontece
ySaasS GALI2 RS [602NRF3ISY S | fAYAGlFern2 aRS | f 3c
LI I y2 NBFSNBYOAIfTé¢ 05! 2! [ X HAMMI LI dpyod 9Y O2
de Duval (2004, 2011) nos mostra quetmaagem por meio de interpretacdo global exige que a
G6Syoen2 R2 SaddRlIydsS SadsSel aOSyidNrRI a2060NB dz
LI NI A Odzt  NBa G2YFRF& dzY + dzvYé o05! ! [ HamMmI LI

Tomando essa ideia da interpretacdo global de Duval (2011), que nos leva a entender a
necessidade de transitar entre outros registros de representacdo para acessar 0 objeto de
conhecimento, nos prontificamos a analisar o material didatico do estudante eegmatematica.

No contato com o livro didatico em Braille, apresentamos para a estudante cega, 0s
seguintes registros de representacdo. Na sequéncia, mostramos 0s registros em tinta e em Braille:

Figura 1- Quadrode consumo mensal de suces: tinta e em Braille

Consumo mensal de R R
sucos (em L) W D e ]

1 5 —10 4
2 10 }—15 8
3 15 — 20 14
4 20 |—25 6

Total 32

Fonte: Farago (2013, p. 9) e Farago (2016c, p. 13). -

Apesar das dimensdes aumentadas comparandQuadroem tinta, o que influencia nas
dimensodes finais do livro em Braille, a leitura@iaadropela estudante cega nao gerou dificuldades.
No geral, percebemos semelhancas na forma&Qdadroem tinta e em Braille, mesmo assim duas
sao as questdes que nos impdem a estudante teria condicbes de criaQuiadrodesta forma
tendo em maos as suas ferramentas de escrita em Braille? E ainda, apds analiQuaabta seria
possivel que a estudante cega criasse um histograma com as suas ferramentas de escritaeem Braill
assim como é solicitado na questao do livro?

Outro registro apresentado foi o grafico por meio de um histograma que mostrava o0 consumo
mensal de energia elétrica, o qual apresentamos na Figura 2 subsequente, tanto em tinta quanto
em Bralille:
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Figura 2- Histograma em tinta e em Braille
Consumo mensal de energia elétrica -

254 oo

8

|
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-
o

(5]

o

50 100 150 200 250 300 350
kWh
Fonte: Farago (2013, p. 9) e Farago (2016c, p. 14).

o

Dois pontos destacarse na comparacao da tinta ao Braille a primeira vista: ndo ha linhas de
grade horizontais no histograma em Braille e o0 histograma possui uma legenda que se encontra em
uma pagina extra colada no livro didatico em Braille (na Figurab2athos a pagina para uma
melhor visualizagdo na foto, mas a legenda e o histograma estdo em paginas diferentes do Livro
Didatico de matematica em Braille). A legenda informa os valores do eixo horizontal que, por serem
nameros com trés digitos, ndo cakem no espacgo de cada classe do histograma transcrito para o
Braille. Ambos os pontos de destaque serdo retomados em nossas discussdes posteriores.

Nos questionamos em relacao as alteragbes percebidas da tinta ao Braille na transcri¢cao
destes histogramas. A falta de linhas de grade horizontais nos histogramas prejudicaria a leitura e
a compreensdo dos histogramas pela estudante? E a legenda questriafoemacdes do eixo
horizontal tem o poder de comunicar as informacdes sem gerar empecilhos? As atitudes de

mudanca tomadas para a transcricao surtiram efeitos positivos no acesso ao histograma pela
estudante cega?

Na solicitacao da atividade, percebemos a dificuldade da estudante na elaboragcao do registro
gréafico histograma quando, ao ser solicitada para sua elaboracéo, ela responde:

A ¢ Nao da.

P ¢ N&o terias condi¢cbes?

A ¢ Nao.

P ¢ Por que vocé acha g@unao teria como?

A ¢ Porque ele é um desenh&. para fazer desenho na maquina € impossivel. Ndo tem como.

Ela € muito limitada para fazer desenho e esse tipo de coisa. Ainda ndosgdampletinho como
esse daqui.

Neste caso, € possivel explicitar, por meio da expansao discursiva possibilitada pela funcéo de
narracdo ou descricdo, a complexidade do uso da maquina Braille para a realizacdo de um
histograma. Podemos assim inferir que determinadas atividades solisitadaestudante que
enxerga devem ser repensadas para o estudante cego, devido as formas diferentes que este possui
para realizar determinadas tarefas, como exemplo, o caso da maquina Braille e a sua escrita. As
dificuldades relacionadas a escrita com a miaq Braille no tocante a registro de algumas
anotacoes, indisponibilidade de fazer planificagdes e fazer mudangas 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 divisdo
em que aparecem o dividendo, divisor, quociente e resto, como, no transito entreQuadroe 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 funcéo cognitiva de objetivacdo que é a tomada de
consciéncia, em que entram em questao, tanto a fala comocatas(DUVAL, 2004). Além disso,
perdeda S I LI2aaAoAftARFRS RS UOUNNyaiaidz2 SyaNB Sadc
NELINSaSyidlepSa as an2 AyuSNBaalyidiSa £ YSRARLF |
p. 61). Logicamente, vale mencionar queegistro Quadra permite transformagdes, mas neste

caso, precisamos avaliar as especificidades de acesso ao objeto de saber da estudante e repensar a
guestao apresentada no livro didatico em Braille, permitindo que outras transformacgdes entre
registros fossem realizadasi oferecendo instrumentos tateis 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 graficQuardra. Percebemos, nesta
altima acao, a primeira dificuldade que pode ser identificada no dialogo seguinte:

A ¢ Como eu construo um@uadroassim? Eu néo faco ideia, eu nunca fiz.

P ¢ Certo. N6s lemos umQuadra Nés acompanhamos un@uadra Entdo, a ideia, sabendo
gue tem pouco espaco ali na tua folha, € como aq@@ladroque esta na pagina 8. Da uma
voltadinha |4 n&Quadroda pégina 8. Claro que precisamos desenhar linhas e colunas.

A ¢ Ah, néo, eu sei, mas tipo,que vai onde, entende® Eu sei 0 que se quer que faga (Grifo
Nosso).

A fala em negrito da estudante cega, inferida pela expansao discursiva por meio de narragao
ou descri¢cdo, explicita as suas duvidas relacionadas a coordenacao entre registros de representacao
grafico eQuadra. Ela explicitou, em seu discurso exclusivamente em lingua natural, que néo
saberia como fazer a correspondéncia entre as unidades significantes, dificultando assim, a
operacdo de conversao, necessaria para a compreensao e acesso aos objetos de cortbexnimen
matematica (DUVAL, 2004, 2011). A difiadle na elaboracao desta atividade também é percebida,
novamente pela falta de linhas de grade no histograma, impossibilitando a garantia dos valores
relacionados a frequéncia pela estudante, o que se mostra no dialogo seguinte:

P¢ E, na Ultima coluna, vocé teria a frequéncia. Esse intervalo de 50 a 100 esta aparecendo com que frequéncia?
A Esta entre 5 e 10. Dai ndo da para ver aqui.
P ¢ Certo. N6s néo teriamos como criar u@aadroem relacdo a frequéncia porque, novamente, o histograma...
A ¢ Acho que seria 6, certo?
P ¢ Terias como dar garantia da frequéncia?
A ¢ SO pela proximidade, talvez.

P ¢ Terias como criar es@uadroem relagdo a frequéncia?
A ¢ Desse jeito assim? Com garantia, n&o!

Neste caso, poderiamos dizer que 0 acesso ao objeto ndo se permitiu devido a inacessibilidade
na transcri¢do, ha falta percebida nas linhas de grade e, ndo as dificuldades mencionadas por Duval
(2004, 2011) inerentes a algumas conversdes. Fato que no®flatir sobre a necessidade de
pensarmos formas mais acessiveis para a transcricdo e, de maneira mais ampla, a
criacdo/elaboracao de um livro didatico voltado as especificidades da estudante cega?

Quando a estudante questiona sobre a frequéncia, a expanséao discursiva do tipo narracao ou
descricdo, nos permitiu inferir sobre a sua insatisfacéo e incompreensao frente a uma transcri¢cao
que ndo apresenta os subintervalos do intervalo de frequéncia del0, ndao permitindo uma
resposta exata pela estudante. Somada a esta incompreenséao, pesedlbenbém a falta das linhas
de grade horizontal que ligam as classes a sua respectiva frequéncia no eixo vertical.
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Figura 3i Histograma

10

Fonte: Adaptado de Farago (2016, p. 15)

O livro didatico em Braille foi transcrito a partir do livro didatico de quem enxerga. No entanto,
elementos semiéticos heuristicomportantes presentegm tinta ndo estdo presentes no livro em
Braille: os subintervalos de frequéncia e as linhas de grade horizoBtaism momento parece
gue é levado em conta apenas 0 que mostra o livro em tinta, em outro, nem tanto. O que nos faz
refletir sobre a seguinte questaQuais critérios os transcritores usam para omitir ou acrescentar
elementos no livro didaticem Braille que sdo elaborados a partir o livro em tinEl@mentos
semidticos importante simplesmente desaparecem como que nao fossem fazer diferenca na leitura
e compreensdo por um estudante cego.

Podemos mencionar que, mesmo em parte, o transito entre o registro grafico e a linguagem
natural acorreu, mas nao de forma plena a conversao entre os registros discursivos e graficos. Fato
esse que pode ser debitado de forma determinante aos elementos@mms ausentes os quais ja
mencionamos anteriormente (linhas de grade e intervalos de frequéncia).

E ainda, pensando que as convers®@® devem ser executadas em um so6 sentido, elas
precisam ser coordenadas nos dois sistemas semidticos envolvidos o que implica, também, a
conversao no sentido contrario e o conhecimento de cada elemento semiotico significativo em cada
sistema(DUVAL, 2011)Entdo,como fariamos a conversao oposta para essa situacao frente a
impossibilidade de fazer um histograma na maquina Braille? Quais as possibilidades estdo sendo
ofertadas no material didatico dos estudantes cegosapque essas conversdes tdo necessarias
acontecam?
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Consideraces Finais

Falar em diversidade na aprendizagem tem sido uma constante nos ultimos tempos. O
principio formativo que é preconizado congaestdo da diversidade ultrapassa questfes étnico
raciais e de género e toma outros contornos quando falamos de estudantes com deficiéncia.

Aprender matematica € uma questao epistemolégica e cognitiva amplamente abordada em
pesquisas por estudiosos como Duval (2004, 2011) e, além disso, € uma questdo de interesse de
todos os professores de matematica do mundo. Mas quando a este tema agg@gquestao das
deficiéncias e, em especial da cegueira, devemos nos atentar ao que é indicado pelas pesquisas no
sentido de minimizar os impactos negativos e 0s custos cognitivos na aprendizagem do estudante
e no processo de ensinaprendizagem como um tad

Diante dessa problematica e tendo como foco o0s registros de representacdo graficos,
percebemos que os registros de representacdo semidtica ao serem transcritos da tinta ao Braille
mostram certo custo cognitivo para a leitura tatil da estudante cega. Naereéio daQuadroao
gréafico 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 didatico de matematica em Braille é elaborado a partir do livro de matematica
em tinta (de quem enxerga), desconsiderando todas as especificidades cognitivas e semioticas da
aprendizagem do estudante cego. Vale ressaltar a necessidadendelhar atento e sensivel a
pratica de elaboracdo desse material, impondo as caracteristicas que podem impactar
positivamente na aprendizagem do estudante cego em matemaética.

No sentido de garantir espacos cada vez mais inclusivos em nossas escolas, como também,
minimizar os impactos negativos de uma aprendizagem estritamente voltado ao olhar matematico
e ndo cognitivo, esbogcamos essa proposta de trabalho. Esperamos que esaanudusiva faca
cada dia mais parte de nossa pratica pedagoégica e de pesquisa.
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RESUMO

O presente trabalho, com sua pesquisa em andamento, {satale um projeto promovido em
funcdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo CiergifdBIC, tendo em vista o Edital

n® 0022/2021¢ PROPESP/UFAM. O projeto citado, tem vinculo com @daale de EducacaqQ
FACED, da Universidade Federal do AmazqniasAM. A pesquisa € motivada pelo interesse de
perceber como o movimento histérico vai sendo conceituado e efetivado no contexto social e
educacional tendo em vista os conceitos de Educagpedial e Inclusiva, vinculados ao campo da
Educagcdo Matematica. Para isso, foi estabelecido o objetivo no intuito de identificar produgdes
realizadas com a tematic&Educacao Matematica Especial (Incluglyajn teses e dissertacdes, no
acervo digital do portal da CAPES, no periodo de 2011 a 2021 produzido nos Programas de Pés
Graduacéo (Stricto Sensu) vinculados a Universidades (Publicas e Privadas) na Regido Norte. De tal
modo, optamos pelo mapeamento teén baseado em Biembengut (2008) como instrumento para

a producdo e andlise dos dados. Auxiliados pelo mapeamento teorico, € possivel indicar de forma
preliminar, que ha poucos trabalhos produzidos no &mbito da Regido Norte. Tal constatacdo, em
andamento, s direciona a olhar outros caminhos, outras possibilidades para contribuir com a
Educacdo Matematica Inclusiva, sobretudo, no espa¢co amazoénico.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacdo Inclusiva. Educacdo Matematica. Mapeamento
tedricos. Teses e dissertacdes.
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40 trabal ho adota a express«o OEduca-«o0o Matem8tica Espe
anos no intuito de identificar produgdes realizadas em teses e dissertacées na Regido Norte, é possivel encontramos tanto
o termo Educacgdo Memética Especial e/ou Educacdo Matemética Inclusiva.
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Introducéo

A matematica, enquanto campo de conhecimento, vem ao longo das décadas se abrindo para
novas possibilidades epistemoldgicas, ao tratar com outros olhares o processo de ensinar e
aprender matematica. Um movimento denominado de Educac¢do Matematica, € um dos
responsaveis por colocar em xeque, posturas classicas neste campo de conhecimento, podendo
citar o Logicismo, Formalismo e o Intucionismo, posturas que ainda dimensionam fortes influéncias
com a avaliacdo de aprendizagem, curriculo escolar e a sisteigéiziv contetido.

E valido destacar que a Educacdo Matemética vem ao encontro de novas possibilidades e
potencialidades para o campo da matematica na area educacional e, de acordo com Bicudo e
Garnica (2003), esse movimento sera uma expressdo vaga se nao for reflexivenehjta de
significado que vem da prética. Assim, a educagdo matematica € enriquecida sendo baseada por
meio de reflexdo na acdo. Esse campo de conhecimento interdisciplinar, lanca niéarids de
outros campos teoricos, por exemplo, a sociologia, aoghsiga, a filosofia, etc., no sentido de
promover e construir conhecimentos mais latentes as situagcfes sociais, culturais, econémicas, que
nos rodeiam em tempo pésodernos.

Esse campo assume varias linhas de estudo e de pesquisa constituindo movimentos como
Filosofia da Educacao Matemaética, Psicologia da Educacdo Matematica, Histéria da/na Matemaética,
Modelagem na Educacdo Matematica, Resolucdo de Problemas, Etnomatematiczacé&o
Inclusiva, entre outros. O campo também atua fortemente na formacédo de professores (as) bem
como na problematizacdo de que professor (a) de matemética estd sendo formado e,
principalmente, qual é o real sentido da matemética no contexto escolar.

E possivel compreender entdo que a Educagido Matematica é um campo do qual se propde
outros olhares e outros epistemologias para fazer e pensar a Matematica enquanto campo
disciplinar e cientifico. Logo, € uma possibilidade de compreender outros sabenmggieap de
grupos socialmente distintos, esquivando do controle epistémico formatado na disciplina
supracitada em tempos modernos.

Partindo desse entendimento inicial, pelo seu aspecto plural, além dessas tendéncias que
foram elencadas acima, é valido ressaltar o papel da educacdo mateméatica na educacéo especial
(inclusiva)Um marco para essas novas discussdeBatalizadas no ano de 2013 com a criacao do
Grupo de Trabalho 18 Diferenca, Inclusdo e Educacdo Matemética na Sociedade Brasileira de
Educacdo Mateméticqa SBEM. A temética de estudo, como pode ser observado, é recente, sendo
que conforme Manrique e igha (2021), € no ini@ do século XX que alguns educadores
matematicos comecaram a produ pesquisa que dialogass@® com a educacédo especial, ganhado
félego com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NacldbBEN sancionada pela Lei n. 9.394
no ano de 1996.

Na referida lei, em seu Art. 58, a Educacédo Especial passou a ser entendida como uma
modalidade da educacdo escolar. Posterior a LDBEN, € possivel verificar outros direitos para as
pessoas/alunos/educandos com necessidades especiais, sendo efetivadaxgsdibilidade nos
sistemas de comunicacdo e sinalizacdo para garantia do direito de acesso a educacdo (BRASIL,
2000); pela promulgacao da Convencado Interamericana para a Eliminacdo de todas as formas de
discriminacdo contra as pessoas portadores de defiins (BRASIL, 2001); o ensino da Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) (2002). E importante mencionar que a partir da redacdo dada pela Lei
n° 12.796 de 2013, entendse por Educacdo Especiimodalidade de educacao escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.
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De acordo com Manrique e Viana (2021), na década de 2000, a Educacao Matematica buscou
articular com o campo da Educacéo Especial, fundamentos tedricos, metodoldgicos, possibilitando
para a década posterior, um modelo de dialogo amadurecido epistemologitam

9aaS Y2RSt2 I|ydzyOAlIR2X 06dza Ol LISNDWna $ente | LIS
importante para olhar e entendidos todos os estudantes nas singularidades que séo observadas na
RAOGSNAARFRS KdzX Vighk, 2021 p.13§).Ngssa @rfplitude, demarca uma mudanca
importantissima em como perceber 0s sujeitos que estdo no processo de escolariza¢ao, sobretudo,
na terminologia, que passa de uma educacao especial para uma educacao inclusiva. Considerando
essa ideia os (as) pesquisadores (as) dessa temabimacam afinar suagxperiéncias com a
matematica fora do contexto escolar de pessoas historicamente marginalizadas, em particular
pessoas: com deficiéncias ou/e transtornos; com altas habilidades; com dificuldades especificas de
aprendizagem de matematica e em situacdo deeagi ou vulnerabilidade socialAlém disso, é
impossivel indicar que as discussdes em torno da Educacdo Matemaética Inclusiva, preseupam
O2Y 2 RSaSyo@2t gAYSyi2 RS dzYlF 9RdzOF en2 al G4SYt (.
assocadas ts piticas mateniticas dos diferentes aprendizes sdo valorizadas e entendidas,
defendidas pelo GT 13 da SBEM.

Assim, por meio dessa discussao inicial e considerando a possibilidade de mapear as pesquisas
realizadas no ambito daRegido Norte, indagamos: quantateses e dissertacbes foram
desenvolvidas nos ultimos 10 anos tendo como discussao a tematica Educacao Mateméatica Especial
(Inclusiva); Quais séo os aspectos tedricos que compdem as teses e dissertacdes selecionadas e suas
contribuicbes para a Educacdo Matatica Especial (Inclusiva) no contexto das escolas publicas;
Como € apresentado as abordagens, os principais instrumentos de producdo de dados e resultados
produzidos nas teses e dissertacdes selecionadas, tendo em \gstarédbuicdo para formacao de
professores (as); Quais concepc¢des adotadas pelos pesquisadores (as) e suas principais articulagdes
tedricas e metodologicas a partir da tematica Educagdo Matematica a Educacao Especial (Inclusiva)?

Abordagem Metodoldgica

A proposta metodoldgica que compde este projeto de pesquisa estd pautada na abordagem
qualitativa, tendo por base as definicOes apresentadas por Rey (2005). Para o autor (idem) esta
Fo2NRF3ISY YSiG2R2f353IA0F dwddde NI LINaksS gefinem ez  LIN
se redefinem constantemente todas as decisdes e opcbes metodoldgicas no decorrer do proprio
LINE OSaa2 RS LJSaljdzaalé 6wSe@s wHnnpI LD ymepdo ! NI A
uso do mapeamento tedrico de Biembengut (2008o instrumentos para a producdo de dados
para a referida pesquisa.

Este tipo de investigacéo, segun@&embengut (2008em como objetivo elencar producgdes
académicas de nivel Stricto Sensu, vinculados a um campo epistémico de producdo do
conhecimento e, no caso desta pesquisa, de analisar o desenvolvimento e avanco das discussdes
sobre Educacdo Matemética Especial (Ingk)s na Educacdo Basica e Superior, fazendo um
refinamento para a Regido Norte do pais. Este tipo de pesquisa visa elencar elementos centrais que
compde nas dissertagdes e teses, tais como: analisam@arar aspectos em relacdo aos objetivos,
referéncias utilizadas, metodologia, campo teorico, sujeitos e contextos pesquisados e por fim, as
analises, de modo a compreender os resultados e contribuicdes sobre o tema para a area pesquisa
e para a educacadoedmaneira geral.

Assim, por meio de pesquisa de teses e dissertacfes produzidas a partir do tema Educacao
Matematica Especial (Inclusiva) no portal da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
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Superior ¢ CAPES, realizando a construcdo de um mapeamento tedrico na perspectiva de
Biembengut (2008).

Para a autora (2008), € muito importante a realizacdo deste tipo de pesquisa pois, além de
permitir um avanco nas pesquisas da area em detrimento da reproducdo de algo que ja foi
produzido anteriormente, contribui de forma significativa para a leitura éliaa daqueles que
buscam estudar os fendmenos da area. Nesse sentido, as teses e dissertagdes devem previamente
serem selecionadas a partir do portal da CAPES, utilizando como critérios de sele¢do a busca pelos
GSNX¥Y2a&a a9 RdzOl cen 2 al 6 3YyRGARDE allyils YdzalhAO 1€ =S G 9 R dz
GC2NNI en2 RS tNRFTSaaz2NBa¢ atNY GAOFa LISRI3IsIAOL

Reiterase a importancia da apresentacdo das sinteses para que o leitor possa ter uma visao
geral de cada producdo. Pretende com esse mapeamento apontar as confluéncias entre os
principais elementos as producfes académicas, a fim de contribuir paralizagio de novas
pesquisas sobre o tema. Para Biembengut (2008), o mapa tedrico implica na revisdo da literatura
disponivel dos conceitos e das definicdes acerca de um tema e revisdo dos trabalhos académicos
recentes. Elaborar o mapa permite identificaskuar saberes divulgado por pesquisadores (as)
ampliandaese assim o leque de conhecimentos.

A pesquisa de cunho mapeamento tedrico se organiza em duas etapas: a primeira etapa
corresponde a revisdo bibliografica e de literatura correspondente as discussdes tedricas
produzidas durante os anos selecionados para a pesquisa. J4 a segunda etappondees
organizacdo dos fundamentos teoricos e levantamento, classificacdo e analise das producdes
realizadas dentro dos anos selecionados e que corresponda aos critérios de selecdo. A analise dos
dados deve apresentar a vinculacdo e contexto de pesquisqual estd vinculado a tese e/ou
dissertacdo. Deve também apresentar os elementos tedricos e metodoldgicos na construcdo das
analises produzidas pelo autor/a da referida tese e/ou dissertacéo.

lA34AYX 2 YFLSIFEYSyG2 GSsNARO2 aO2yaraasS Sy ¥
conceitos e definicbes sobre o tema ou a questdo a ser investigada [...] O mapa tedrico ndo se
restringe a um mero levantamento e organizacéo de dados, e tampouco aaltrale um mapa. E
um forte constituinte ndo somente para reconhecimento ou analise dos dados, mas,
especificamente, por proporcionar um vasto dominio sobre o conhecimento existente da area
AYy@SaidAdalrRIEE . ASYOdSy3dzi 06 Hseay Banthddedion da® tesed & Yy (1 S
dissertacdes defendidas entre o periodo de 2011 a 2021, correspondendo aos ultimos 10 anos de
pesquisa. Prop8se também o refinamentdas pesquisadessas teses e dissertacdes com foco no
campo de pesquisa ou defendidas junto aos programas de€gPagduacao (Stricto Sensu) presentes
na Regido Norte do pais.

Resultados parciais

Como critério de selecao para identificar teses e dissertacdes no ambito da Regido Norte, foi
definido que ogprogramas de Pé&raduacdo (Stricto Sensu) tivessem vinculo com a Educacéo ou
Educacdo Matematica, sendo atendidos os mestrados e doutorados académicos. E valido ressaltar
gue ao iniciar a pesquisa no site do acervo digital do portal da CAPES, foidemnjficao mesmo
se encontra desatualizado, principalmente com as dissertacdes e teses defendidas no ano de 2020
e 2021. Tal percepcdo demonstra dragmento do quem vem acontecendo no Brasil levando em
conta odesmonte do aparato estatal e das instituicdes ensino pubRara conseguir atingir o
objetivo da pesquisa, foi necessario acessar individualmente os sitios eletrénicos de instituices e,
posterior a essa analise, elaboramos u@eaadrocom as universidades publicas e privadas que
atendam aos pré&equisitos da pesquisa.
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Quadrol ¢ Universidades que apresentam programas de-géaduacao vinculado a pesquisa

Estado Universidades

ACRE Universidade Federal do AcceJFAC
AMAPA Universidade Federal do Amap8INIFAP
AMAZONAS - Universidade Federal do Amazor@dFAM

- Universidade Estadual do AmazomddEA
- Universidade Federal do PagdJFPA
PARA - Universidade Federal do Oeste do PatdFOPA

- Universidade Federal do Sul e Sudeste do P&IRIFESSPA
- Universidade Estadual do Pay&/EPA

RONDONIA Universidade Federal de Rondogi&/NIR

RORAIMA - Universidade Federal de Roraim&FRR
- Universidade Estadual de RoraimbBlERR

TOCANTINS Universidade Federal do Tocantm8FT

Fonte: Os autores

Inicialmente, jA& € possivel indicar que asiversidades selecionadas sdo compostas
integralmente por universidades publicas, tendo em vista que as universidades privadas na regiao
geogréfica delimitada ndo oferecem programas de-gteduacédo vinculados a temética abordada.
Nesse sentido, as ingtiicdes publicas, principalmente na Regido Norte, sdo as grandes difusoras
da producao cientifica, além de oferecer a sociedade de uma forma geral, acesso a cursos de
graduacdao e diversos projetos que se vinculam a esse nivel de educacao formal.

Considerando essas informagdes iniciais, ap6és um levantamento preliminar nas
bibliotecas digitais das instituicdes expostas no quadro anterior, € possivel indicar que ha poucos
trabalhos produzidos no ambito da Regido NértEssa afirmacdo pode ser dialogada com o
trabalho de Uliana et al. (2020) quando investigam a estruturaRtogetos Pedagogicos daursos
(PPCs) presenciais de Licenciatura em Matematica da regido Norte, as teméticas educacdo de
estudantes com deficiéncia, diversidademana,Educacadnclusivae outrascorrelatas Asautoras
apos analisarerb7 cursogresenciaigle Licenciatura em Matematicaonstatam ques tematicas
de Educacdo Inclusiva estdo presentlessforma timida nos curriculosdos cursos,e, dentre 0s
gruposestigmatizadosp de pessoascom deficiénciaé o que apresentou maior recorréncia nas
ementas dos PPCs analisados.

Nesse sentido, observee que na Regido Norte do Brasil ainda € incipiente o estudo dessa
tematica, desde o ensino de Graduacgdo até a-Bremduacdo. De tal forma, a validade de tal
pesquisa se mostra importante, principalmente em dialogar com uma temdat&aextrema
importancia para a formacdo de docentes que ensinam mateméatica, bem como para formacéo
continuada de docentes que ja atuam na Educacao Bésica.

Consideracdes finais

As pesquisas por meio de uma perspectiva bibliografica nos auxiliam a visualizar os
movimentos de uma determinada teméatica no intuito de colaborar com nossas proprias produgdes,

5 Um aprofundamento das quantidades de trabalhos produzidos serad analisado com mais énfase no prosseguimento da
pesquisa.
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bem como incentivar novos olhares para questbes até entdo ndo pesquisadas em contextos
especificos. Logo, sua necessidade se expde como uma forma de perceber novas possibilidades para
0 contexto académico e social. Nesse sentido, ao trabalhar com a eduoagjésiva, educacao
especial e alinhando com a educa¢do matematica, a partir do espaco amazo6nico, tal tematica se
mostra incipiente.

Com esse esboco inicial, visualssauma necessidade de dialogar de forma mais enfatica com
a educacdo matematica inclusiva tendo em vista a efetivagdo de mmatamatica inclusiva no
espaco da Educacao Basica e Superior. Além disso, é importante perceber os desafios encarados,
para direcionar outros caminhos, outras possibilidades para contribuir com a Educacédo Matematica
Inclusiva, sobretudo, na Regido Norte.
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RESUMO

A partir de uma pesquisa em desenvolvimento e quesecentra em trés esferas teméticas: o
autismo, a algebra e o Desenho Universal, apresestam estudo com o objetivo de identificar os
processos relacionados com a algebra em situacées que envolvem estudantes com Transtorno do
Espectro Autista, neste tbmlho denominados estudantes atipicos, identificados no ambiente
escolar como estudantes publidvo da Educacdo Especial, e também a fim de responder a
seguinte pergunta: quais sao o0s elementos que precisamos observar no ambito dos processos
relacionadosao estudo da algebra, quando constituimos um cenario de Mobile Learning com uma
perspectiva de incluir estudantes atipicos? Com uma abordagem qualitativa e uma pratica
metodoldgica de observacado participante, foram realizadas duas atividades com umargstud
autista. Assumindo como referencial tedrico as dificuldades ja identificadas na literatura como as
mais observadas no estudo inicial de algebra, apresenta como resultado a identificacdo de dois
processos: decodificacdo e interpretacdo, e como resp@stea pergunta de pesquisa, que a
linguagem e a exploracdo da escrita algébrica sdo os elementos que merecem aten¢gdo na
constituicdo do Mobile Learning. Conclui que as dificuldades apresentadas pela estudante no
estudo sdo as mesmas ja identificadas nerditura, direcionandenos para uma reflexdo sobre o
quanto os diagndsticos influenciam ou ndo na organizacédo didatica.

Palavras-chave: Autismo. Educacéo Especial. Educacdo Matemética. Incluséao.
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Introducéao

Atualmente, ndo é dificil nos espacos escolares, encontrarmos estudantes identificados com
algum tipo de diagnoéstico, como autismo, deficiéncia e transtornos de diferentes tipos. Dentre tais
diagnosticos, o autismo tem se revelado como um tema de grande interesse no grupo de pesquisa
em que atuamos, onde diferentes pesquisadores da Educacdo Matematica, estdo envolvidos com
estudos que tém como centro de interesse a tematica do autismo.

Nesse cenario, encontramos ainda um movimento internacional que aos poucos ganha
espaco no Brasil, e que advoga por um olhar menos clinico e mais socioldgico para alguns grupos,
como por exemplo, o grupo dos autistas: o0 movimento da neurodiversidade.

Em nossa pesquisa, um importante caminho identificado para buscar avangos significativos &
a tecnologia, sendo mais especifico, no campo do Mobile Learning. Pensando no desenvolvimento
de aplicativos que possam viabilizar um ensino mais inclusivo e qeagatize a participacdo de
estudantes atipicos identificados como autistas, observamos a necessidade de olharmos para os
processos que emergem como antecedentes na organizacao didaticasErdtauma preocupacao
gue nao esta diretamente vinculada ao cdeimento de um recurso tecnolégico simplesmente,
mas aos aspectos didaticos que se constituem como anteriores ao oferecimento desse recurso.

Logo, apresentamos aqui um dos estudos que compdem essa pesquisa e que foi direcionado
com o objetivo de identificar os processos relacionados com a algebra em situagcées que envolvem
estudantes atipicos identificados no ambiente escolar como autistas.

Da neurodiversidade ao questionamento norteador do estudo

Em meio ao panorama da inclusdo, um dos paradigmas que gamhado forca
internacionalmente é o gerado no movimento da neurodiversidade. Nesse paradigma, o autismo,
o transtorno do déficit de atencao/hiperatividade, a discalculia, a deficiéncia intelectual e outras
questdes definidas pela area da saude, passam pan campo sociolégico de compreensédo, que
entende tais diagnésticos identificados no ambito clinico, como formas e modos de ser no mundo
gue integram a diversidade em gque se constitui a hatureza humana (Singer, 1999; Armstrong, 2010;
Fadda & Cury, 2016).

No paradigma da neurodiversidade, o autismo e outras questbes do ambito médico sao
identificados como parte da identidade da pessoa, sendo algo néo a ser tratado, medicado e curado,
e sim respeitado e entendido como uma diferenca. E nesse entendiment@aufiséas sdo também
conhecidos como atipicos, ja que costuram o seu modo de ser e estar no mundo de uma forma
diferente do que é assumido no momento historico e cultural da sociedade como um modo tipico.
Dai também denominarmos os autistas também compiatis (Armstrong, 2010).

Logo, o presente estudo parte do reconhecimento dos autistas como estudantes atipicos, com
um modo de ser e estar destacado por diferencas que se constituem em um amplo espectro e que
caracterizam uma identidade e individualidade digna de nossa atencémeS8as diferencas, ndo
apenas destacadas no ambito dos estudantes atipicos, mas no ambito das necessidades
educacionais especiais, que uma tendéncia tem se mostrado como um caminho importante a ser
trilhado na educagéo para e a partir das diferencasesddho Universal.

O Desenho Universal € 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 trés
principios que orientam o desenho, a sele¢éo e a aplicacdo de ferramentas, métodos e ambientes
de aprendizagem, e que sao: (1) Proporcionar multiplos mal@oapresentacao; (2) Proporcionar
multiplos modos de acéo e expressao e (3) Proporcionar multiplos modos de auto envolvimento.

Alguns estudos se destacaram nos ultimos anos ao fundamentarem o desenvolvimento da
pesquisa nos principios do Desenho Universal, apesar das variagdes terminoldgicas para denominar
esse conjunto de principios ocorrer com uma certa frequéncia no nossq¢Smitos, 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 cenario mais inclusivo, € o Mobile
Learning, também conhecido como-Marnirg, e que se refere a um conceito que surgiu a partir
do crescente numero de estratégias de aprendizagem promovidas a partir do uso de dispositivos
moveis, como smartphones e tablets (Adriani, 2008; Sharples et al., 2009; Higuchi, 2011).

Diversos trabalhos na Educacdo Matematica ja demonstraram ser o Mobile Learning um
conceito que fornece beneficios especificos para a participacdo mais ativa entre os estudantes
(Marcal et al., 2010; Almeida & Araujo, 2015; Borba & Lacerda, 2015). Loggryvaimnos nesse
conceito um caminho alternativo para procedimentos didaticos que se fundamentem nos principios
do Desenho Universal.

A partir desses apontamentos e considerando 0 nosso objetivo nesse estudo, uma pergunta
surgiu como norteadora do nosso olhar investigativo, direcionando todo o estudo aqui
apresentado: quais sdo o0s elementos que precisamos observar no ambito dos processos
relacionados ao estudo da algebra, quando constituimos um cenario de Mobile Learning com uma
perspectiva de incluir estudantes atipicos?

Metodologia e referencial tedrico assumido no estudo

Na pesquisa que estamos a desenvolver e na qual o presente estudo se insere, sdo previstos
trés periodos distintos de imersdo na realidade educacional de trés escolas publicas da cidade de
Séao Paulo. Em cada um desses periodos, os dados séao produzisosipate registros em diario
de campo, fotografias, filmagens e entrevistas, envolvendo estudantes autistas e os profissionais
da educacédo que interagem com esses estudantes. Antes de realizarmos a pesquisa, 0 projeto foi
apresentado ao Comité de Etica emsBuisa da universidade a qual estamos filiados, alcancando a
aprovacao para a sua efetivacao.

Logo, o estudo que apresentamos aqui refeseea uma parte dessa pesquisa, e que foi
realizado no primeiro periodo de imersao ja concluido em uma das trés escolas participantes, uma
escola que anunciamos aqui como Escola 1. Nesse periodo, ap0s a coketaidatiras de Termos
de Consentimentos Livre e Esclarecido (TCLE), foram realizadas no periodo de imersdo na Escola 1,
periodo que se estendeu de novembro a dezembro de 2019, duas sessdes envolvendo: dois
estudantes autistas (Estudante A e Estudante &)Professora de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) que acompanha esses estudantes e um dos pesquisadores (0 primeiro autor).

Para a realizacdo da investigacdo nessas duas sessfes, nos fundamentamos na observacéao
participante como uma perspectiva e pratica de pesquisa tal como é apresentado em May (2004),
o referencial metodolégico assumido no estudo. Nas duas sessdes, foranadeal duas atividades
qgue 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 trés fichas de papel, uma com o sinal de igualdade (=), uma
apresentando uma multiplicacéo (2 x 6) e outra uma adicao (10 + 2). Em seguida foi solicitada a
organizacdo dessas trés fichas sobre a mesa de forma que postentmesse explicado o
significado do que era percebido nas fichas e porque organizaram de tal forma. Ja na Atividade 2,
foram apresentadas seis fichas que apresentavam expressdes matematicas diversas, sendo
solicitada a leitura de cada uma delas. As fiadt@m#inham as seguintes expressfes: 2 +4=6; 3 + 1
=AA+1=72+A=56=A+2e 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, umaagtistcursa o 7° Ano do ensino
fundamental na escola, como uma estudante com muitas dificuldades em matematica. Logo,
definindo como critério essas observacdes nos relados dos professores, os dados selecionados para
a analise aqui apresentada, foram prodias nas respostas dadas pela Estudante B nas duas
atividades propostas neste estudo.

Algumas pesquisas realizadas na Educacdo Matemética (Kieran, 1981; Booth, 1995) indicam
que parte das dificuldades observadas em algebra corresponde a interpretacdo dos simbolos
utilizados no que podemos denominar como uma escrita algébrica. Dentre feisldthdes de
interpretacao, existem as que ocorrem no que se refere a utilizacdo do simbolo de igualdade e dos
simbolos operatorios.

Dos simbolos operatérios, o simbolo de adicao (+) e sua respectiva interpretacdo € um dos
pontos de discussao em Booth (1995), que entende as dificuldades que cercam esse simbolo como
um dilema nomeprocesso. Esse dilema se mostra quando o estudante doe iseus estudos de
algebra, percebendo o simbolo em uma expressdo matematica, como por exemplo na expressao n
+ 3, tem dificuldades em observar a expressao como uma resposta, ou seja, uma forma algébrica
de nomear um valor numérico. Essa dificuldade sesporque os estudantes mantém, quase
como que uma Unica interpretacao, a de procedimento ou instrugao, interpretando o simbolo como
uma solicitagéo de célculo a ser feito.

Outro ponto de discussdo em Booth (1995) refseeas interpretacfes que se realizam em
torno do simbolo de igualdade (=). Uma interpretacéo unidirecional, observando o sinal como o que
precede necessariamente uma resposta numérica € a mais comum engguwdantes iniciantes
na algebra, sendo uma dificil tarefa interpretar o simbolo de igualdade na sua bidirecionalidade,
que é ainterpretacdo mais adequada quando lidamos com algebra e comumente requerida quando
lidamos com equacdes algébricas.

Diante dessas observacdes, as primeiras experiéncias e vivéncias que os estudantes tém com
a aritmética constituerrse assim um periodo importante de introdugéo da algebra.

Essas descobertas parecem levar a divessggestdes. A primeira relaciofs® as ideias
associadas ao significado dos simbolos de operacdes e de igualdade que as criangas
adquirem durante suas primeiras experiéncias aritméticas. Assim, ‘sgnaecessarios
RSAEFNI 6SY Of I NB LAENIY AF2a NBNBNB/ZES yal ] deSLISyHI &b
2 com 3, mas também o resultado da adicdo desses numeros. [...] Analogamente, € preciso
acentuar o valor bidirecional do simbolo de igualdade, tanto se exigindo a leitura adequada
R2 &ANYoOo2f2 OLPAMIISBEYLER IOXNS RS aRt ¢ 0O2Y2
proporcionando aos alunos experiéncias com expressoes da forma 5 =2 + 3 (bem como 1
+4 =2+ 3, etc.). (Booth, 1995, p-2B
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Assim, assumimos como referencial tedrico no nosso estudo, as investigacbes sobre a
interpretacao do simbolo operatério da adicdo (+) e da igualdade (=) por estudantes iniciantes em
algebra apresentadas em Booth (1995).

Descricdo e analise dos dados produzidos

Na realizacdo da Atividade 1, a estudante B organizou as fichas que foram entregues de forma
a desconsiderar a que apresentava o simbolo de igualdade (=), ndo utilizando essa ficha no
manuseio e organizacdo. A forma de organizacao apresentada foi linetrmaresquerda para a
direita e utilizando a ficha com a multiplicacao (2 x 6), seguida da ficha com a adicdo (2 + 10). Apds
a organizacdo, espontaneamente, mesmo sem ser solicitada uma resposta e antes mesmo de
pedirmos uma explicacdo sobre a forma commgamizou as fichas, a estudante retirou um aparelho
de celular de seu bolso e comecou a fazer uso abrindo o aplicativo da calculadora. Nesse instante,
a estudante comeca a manusear e ocorre as falas descrit@aiadrol.

Quadrol - Fala da Estudante B durante a Atividade 1 no momento que usa a calculadora

Estudante B pressionaze diz:Oh, ta vendo...

Estudante B pressionee diz5F N I ISy iS LpS 2 WEAAQ
Estudante B pressionate diz:Dai a gente p&e o seis

Estudante B pressionaloe diz:Dai a gente pde o um né...

Estudante B pressionae diz:Dai o zero

Estudante B aponta o visor da calculadora e D&: ja tA aparecendo aqui 0 nimero né
Estudante B pressiona+oe diz:Dai a gente p6e o mais

Estudante B pressionaze diz:Dai a gente p&e o dois

Estudante B pressiona=oe diz:Agora a gente vé o que que da

Estudante B aponta o visor e diz mostrando o resulth@?22 um, um ponto que nao s¢
gue 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 tedriobservamos que a estudante apresentou
uma interpretacdo do simbolo operacional de adicdo 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 exgssao para a calculadora, destacando nessa cena 0 que podemos
entender como algo muito proximo da ideia primitiva de unido de conjuntos. A preocupacao da
estudante ao perceber o que € apresentado nas fichas € encontrar uma resposta, dai mesmo sem
ser solitado, se ocupa a fazer um calculo. Sua intencdo € juntar tudo, sem pensar no valor
numeérico que cada ficha representa e na possibilidade de utilizar a ficha que tem o sinal de
igualdade, com a qual seria possivel uma organizacao do tipo 10 + 2 =2 x 6.

Ainda na Atividade 1, observamos ao final que a leitura do resultado alcancado no processo
(1,2222) é realizada de forma a demonstrar uma ideia de justaposicdo. A forma como a leitura é
feita destaca uma auséncia de noc¢des de valor posicional e se nota camanuncio que
basicamente declara da esquerda para a direita, quais sdo os algarismos apresentados no numero.

Apesar do aparente desconhecimento do sinal de igualdade na organizacdo das fichas, a
utilizacdo do simbolo ocorreu na utilizacdo da calculadora, ja que apOs pressionar todos 0s
algarismos e simbolos lidos nas fichas, a estudante pressionou o simbolaaldade na
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calculadora e disse: agora a gente vé o que da. O sinal é interpretado pela estudante como o que
direciona a leitura para uma resposta, sendo essa a sua funcionalidade.

Ja na Atividade 2, conforme as seis fichas foram apresentadas, a Estudante B fez a leitura
conforme o que descrevemos 1@uadro2.

Quadro2 - Fala da Estudante B durante a leitura das fichas na Atividade 2

Ao ver a ficha 2 + 4 = 6 a Estudante Bdtiis mais quatro... nem sei 0 que € isso, tracir]
e seis.

Ao ver a ficha 3 + 1 = A a Estudante BHlia:trés com mais um, e a

Ao ver a ficha A + 1 = 7 a Estudante BAlimais um, sete

Ao ver a ficha 2 + A =5 a Estudante Babis com mais a, cinco

Ao ver a ficha 6 = A + 2 a Estudante Bg#is com... a mais dois

Ao ver a ficha A = 3 + 1 a Estudante Balzom trés mais um

Fonte: Registroda pesquisa

Nessa atividade@bservamos que, sem o0 uso da calculadora, a estudante reconhece e |1€é o
AaNYOo2t2 2LISNIGsNA2 RS [RAcen2 dziAftAllFIyR2 02vyail
sentido e uma necessidade nessa palavra de se efetivar um procedimento, o de juntaireserae
mais alguma coisa no conjunto. Outro aspecto que se observa nessa analise € que a estudante ainda
ndo tem consolidado o valor bidirecional do simbolo de igualdade, j& que o entende como o que
WRt Q | NBalLlRaidlz 2 NBa&dzaitd, m&8 noRé&ir odzviiboldNa @ &pellity Sy i
de interpret&lo e utiliz&lo na calculadora, que foi 0 que observamos na Atividade 1.

As duas atividades descritas neste trabalho, introduzem uma primeira discussdo amplamente
necessaria na Educacdo Matematica e que se finca na forma como os simbolos mateméticos séo
interpretados ndo apenas por estudantes autistas, tal como observamos déstudante B, mas
por qualquer estudante que esta a iniciar seus estudos em algebra. Quando relacionadas, as duas
atividades permitem uma visdo ampla do que ocorre na interpretagcdo do simbolo operatério de
adicdo: a ideia de um procedimento, algo a setofeuma instru¢cdo. Essa € uma forma de
interpretacao ja identificada na literatura como uma dificuldade geralmente encontrada entre os
estudantes que iniciam estudos na algebra.

Logo, essa forma de interpretacéo que a estudante autista apresentou, ndo ocorre em funcao
do autismo, mas em funcéo de uma organizacao didatica para qualquer estudante e que algumas
vezes ocasiona dificuldades nos estudos de algebra. Outra observacavanmpema nossa analise
ocorreu na interpretacdo do simbolo de igualdade. Em ambas as atividades observamos um
desconhecimento do simbolo, o que se destacou quando na Atividade 2 a estudante afirma nao
saber o que é isso e nomeia o simbolo como tracinho.

Dois processos distintos ocorreram aqui € que nos motivou a uma discussado mais profunda
ao olhar para os dados produzidos: o processo de decodificacdo e 0 processo de interpretacao.
Esses dois processos foram os que identificamos como relacionados asaadgelrontextos que
envolvem estudantes atipicos identificados como autistas. O processo de decodificacaeseeéere
percepcao e leitura dos simbolos mateméaticos e o processo de interpretacdo, o momento de
construcdo de uma maneira de compreender e utiliease simbolo.

No entanto, € importante observarmos que tais processos podem ser influenciados por
elementos gerados nas diferencas que se destacam na pessoa autista, mas nem sempre! No caso
da Estudante B, ndo identificamos influéncias de caracteristicas autistas posspos de
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decodificacdo e de interpretacdo, mas sim de experiéncias e vivéncias que sao proporcionadas no
estudo da algebra para todos os estudantes, e que provocam dificuldades que ndo emergem no
autismo, mas assim como j& indicado no nosso referencial teoricorgemizacdo didatica.

A partir desses processos identificados, encontramos como resposta para a nossa pergunta
norteadora que os elementos que precisamos observar no ambito dos processos relacionados ao
estudo da algebra e que se mostram como de importante reflexdo na cogéiitwie um Mobile
Learning eficaz e com uma perspectiva inclusiva sao a linguagem utilizada e a exploracéo da escrita
algébrica, sendo que ambos devem proporcionar a consolidacao de uma interpretacdo que nao se
solidifique em apenas um significado para omlslos utilizados.

A reflexdo sobre esses elementos que encontramos como resposta pode ser potencializada a
partir dos principios do Desenho Universal, os quais explicitam a necessidade de um oferecimento
de multiplas opgdes para o uso de expressdes matematicas e simbass R al., 2002). E
importante que no Mobile Learning, a linguagem matemaética utilizada direcione um pensamento
matematico que viabilize uma interpretacdo que supere o entendimento do simbolo operatério
como apenas um procedimento a ser executado ou dsio de igualdade como uma resposta a
ser dada.

Sabemos que esse € um sistema complexo e ndo desejamos apresentar um tratado exaustivo
desse tema aqui, mas seguimos a partir das observacdes que emergiram das duas atividades
realizadas com a Estudante B, para um esbog¢o que assumimos nessa andlise conpoiante
ponto de partida para a efetivacdo de um Mobille Learning mais inclusivo.

A analise nos permitiu observar que aplicar os principios do Desenho Universal no campo dos
estudos algébricos implica uma atencdo nos processos de decodificacdo e de interpretacdo que
identificamos neste estudo, ndo polarizando tal implicacdo em apenadasprocessos, mas em
ambos. Essa atencdo é bidirecional, no sentido de articular um dialogo entre os principios do
Desenho Universal e os processos de decodificagdo e interpretacdo que ocorrem em contextos
especificos de aprendizagem, ou seja, € necé&ssfma conversa, um dialogo, uma articulacao
entre os principios do Desenho Universal e as reais necessidades do contexto em que a algebra &
ensinada.

A principal proposta do Desenho Universal é alcangar ndo apenas os estudantes atipicos, mas
também os que em sua tipicidade apresentam necessidades educacionais especificas no estudo da
algebra. Logo, uma qualidade na natureza didatica do que se propde®hbibe Learning, no que
se refere ao estudo da algebra, sera alcancada com mais eficacia se os dois processos que
identificamos, o de decodificacdo e o de interpretacdo forem contemplados e com a finalidade de
alcancar objetivos especificos. Um ponto impate para discussdo nessa analise € que ndo basta
pensarmos na proposicdo de atividades como as que sao oferecidas em aplicativos de celulares.
Antes desse pensamento, antecede uma preocupagao com quais Sa0 0S processos epistemologicos
que subjazem taiatividades.

Figura 1- Sstema para alcance de objetivos no estudo de algebra no Mobile Learning
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Fonte: Registrada pesquisa

Esse sistema se destaca no proprio recurso tecnoldgico em si como também nas estratégias e
materiais complementares que podemos utilizar associados ao recurso-Sgalaum sistema que
nao se torna exaustivo para a concepcdo de um Mobile Learning ma#&z efa perspectiva
inclusiva, mas que pode se caracterizar como um primeiro e importante passo para pensarmos na
construcdo de ambientes mais inclusivo no estudo de algebra utilizando tecnologia.

Consideracgdes finais

A estudante que participou deste estudou, apresentou um conjunto de acdes em que
demonstrou interpretar os simbolos matematicos de uma maneira ja identificada na literatura
cientifica da Educacdo Matematica, permitindo a identificacdo de dois processa$oreldos a
algebra: decodificacdo e interpretacao.

Considerando que, qguando a pesquisa foi realizada, a estudante estava no 7° Ano do ensino
fundamental, entendemos que as experiéncias com a algebra ja eram oferecidas no ambiente
escolar, no entanto, um alerta se acende ao analisarmos os dados produaidasssa estudante.

Esse alerta é observado no sentido de identificar quais sdo as verdadeiras diferencas que se
mostram no processo de ensino e aprendizagem de algebra ndo apenas pela estudante que

participou do estudo, mas por todos os estudantes atipitamsala de aula de matematica.

Existe uma linha muito ténue que distingue o que sdo essas diferencas e o que séo dificuldades
geradas e retroalimentadas na trajetoria escolar. Esse é o apice do que trazemos como discussao
neste trabalho.

Identificar diferencas que séo proprias da estudante atipica nas duas atividades é uma tarefa
de dificil execucao, ja que compreendemos as observacdes aqui apresentadas na nossa andlise,
como sendo mais proprias das experiéncias didaticas vivenciadasgiatiante em sua trajetoria
escolar.

Apesar dessa dificuldade, observamos que as diferencas 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 area da matapréaforam os
fatores determinantes para a delimitacdo do que observamos na anélise.

Reconhecemos que ser uma estudante autista, mas dentro de um espectro que se aproxima
muito dos que ndo sao autistas, tornou o caso estudado particular, ja que existem outros estudantes
autistas que se distanciam acentuadamente do que se constitui cornum tifw ambiente escolar.
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No entanto, esse caso em especifico demonstrou o quanto rétulos, diagnésticos e preconceitos
previamente identificados, ndo nos ajudam a entender processos que sdo de natureza didatica e
pedagdgica. Isso significa que olhar o estudante antecede olharstalut

E certo que elementos pessoais e outros fatores influenciam nas experiéncias e vivéncias na
trajetoria escolar, diferenciando a forma como cada uma delas afeta os estudantes, no entanto, néo
visualizamos aqui a possibilidade de afirmar que nossas obsewvagdandlise deste estudo séo
préprias de estudantes atipicos ao estudarem algebra, e sim uma oportunidade de aprofundarmos
nossa reflexdo sobre o significado que tem a tecnologia e suas multiplas formas, como uma das
vertentes em que podemos investir @aum ensino mais eficaz.

Nosso estudo € limitado, ja que consideramos dados produzidos em apenas uma escola e com
uma estudante com um perfil muito préximo do que se constitui como tipico no ambiente escolar.
Futuras pesquisas envolvendo uma amostra maior de estudantes, e esasdaifppicos com outros
perfis e modos de ser no sistema regular de ensino, podem viabilizar um aprofundamento da
discusséo aqui introduzida.
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A INSERCAO DE TEMAS ALUSIVOS A INCLUSAO EM UMA DISCIPLINA DE DIDATI
DA MATEMATICA

Francieli Cristina Agostinetty Clélia Maria Ignatius Nogueiralarcus Bessa de Menezes
Universidade do Oeste do Parana
Universidade do Oeste do Parana

Universidade Federal de Campina Grande

RESUMO

Este texto apresenta o delinear de uma pesquisa de doutorado, ainda em andamento, cujo intuito

€ analisar as condicbes e restricbes encontradas na execucdo de uma disciplina vinculada ao
segundo ano de um curso de Licenciatura em Matematica, a qual eeoci@ad da Didatica da
Matematica e elementos da Educacdo Matematica. Durante o desenvolvimento da disciplina, além
dessas teorias e de aspectos relevantes ao trabalho do futuro professor em sala de aula previstos
no contetdo programéatico da disciplina, &mn trabalhados conceitos relacionados a funcéo afim e
temas alusivos a Inclusédo de alunos com deficiéncia em sala de aula, sendo a funcao afim e o tema
Inclusdo néo previstos na ementa. As aulas foram desenvolvidas por meio de um Percurso de Estudo
e Pesqisa (PEP), executado pela pesquisadora e professora da disciplina, o qual serviu de base para
a construcdo de uma sequéncia para o ensino de funcdo afim em uma sala de aula inclusiva,
construida pelos académicos reunidos em pequenos grupos de traballypais se mantiveram
inalterados durante todo o percurso. As discussdes e produc¢des junto aos académicos compdem o
corpus da pesquisa, que conta com sinteses escritas com base nas leituras feitas, as sequéncias de
ensino construidas pelos grupos e audiosviados por cada académico ao final do PEP,
compartilhando as experiéncias vividas durante o percurso. ldentificamos ser possivel, viavel e
produtivo a constru¢cdo do conhecimento dos futuros professores de Matemética da Educacao
Basica, realizada em umasdiplina que abordou reflexdes relativas a Inclusdo de alunos cegos ou
surdos em uma sala de aula comum, de maneira transpassada ao seu conteudo programatico.

Palavras-chave: Formacdo deProfessores. Inclusdo. Didatica da Matematica. Funcdo Afim.
Percurso de Estudo e Pesquisa
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Introducéo

Este texto faz referéncia a uma pesquisa de doutorado, ainda em andamento, desenvolvida
com académicos matriculados em uma disciplina que contempla teorias da Didatica da Matematica
e elementos da Educacdo Matematica, a qual esta vinculada ao curso deidicea em
Matemética da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UnioeatepusCascavel. A disciplina
foi trabalhada com a insercao ao conteddo programatico de maneira transversal, e, sempre que
possivel, de reflexdes relativas a Educacao Inclupbia,esse curso de licenciatura ndo tem uma
disciplina especifica para abordar temas relacionados a Inclusdo, assim como ocorre em outros
cursos de licenciatura, como apontado pela pesquisa realizada por Borges et al. (2019).

Os autores constataram que nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) dos cursos de
Licenciatura em Matematica ofertados por instituicdes publicas paranaenses, a Inclusdo aparece
como uma possibilidade de ensino, mas ndo como um tema obrigatorio a ser aalworein
disciplinas que compdem a grade desses cursos de formacdo de professores. Apenas um curso,
dentre os 22 PPCs analisados, contempla uma disciplina obrigatéria para tratar exclusivamente do
ensino de Mateméatica numa perspectiva inclusiva.

O Contexto da pesquisa

Alguns cursos pesquisados por Borges et al. (2019) apresentam orientacdes as disciplinas
pedagdgicas, disciplinas cujo programa esta mais voltado a reflexdes sobre a sala de aula, para que
sejam propostas reflexdes acerca da Inclusdo no ensino de Mateaméticsala de aula. Dessa
forma ocorre na Universidade em que a pesquisa foi desenvolvida, pois em consulta ao seu PPC,
ARSYGAFAOFIY2& 1jdzS FLISYylFa | RAAZOALIAYlF WaSi2R2f¢
que compde a grade do ultimo ano dorso, faz referéncia a Inclusdo em sua ementa, como pode
ser identificado na sequéncia:

Andlise e discussdo da dindmica do espaco escolar, seu planejamento e avaliacdo do
processo pedagogico. Elaboracéo e desenvolvimento de projetos de ensino para o Ensino
Médio. Desenvolvimento e execucdo da docéncia na forma da regéncia no Ensino Médio.
Rearsos tecnoldgicos para a educacdo. Anélise e discussédo de temas que envolvem a
diversidade (género, étniecmacial, religido, condicdo social/cultural), e a inclusdo de
alunos com necessidades especiais e de alunos com necessidades educacionais especiais.
Andlise e discussao do tema referente a Cultura e HistorialX&sileira e Indigena, bem

como a Educacdo Ambiental. (CEPE, 2016,-p331

Dentre a gama de conteudos trabalhados nas disciplinas do curso de licenciatura em que a
pesquisa foi realizada, os temas alusivos a Inclusdo tém pouca representatividade, pois constam
exclusivamente na ementa da disciplina anteriormente citada, a quahstrada no ultimo ano da
formacéao inicial. Ao longo de todo o periodo anterior a essa disciplina, o futuro professor ndo foi
estimulado a refletir sobre aspectos relacionados a Inclusdo de alunos com deficiéncia em sala de
aula, segundo o que consta no@cumento consultado. Sendo assim, o professor em formacao vai
para o estagio, que ocorre no terceiro e quarto ano, sem que tais reflexdes sejam promovidas. Essa
preparacédo é relevante a formacéo do professor, em acordo com o destacado pelos pesquisadores
Borges et al. (2019), de que os cursos de licenciatura tém a dupla funcdo de se tornarem mais
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inclusivos para seus proprios estudantes e também de prepararem os futuros professores para a
Inclusao.

A formacédo do professor € bastante ampla. Ela envolve saberes especificos do conteudo
cientifico, outros relacionados a transposi¢cao didatica desses conceitos para que seja possivel a
aprendizagem dos alunos, contempla também conhecimento sobre diferanttsdologias de
ensino para promover a aprendizagem em sala de aula e, como ja citado, a relevancia do professor
ter conhecimentos alusivos a Inclusdo de alunos com deficiéncia. Sdo muitos os exemplos de
saberes docentes que poderiamos citar aqui, em agc@am o dito por Tardif (2002), ao destacar
que o saber docente é composto por varios saberes, oriundos de diferentes fontes.

Nessa perspectiva foi que organizamos nossas aulas, com vistas a proporcionar
jdzSaidAz2yl YSyiz2za S NBFftSEpSa GlFYoSY &a20N8 LyOf.
funcdo afim para uma turma do primeiro ano do Ensino Médio, com a intencdo de que o0s
professores em formacdo reconhecessem a necessidade de considerar as diferencas para
promover, em sua agao docente futura, condicbes de acesso ao saber para todos os estudantes
presentes em sua turma, incluidos ai, aqueles apoiados pela Educacéo Especial.

A base tedrica

Desenvolvemos estaesquisa com o objetivo de identificar as possibilidades de se promover
discussdes e reflexdes acerca de aspectos relacionados a Inclusao durante a oferta de uma
disciplina, a qual € componente curricular obrigatéria de um curso de Licenciatura em Mat@mati
Essa cadeira é destinada ao estudo de teorias e tendéncias da Didatica da Matematica e temas da
area da Educacdo Matematica. Para trabalhar os conteltdos esperados, foi desenvolvido um
Percurso de Estudo e Pesquisa (PEP) junto aos dezoito académiciasiliadds 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, elasaior organizadas em trés blocos, de acordo com o foco
principal abordado, séo eles: Inclusdo; conteudo programatico da disciplina; e, funcéo afim.

O PEP foi criado como um modelo de aprendizagem aberto, por descoberta, cujo &mago esta
y2 1jdzS / KSGFffIINR O6mdpppd OKIFY2dz RS WljdzSadAazyl
RSY2YAYylFR2 LISt2 | dzi2aNE RS WY2ydzYSy il f AoaymaQs vy 2
perspectiva de contemplacdo do objeto matematico e ndo de reflexdo, experimentacdo e
descoberta. Todo o percurso desenvolvido durante a pesquisa foi realizado pautado no paradigma
WijdzSadA2yl YSyidi2 R2 YdzyR2QX SY lpdpdrele antiSididHetng (i | S
a consulta as obras ou aos materiais nos quais a resposta possa ser encontrada pronta, levando os
académicos a reflexdo dos elementos envolvidos no processo de ensino do contetdo funcédo afim
em uma sala de aula inclusiva.

O conteudo programatico da disciplina foi abordado por meio de leituras e discussdes de
artigos relacionados as teorias da Didatica da Matematica, acrescidos por reflexdes relativas a
funcdo afim, e a leituras de pesquisas desenvolvidas na area da Edidat@matica Inclusiva,
especialmente as pesquisas relativas a estudantes cegos e surdos. As atividades que nortearam
todo o trabalho em sala de aula foram realizadas pelos académicos reunidos em grupos de trabalho,
com no maximo cinco integrantes cada, rpgis discutiram e realizaram as tarefas programadas
em cada uma das AEPs. Como produto final, e quesito de avaliacdo, os académicos deveriam
entregar uma sequéncia de ensino, um Modelo Epistemolégico de Referéncia (MER), que segundo
a Teoria Antropologe do Didéatico (TAD), consiste em um modelo alternativo, que no caso da
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pesquisa, foi elaborado para promover o ensino de funcdo afim para uma turma hipotética de
primeiro ano de Ensino Médio, constituida por alunos comuns (videntes e ouvintes), cegos ou
surdos.

h 262802 YFGSYtiA02 Sa02t KAR2 02Y2 WLIy2 RS
poderia ter sido qualquer conceito que compde o curriculo da Educacdo Basica, entretanto,
optamos pelo contetdo de funcéo afim por ser objeto de estudo no ambitoEBe®iMa (Grupo
de Estudos e Pesquisas em Didatica da Matematica), que tem como objetivo principal mapear o
Campo Conceitual da funcéo afim. Por estarmos inseridos nesse grupo de pesquisa e conhecermos
algumas dificuldades enfrentadas pelos alunos no preesede aprendizagem desse objeto
matematico, ja revelada por diferentes pesquisas, optamos por ablarglinto aos académicos.

Ao iniciarmos o PEP, solicitamos aos académicos que entregassem uma sequéncia de ensino
para promover a aprendizagem de funcao afim no 1° ano do Ensino Médio, sem que fossem feitas
reflexdes sobre o conteudo de funcéo afim, das teorias da Didatica da Mé#tene de aspectos
alusivos a Inclusdo. O PEP, que tem por base tedrica a TAD desenvolvida por Chevallard (1999),
consiste em uma alternativa didatienetodologica para a aprendizagem de novos conceitos, de
maneira que os envolvidos tenham como objetiesponder uma questao geratriz, estruturada a
partir de questdes préximas a realidade do aluno, ao seu cotidiano, a chabnada

9Y yz2aal LSaldzAaalszs | [dzSadnz2 F2A FLINBaSyidal R
organizar uma sequéncia de ensino para promover a aprendizagem de funcéo afim a uma turma do
1° ano do Ensino Médio, de uma escola inclusiva, que possui, dentre sawdaets, alunos
adzNR2ax 0S32& 2dz 02Y o6l AElF @GA&an2KQ '& ljdzSaidpSa
busca por uma resposta, foram colocadas também por meio das AEPs, as quais deram base a
Ay@SaiaAal enz2s LIRAAa Saddozstudddod cnketof traRalhadote, jundas, 1 1 2
perguntas e respostas, tornaram possivel a construcdo da resposta a questdo 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 guestdes derivadas e as tarefas propostas pelas AEPs, forneceram reflexdes e elementos
para que os académicos pudessem identificar suas proprias dificuldades quanto ao objeto
matematico fungédo afim, também em relagcdo aos saberes relevantes a este dontgue, de
acordo com a TAD, podem ser modelados pelas organiza¢cGes praxeoldgicas, constituidas pelo
quarteto praxeologico, ou seja, a jungado do bloco préaticoréxis e do bloco tedrico, tbgos

As praxeologias sdo compostas por duas organizagdes interligadas, as organizagdes
matematicas (OM) e as organizacgdes didaticas (OD), que possibilitam a transposi¢cao didatica para
0 ensino e aprendizagem de uma OM em determinada instituicdo. No casopssfaisa, a OM é
0 conteudo de funcdo afim, e a instituicdo a ser considerada pelos académicos, é uma turma
hipotética do primeiro ano do Ensino Médio.

Quando as praxeologias estdo organizadas em um sistema de tarefas, ree@@M e a OD
LI NI £ OFyoel NI AYyGSNIoen2 RARFGAOF S I O2yaiNMz
(OM) que esta relacionada a construcdo Matematica ligada ascéigs didaticas; e as organizagdes
didaticas (OD), sdo organiza¢cdes que fazem a transposicdo das OM com a finalidade do ensino e
I LINSYRAT F3ASYé¢ owhs5wLD! 9{ S IfdS wnanmtsE LI nno
institucionais, acomosdopropoi & S STFSOAGFRIFAa yI LN} GAOF® ! Ay
de organizacdes (OM e OD) permite analisar a pratica durante as situacdes de ensino e
I LINBYRAT F3ASYEé o0 nnod bSaasS aSyidAR2 F2A jdzS |
gruposde académicos, uma no inicio do PEP e outra ao final. Como a turma estava organizada em
quatro grupos, temos quatro sequéncias de ensino entregues na primeira AEP desenvolvida e
quatro outras sequéncias entregues na vigésima primeira AEP trabalhada.
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A primeira AEP desenvolvida revelou a falta de conhecimento dos académicos quanto ao uso
de diferentes metodologias para promover o ensino em sala de aula. Identificamos também na
sequéncia entregue a dificuldade em articular os conceitos apresentaddiedds com as tarefas
sugeridas para resolucao dos alunos.

Foram propostas AEPs para ajudar os alunos na reflexdo sobre a apresentagcao de conceitos e
os tipos de tarefas a serem colocados na sequéncia de ensino, de maneira a contemplar os principais
conceitos do conteudo trabalhado. Dessa forma, além de contenuptar dificuldade apresentada
pelos académicos, foi trabalhado um dos contelddos programaticos da disciplina, a analise de livros
didaticos. A analise foi feita a luz da TAD, em que os estudantes puderam analisar a OM por meio
do quarteto praxeologico e a Oldentificando os seis momentos didaticos apresentados por
Chevallard (2007), a saber: 1) encontro com a organizacdo matematica; 2) exploracdo dos tipos de
tarefas e elaboracéo das técnicas para resolucéo; 3) constituicdo dos aspectos tecndkgicos
relativos a técnica utilizada; 4) utilizacdo da técnica propriamente dita; 5) institucionalizacdo; e 6)
avaliacdo. Tal analise € igualmente relevante

[...] se queremos compreender algumas das razfes de dificuldades de aprendizagem enfrentadas por alunos, o livro
didatico utilizado por eles é uma das fontes a serem consultadas. N&o € a Unica, porém, como o LD é o principal material
utilizado pelo profesor no preparo de suas aulas, seu estudo permite, entre outros, certa aproximacao com o que é
ensinado pelo professor. Consequentemente, é importante conhecer as propostas dos LD, especialmente para ajudar
na elaboracgédo de intervencgdes didaticas com alyndgBITTAR, 2017, p. 365 e 366).

A analise do livro didatico permitiu refletir sobre a maneira como o0s conceitos sdo abordados
e os tipos de tarefas, e a quantidade delas, que sdo contempladas no livro, possibilitando reflexdes
sobre os tipos de tarefas que faltaram, e que séo relevaaggsrendizagem dos alunos com relagéo
ao conceito de funcao afim.

Algumas Conclusbes

As duas sequéncias elaboradas pelos licenciandos foram cotejadas, sendo possivel identificar
progresso em relacdo a organizacdo das atividades propostas, a insercdo de diferentes
metodologias objetivando o acesso ao saber dos estudantes cegos e sunu@isy €oeréncia entre
definicbes, conceitos e tarefas propostas.

A pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de identificar as condicdes e restricbes na
organizacdao de uma disciplina que evoca diferentes conceitos, cuja questdo norteadora foi
investigar se o desenvolvimento de um PEP junto aos académicos matriculadoaadisciplina
do curso de licenciatura, pode contribuir para uma formacdo na perspectiva inclusiva.
Identificamos ser possivel, e viavel, ofertar uma disciplina de graduacédo, que nado faz, em sua
ementa, nenhuma referéncia a Inclusdo, promovendo discussdeflexdes sobre temas alusivos
a ela, transpassando o contetdo programatico. ldentificamos, ainda, que ao trazermos elementos
do futuro profissional dos académicos, ensino de funcédo afim e Inclusdo, promovemos o
envolvimento nas resolugdes das tarefa®postas e participacao ativa nos debates promovidos
em sala.

Como resultado principal da investigacdo, esta o de apontar caminhos para promover a
formagé&o de professores de Matematica em uma perspectiva inclusiva, sem a necessidade de se
incluir novas disciplinas na grade curricular.
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Matematica, cultura e inclusédo: relato de formacdes voltadas a valorizacdo das

culturas Afrcbrasileiras e dos povos Indigenas
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RESUMO

O Projeto de Extensdo Ludicidade Africana e -Biasileira (LAAB), vinculado ao Campus
universitario de Castanhal, da Universidade Federal do Para, Para, Brasisevaleesde 2011, a
proposicdo de estratégias didaticas ludicas e culturalmente contéixadas no patrimdnio
africano e afrebrasileiro e, atualmente, ao patriménio dos povos indigenas brasileiro. Entre as
atividades, destacse as contribuicdes metodoldgicas para o ensino de matematica nos anos
iniciais. Dentre essas ac0es, o trabalho emnegjéio apresenta trés formacdes realizadas nos anos

de 2020 e 2021 em forma de cursos online com 0s assuntos matematicos contextualizados:
simetria, através da analise da (lu)soafticana, probabilidadeeom buzios, tabuleiros e dados
egipcios e geometria plana, baseado no estudo da arte mural do povo Ndebele, da Africa do Sul e
da pintura corporal do povo Tembé Tenetehara, do norte do Brasil, no estado do Para. Todas as
formacdes foram baseadas tambémsdiretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento que rege a organizacao curricular no pais. Além disso, as formacdes buscaram efetivar
o disposto na 11.645/2008 (ampliacdo da Lei 10.639/2003), que tornou obrigatdrio o ensino de
historia e cultura africana, afrbrasileira e indigena nas escelam todo o curriculo da educacéo
basica. Tal esforco, caminha no sentido de combater o racismo estrutural que caracteriza a
sociedade brasileira, se configurando como uma acao voltada a propor um ensino de mateméatica
comprometido com a inclusdo sociabhegarantia de direitos.
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Introducéao

O presente trabalho apresenta trés experiéncias de extensdo universitaria, na modalidade de
minicursos. Tais formagdes foram planejadas e aplicadas pelo Projeto LAAB nos anos de 2020 e
2021, tendo como publico alvo professores de matematica da EducacézaBBsvalido ressaltar
que por conta do avanco da Pandemia da C@wDno periodo em foco, os minicursos foram
ofertados completamente de forma virtual, por meio de softwares e videoconferéncias.

Tal empreitada se opde ao eurocentrismo que por muito tempo caracterizou o ensino de
matematica no Brasil. Segundo esta perspectiva, o conhecimento segue de forma linear e evolutiva,
sendo a Europa o exemplo mais avancado de racionalidade, na qual ossdmm#nentes estédo
em estados anteriores de progresso social, logo, portadores de saberes e conhecimentos inferiores.

! LINB LINAT  YFGSYHOGAOF ynhA2 &SNRAF LIR2AaNgSt ySaa
maneira, buscotse através desses minicursasndonstrar um pequeno exemplo da grande riqueza

de conhecimentos que os povos indigenas e -bhasileiros tém a contribuir na sociedade, a
matematica, por exemplo, estudo foco deste trabalho, ndo esta de fora, simetrias, geometria plana,
desenvolvimento dgrobabilidade e etc.

Os cursosressaltaram a importancia da formacdo complementar em cultura ladica para
professores que ensinam mateméatica, além de discorrer acerca de metodologias baseadas na
etnomatematica, ou seja, em uma matematica relacionada a vida e a préatica social. Trdaeéa re
entre matematica e cultura, como explitaQ! YO Nk a A 2 Y

Significa desenvolver a capacidade do aluno para manejar [matematicamente] situacdes
reais, que se apresentam a cada momento de maneiras distintas. Nao se obtém isso com
simplescapacidade de fazer contas nem mesmo com a habilidade de solucionar problemas

gue sdo apresentados aos alunos de maneira adrede prepatafaQ! a. wj { Lh X wmd
16).

O primeiro minicurso apresentoas estudos de simetria nfdu)sonaafricana. Tal curso partiu
das contribuicbes da etnomatematica, articuladas as competéncias da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Busese a contextualizacdo da simetria na cultura dos povos Cokwe,
articualndo matemaética e valorizacdo da negritudardhte a formacdao, as atividades comsama
foram construidas e solucionadas por meio de softwares, que siamla manipulacdo geométrica
feita no papel quadriculaddgem como agransformacdes isométricas

A segunda formacdo apresentou os conteldos de probabilidade com apoio de mancalas,
tabuleiros africanos e dados egipcios. Como prevé a BNCC, o pensamento probabilistico deve ser
desenvolvido nas aulas de matematica desde os primeiros anos do Ensino FumalarAenda
segundo esse documento, a aula de matemética deve ser contextualizada, permitindo aos alunos a
compreensdo do saber matematico como socialmente construido. Além disso, foi destacado a
analise da caida de méo no jogo de Buzios, articulando am#éica, cultura afrebrasileira e o
combate a intolerancia religiosa.

O terceiro minicurso teve como saber explorado a geometria, focando nos conteudos de
geometria plana, buscando demostrar que o pensamento geomeétrico esta presente nos diferentes
grupos culturais, por vinculegse a forma de interacdo humana com a realidade producéo de
diversos tipos de saberes (técnico, artistico, matematico e etc.). Nesse minicurso, foi abordado
elementos da cultura africana, como a Arte do Povo Ndebele, da Africa do Sul, a padronagem de
tecidos de diferentes grupos culturais africanbem como elementos de geometria presentes na
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cultura dos povos indigenas brasileiros, como nas pinturas corporais do povo Tlenétehara,
do Norte do Brasil, estado do Para.

As poucas abordagens que podem ser encontradas geralmente trazem a probabilidade em
conjunto com a estatistica, como pondera Viali (2008):

A histéria da matematica ja esta razoavelmente bem estudada. Ja ndo se pode dizer o
mesmo sobre a estatistica e a probabilidade. Os trabalhos realizados ndo se comparam aos
realizados na area da matematica. Um complicador é o fato de que as pesquisasdssto
guase que invariavelmente unem a estatistica e a probabilidade. Tracar um panorama do
desenvolvimento da probabilidade é uma tarefa complexa, pois além do material ser
escasso, quando ele existe, invariavelmente aparece junto com a estatistica l(\V280I8,

pag. 105)

Ao relacionar os conteudos de matematica com a cultura negra e dos povos indigenas no
Brasil, buscae afirmar as aulas de mateméatica também como um espaco de valorizacdo da
diversidade, da inclusao social e de praticas antidiscriminatdrias.

Abordagem Metodoldgica

As pesquisas subsequentes as acdes praticas se fundamentaram nas contribuicdes da
Siy2YFGSYt GAOI RS tFdzZf dza DSNRS& O6HAnnyoX ! 0ANI
contribuicbes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O intuito é fazer qyadereme a Lei
11.645/08 (ampliacdo da Lei 10.639/03) que tornou obrigatorio o ensino, no curriculo escolar, da
cultura afrebrasileira e dos povos indigenas em instituicbes de ensino publicas e particulares. Como
ja supramencionadogs cursos foram reaados de forma sincrona, por videoconferéncia, o que
permitiu um alcance além das linhas geograficas do estado do Pard, incluindo participantes de todo
o Brasil.

Nesse contextoprieiramenteforam feitas pesquisas bibliograficas para melhor pesquisar e
adequar os jogos, para uma construcdo adequada de uma sequencia didatica, em seguida foram
utilizadas varios recursos para tornar 0sS minicursos mais prazerosos e para que a mensagem de
combate aos preconceitos fossensmitidada melhor forma possiveltilizandese o o goolgle
meet como plataforma de comunicagéo visual e grupo de whtasapp para compartilha arquivos e
duvidadasCompreendendo, de acordo com Severigd16) que:

A Internet, rede mundial de computadores, tornea uma indispensavel fonte de pesquisa
para os diversos campos de conhecimento. Isso porque representa hoje um extraordinario
acervo de dados que esta colocado a disposi¢do de todos os interessados, queepode
acessado com extrema facilidade por todos eles, gracas a sofisticacdo dos atuais recursos
informacionais acessiveis no mundo inteiro. (SEVERINO, p. 145, 2016)

Nessa empreitadag aplicativo de matematica dinamidaeoGebraque combina conceitos
de geometria e algebrdoi um potente aliado na observacdo de problemas matematicos, pois sua
plataforma permitu a manipulagdo em tempo redas formas geometricas em analise. Movimentos
como rotacionar e deslizar figuras geométricaplicar efeitos de simetria de reflexdo e ao ponto,
foram algumas atividades realizadas no aplicativo.

Foi utilizadoaindao programa Scracth, um software de programacgao pensado para criancgas,
para simular a jogada de buzios sobre um tabuleiro, fornecendo maior interacdo e diversdo nos
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estudos de probabilidade, onde ode ser trabalhada desde a contrucéo do jogo a l6gica probabilistica
do ensinode matematica e estastitica.

Além disso, a fase de planejamento envolveu a elaboracdo de apostilas baseadas nas
diretrizes da BNCC, a catalogacdo de alguns jogos e a construcdo de sequéncias didaticas,
articulando cultura e conhecimento matematicoerdando na contextualizacdo desses saberes,
F2NIY NBFEATIFIRIFA FRFELIWIFceepSa RS &A (odzraplerSad deLINE 6 f
probabilidade envolvendmoedas que foramsubstituida pelos Buziosque também apresentam
a mesma logica binaria das moedas, pois spassibilidadesde queda sdo caiti I 6 S NI 2 €
GaFSOKI R2¢

Os buzios foram utilizados por serembjetos importantes dentro das religdbes de matriz
africana, permitindo relacionar os estudos de probabilidade condiacussdo d combate a
intolerancia relgiosaOutros recursos também foram utilizados nessas adaptacdes, como a analise
de elementos de geometria eucliana na padronagem de tecidos africanos, analise geometrica dos
diagramas dosabuleiros africanotc.

Na conclusdo de cada Minicurso foram utilizados formularios do Google Forms para a coleta
de informacdes relevantes para a avaliagdo do curso como, por exemplo, se o publico ja havia
participado de alguma formacdo com a tematica semelhante aos temaseapee, se atendeu
as expectativas dos participantes etc. Os dados apresentados nos resultados foram retirados desses
formularios e dos questionamentos dos alunos no desenvolvimento da atividade em si.

Resultados

O curso denominadd ! G A GARFRS&a YIGSYt GAOFA Ay dSNOdzZ i«
SalidzR2 RS &AYSUONRLI y2 ofdzoazyl FNROFIYyLFéx O2yi
exerciam atividades docentes, trabalhando, direta ou indiretamente, com o ensino de matamat

Quando perguntados se tiveram alguma disciplina na sua formacédo (licenciatura em
matematica ou em pedagogia) que enfatizasse a valorizacdo da negritude, 54,3% dos participantes
afirmaram que nunca viram nenhuma disciplina envolvendo a tematica. Outro&dSue
indicaram ter feito disciplinas sobre negritude afirmaram, todavia, que estas nao relacionaram as
questdes culturais com o ensino de matematica. Além disso, 93,5% dos participantes afirmaram ser
algo novo essa articulacdo cultural da simetria coouléura negra. Por isso, € compreensivel que
ao serem indagados se ja conheciam o conteldo do curso, simetria na lusona, 46,7% afirmaram
desconhecer essa tematica e 28,9% conhecia parcialmente esse conteudo, evidenciando a
relevancia da formacéao.

bl LISNBdzyiGl &h OdzNBE2 (GNRAzZES |+t 3dzyYl O2y i NR 6 dz
Gl f2NAT Foen2 RI Odzf Gdz2NI F FNAOIYIFIKEZT mnm: R2& LI
para a valorizacdo da cultura africana, que foi um objetivefpago na organizacdo do curso. Ao
final, 73,3% dos participantes atribuiram o conceito E (Excelente) e o restante atribui conceito B
(Bom), comprovando a relevancia dos assuntos abordados. Por fim, ao serem perguntados sobre
quais as dificuldades tiveram paraO2 Y LI YK NJ 2 YAYAOdzZNBE 23X 2 RSaidtl
AYGSNYySiéeész O2Y pcIpfs RIFa NBaLrRaidlasz 2 1jdzS Sy¥
formagé&o remota.

h LINSEEAY2 OdzNB2> AyGAGdzZ I R2 a! GABARIFRSa

Fdzy RIF' YSyidlFfyY SaididzR2 RS LINRPoOolFoAfARFRS O02Y o4g1l .,
participacdo de 35 pessoas, dos quais 62,9% dos participantes exercem atividade$edeqsro
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vdzl YR2 LISNHdzy GF R2 | 2& LI NOAOALN yiSa licenchtora @A dz
em matemaética ou em pedagogia lj dzS8 Sy FF GAT I aasS | @t 2NRART | oen 2
gue nao tiveram nenhuma disciplina que falasse sobre o tema. No mesmo sentido, 44,1% das
pessoas afirmaram que ndo conheciam o conteddo abordado no curso e 38,2% disseram que
conheciam parcialmnte o assunto. Adiante, os participantes haviam sido indagados se ja
participaram de algum curso que abordasse os assuntos de pilckede nessa perspectiva
cultural, 94,3% afirmaram que n&o haviam visto.

Em outro questionamento, 97,1% dos participantes afirmaram que o0 curso trouxe
contribuicbes para o0 seu tratamento com as praticas de valorizagcdo da negritude. 85,7% dos
cursistas afirmaram achar possivel e importante desenvolver essas teméaticas detmtbtente
escolar, em especial nas aulas de matematica. Nesse minicurso foram abordados elementos das
religides de matriz africana, como os BUzios, nesse contexto, foi perguntado aos cursistas se
concordavam que a realizacdo de atividades de probabilidaserolvendo materiais afro
religiosos como buzios, permitiria discutir o preconceito religioso nas aulas de matematica, 94,3%
afirmaram que acham possivel essa abordagem. Para concluir, na avaliacédo final, 85,3% dos
LI NG AOALI yiSa I GNADOINNS &y 122 ONYOISAdeeE 260 SE OS5 NB &
A02YED

h GSNOSANR S gftiAY2 YAYAOdzZNBE2 | ljdzA NBE | G F
matematicas interculturais para o ensino fundamental: geometria plana na arte africana e no
ANI FAAY2 ¢SY0Se O2yid2dz O02Y | LI NI A Okxeiciaen 2 RS
atividades de professor. Nesse minicurso, o projeto LAAB evidenciou também os estudos
matematico provindos da contextualizacdo da cultura dos povos originarios do Brasil. Dos
participantes, 69,1% afirmaram nao ter visto nas disciplinas de suaafgio, nenhuma que
enfatizasse a valorizacao a negritude ou dos povos indigenas. Ao ser perguntado se 0sS
participantes conheciam o contetdo do curso, 54,4% dos participantes conheciam parcialmente
sobre o tema abordado, outros 36,8% né&o conhecia.

bl ljdzSadin2 a+x20s 2t KIF@GALF LI NIAOALI R2 RS I f
3S2YSONREF S SaiddzR2a Odzf GdzNIF Aa 62dz Siy23S2YSiNRK
de nenhum curso dessa natureza. Todos os participantes afirmaram queso foi importante e
gue contribuiu para o desenvolvimento de suas praticas perante a diversidade cultural nas aulas
de mateméatica, em complemento a essa ideia, 85,3% dos cursistas consideraram possivel
desenvolver essa tematica no ambiente escolar, ppgendo nos estudantes o respeito as
RADGSNEARFRSAa Odzf GdzNF¥ Aad ! 2 FAYFEX ToXp: R2a L
6SEOStSy(iSu S 2dziNRP& HHZM: O02Y 2 02y OSAiG2 a&. ¢
minicursos que apesar de algunentratempos alcangou 0s objetivos e se provou de extrema
importancia nos assuntos propostos.

Dessa forma o projeto resulta também em um resgate historico e cultural desses saberes
YAESYINBE [[dzS F2NI Y dadzNNHzLIAF R2aé¢ LISt 2 02f 2y A
justificativa da ciéncia moderna racista que alegava a superioridade dopeus perante outros
continentes. E perceptivel esse resgate nas falas dos participantes do curso, quando dizem que
nunca haviam tido acesso a esse tipo de conhecimento de modo cientifico, pois, a maioria destes
saberes foram mitificados, colocados a mamrgda sociedade por serem de origem negra.
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Conclustes ou consideracdes finais

Pelo exposto, podse concluir que as formacdes foram de grande relevancia, fator
evidenciado pelas avaliagfes aplicadas no final de cada uma delas aos participantes que atribuiram
o conceito B (Bom) e E (Excelente). Por muito tempo a matematica ocidenthvulgada como
produto eurocéntrico e conhecimento externo aos povos negros e indigenas, reforcando o racismo
estrutural. Evidenciar os conhecimentos matematicos africanos e dos povos indigenas é
fundamental para combater preconceitos e, inclusive, dstrar a existéncia de saberes
matematicos dentro dessas culturas.

Por fim, essa obra demonsts®e importante, pois, € o produto de uma pesquisa envolvendo
o trabalho pratico de ensino e extensédo, logo alcanca o tripé: ensino, pesquisa e extensado. Algo
essencial para a melhorar a qualidade da Universidade, no sentidestigar a préatica pedagodgica
dialogada com a realidade local onde esta alocado o campus Universitario de Castanhal e em
decorréncia da pandemia alcancando inUmeros outros lugares do pais.

Além disso, a contextualizacdo da matematica € fundamental, pois, como se observa, muitos
possuem aversao a matematica, por relacionarem esse estudo apenas a um monte de célculos
complicados que sdo de pouca serventia e que s6 podem ser entendidos paraslglustres
pessoas, escolhidas a dedo pelo proprio destino. Essa ideia € elitista, colonialista e leviana, mas,
infelizmente, ainda encontra amparo em metodologias antiquadas e descontextualizadas. A propria
matematica exigiu novas abordagens através despos e isso deve ser explorado pelos
professores e pesquisadores da sociedade, combatendo o algebrismo.

Podemos, entdo, definir o algebrismo como um conjunto de teorias intricadas; de
problemas complicados, sem a menor aplicagcdo; uma coletanea de célculos numéricos
trabalhosos, reloucados, dos quais o estudante pouco aproveita; um mundo de questfes
fora da wda real; de inimeras demonstracdes longas, complexas, cheias de sutilezas, enfim,
€ tudo o que o professor apresenta em Matematica, fora dos objetivos reais dessa Ciéncia,
com finalidade Unica de complicar, dificultar e tornar obscuro o ensino da Matemnati
apenas para mostrar que tal ciéncia é imensamente complexa e acessivel a poucos
GAfdzaliNBaég SaildRRIyidiSazr 2 [[dzS S dzYl 3INI YRS Y
Ademais, o pais possui uma pendéncia histérica com os descendentes das culturas negras e
dos povos indigenas. Acredis@ que um dos mais fortes aliados no combate aos preconceitos
étnico-raciais é a educacao, pois esta pode valorizar a beleza e os sabelgimdo o matemético,
pertencentes a todos os povos e evidenciar o lugar de direito desses saberes, ou seja, em todos 0s
lugares.
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RESUMO

Ao refletir sobre as possibilidades de ensino e aprendizagem de Matematica, com olhar para a
diversidade e a interacdo social em sala de aula, vislumbramos uma proposta didatica em contexto
inclusivo. Essa proposta tem como base a Modelagem Matematicalnea&ao Matematica por

meio de duas praticas que ocorreram na disciplina de Métodos e Tépicos de Matematica em um
curso de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica. Neste sentido, o
estudo busca estabelecer relacdes entre a ModetagVlatematica na perspectiva de Burak (1992)

e a Educacdo Inclusiva. O meétodo adotado segue o0s preceitos da pesquisa qualitativa e
interpretativa em educacdo. Os resultados indicam possibilidades da Modelagem Matematica para
abordagem em sala de aula, temém vista a dimenséo de interdisciplinaridade entre a matematica

e outras areas do conhecimento, trabalho coletivo dos envolvidos e principalmente a inclusdo de
estudantes com dificuldades em matematica.

Palavras-chave: Modelagem Matematica. Educacdo Matemaética. Interdisciplinaridade. Educagéo
Inclusiva.
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Introducéo

O presente artigo foi elaborado a partir do Resumo expandido do | Congreso Internacional
de Educacion Matematica Inclusiva Il Jornada de Discusion sobre Labor Colaborativa entre
Educacion Diferencial y Educacion Matematich CIEMI, que foi apresentadomeforma de
comunicacao oral online, com a tematica com enfoque para outras abordagens para educac¢ao
matematica e incluséao.

Nesse sentido, o estudo tem como perspectiva estabelecer relagcdes entre a Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica e a Educacéo Inclusiva. De modo geral, a palavra inclusédo
envolve aspectos do ensino e da aprendizagem, tendo como enfoque aliar agebpaatica para
a construcdo de conhecimentos de todos os estudantes.

De acordo com Correia (2008), o local mais adequado para incluir o publico alvo da Educacéo
Inclusiva é a sala de aula, envolvendo as especificidades de todos os estudantes, contribuindo para
um ambiente de interacdo critica e social. Nesse contexto, dersinos que a Modelagem
Matematica, direta ou indiretamente pode contemplaEducacao Inclusiva.

Ambientes humanos de convivéncia e de aprendizado séo plurais pela prépria natureza e, assim sendo, a
educacéo escolar ndo pode ser pensada nem realizada sendo a partir da ideia de uma formacéao integral do
aluno - segundo suas capacidades e seus talentesde um ensino participativo, solidario e acolhedor
(MANTOAN, 2003, p. 9).

Com efeito, a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica na perspectiva de Burak
(1992), pode comtemplar uma abordagem de Educacao Inclusiva, considerando aspectos sociais e
de interdisciplinaridade para o ensino e a aprendizagem de todestoslantes.

5S | O2NR2 O02Y . dz2N} 1 O6MdPpPHI LI cHO | a2z2RSft|
procedimentos cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar, matematicamente, os
fendmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudaoda fazer predicdes e tomar
RSOAapSa¢od

A figura 1 apresenta uma configuracdo de Educacdo Matemética, de acordo com Burak e

Kliber (2008, p. 98) em que ocorre a interacdo da matematica com outras areas do conhecimento
em uma perspectiva dialogica.

Figura 1¢ Educacado Matematica

Educacio Matemitica

Fonte: Burak e Klubler (2008, p. 98)
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Em consonancia com Burak (2010), compreendemos que a Educacdo Matematica contempla
as ciéncias humanas sociais. Nesse sentido, refletimos como abordar o ensino e a aprendizagem de
matematica de forma inclusiva e contextualizada, em que os estudantes, @ordo dialogo com
seus pares possam desenvolver criticidade e tomada de decisfes.

Nesses ambientes educativos, ensinaenos alunos a valorizar a diferenca pela convivéncia com seus pares,
pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de aula, pelo clima sécio afetivo das relacdes
estabelecidas em toda a comunidade daca sem tensGes competitivas, mas com espirito solidario,
participativo. [...] SAo contextos educacionais em que todos os alunos tém possibilidade de aprender,
frequentando uma mesma e Unica turma. MANTOAN, 2003, p. 35).

Dessa forma, quando pensamos em um ensino inclusivo com a metodologia da Modelagem
Matematica na concepcao de Burak (1992), vislumbramos um trabalho colaborativo (trabalhar
conjuntamente) em sala de aula, sendo que a modelagem mateméatica desenvolve nos ain
espirito investigador e também dialogico, desmistificando a individualizacdo no desenvolvimento
das atividades escolares.

[...] ao trabalho em sala de aula, ainda muito marcado pela individualizacéo das tarefas, pelo aluno, que
trabalha na maior parte do tempo sozinho, em sua carteira, mesmo que as atividades sejam comuns a todos.
Experiéncias de trabalho coletivo, em grugmsquenos e diversificados, mudam esse cenario educativo,
exercitando: a capacidade de decisé@o dos alunos diante da escolha de tarefas; a diviséo e o compartilhamento
das responsabilidades com seus pares; o desenvolvimento da cooperac¢éo; o sentido eadapeoducao

em grupo; e o reconhecimento da diversidade dos talentos humanos, bem como a valorizag¢éo do trabalho de
cada pessoa para a consecucdo de metas que lhes sdo comuns (MANTOAN, 2003, p. 37).

Conforme Kliber e Burak (2008), a Modelagem Matemética na Educacdo Matematica
concebida por Burak (1992) contempla cinco etapas: 1) Escolha do tema, 2) Acao exploratéria, 3)
Levantamento dos Problemas, 4) Resolugdo dos Problemas e 5) Andlise critiesalagdes
encontradas.

Segundo Kluber 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 Exploratéria, na qual pode ser realizada uma pesquisango e/ou
tedrica aos quais contenham informacgdes sobre o tema escolhido. A terceira etapa evidencia o
Levantamento de Problemas, a qual incentiva os estudantes a conjecturarem sobre possiveis
guestionamentos e inquietudes de problemas simples ou corgdeque podem envolver
conteudos matematicos em contextos com outras areas do conhecimento. A quarta etapa esta
relacionada & Resolucdo dos Problemasp® @ ®8 vy S a &de re§pdnddrlos problaimasO |
levantados com o auxilio do conteddo matematico, que pode ser abordado de uma maneira
SEGNBYIFYSYyiGS | 0SaaNgBSts LINFYTET LREAGSNAZ2NYSYy(iSs
A quinta etapa referese a Analise Critica das Solugdes e direciona os estudantes para o debate, a
criticidade e a reflexdo daolugcbes encontradas.

No decorrer da atividade de Modelagem Matematica concebida por Burak (1992), as etapas
nao sdo rigidas, ou seja, os estudantes, mediados pelo professor, podem percorrer todas as etapas,
ndo necessariamente na ordem pestabelecida.

Abordagem Metodoldgica

O estudo desenvolvido possui carater qualitativo, que segundo Bogdan e Biklen (1994)
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacao
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estudada, enfatiza mais o processo do que o produto. Assim, enisedgue tem carater
qualitativo por ndo se atentar com representatividade numérica, mas, sim, com a compreensao,
além de descrever e explicar a maneira de pensar e agir. Essa propostadavdlvida em aulas

da disciplina de Métodos e Tépicos de Matematica de um curso de Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias Naturais e Matematica, sendo que as participantes atuam como docentes da Educacéo
Basica e sdo pégaduandas do referido curs® coleta de dados base@me nas anotacdes das
etapas e discussbes durante os encontros. No que se refere a metodologia de ensino, foram
vivenciadas as etapas propostas por Burak (1992) em duas praticas de Modelagem Matematica. O
encaminhamento didaticeeguiu com a escolha do tema; pesquisa exploratoria; levantamento de
problemas; resolucdo de problemas e finalmente a analise critica das solucdes.

Resultados

Os resultados correspondem a experiéncia de ensino durante o desenvolvimento de duas
praticas de Modelagem matematica na discipldeMeétodos e Tépicos de Matematica do curso de
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica. A experiéncia foi vivenciada
em dois encontros de 8 horas, totalizando 16 horas. As praticas seguiram as etapas de Modelagem
de Burak (1992)Escolha do tema, Agdo exploratéria, Levantamento dos Problemas, Resolugédo dos
Problemas e Andlise Critica das resolu¢de®ptradas.

O tema Inflagcdo partiu do interesse das participantes que moram em estados diferentes,
iniciando a primeira etapa de Modelagem Matematica segundo a perspectiva de Burak (1992). Em
conversas informais percebese a variabilidade de preco em diferentiésns da cesta basica ao
comparar os estados do Parana e Santa Catarina. Devido a amplitude do tema foram discutidos
aspectos especificos, como os precos altos no combustivel, da cesta basica e demais itens que
influenciam diretamente a renda do trabalhad que na atual conjectura, sao aspectos da inflagéo
vivenciados no dia-a-dia. O poder de compra esta reduzido devido a inflacdo, ou seja, 0s precos
dos alimentos e itens basicos para sobrevivéncia estdo nas alturas. Esse fato contribui para
problemas sciais como diminuicdo de renda, capacidade de obter bens e servicos com uma
determinada quantidade de dinheiro, entre outrd¢a segunda etapa Pesquisa Exploratéria foi feita
uma pesquisa da definicdo de Inflacdo, suas caracteristicas, quando ela oopueesao os indices
de precos, como a cesta béasica é definida, levantamentos do IBGE sobre a inflacdo e quais os
principais itens da cesta basidgor meio de debates entre o grupo no que tange as situacfes de
aprendizagem em sala de aula, foram elaborados trés problemas envolvendstio da inflacdo:
1)Quais séo as causas da inflacdo? 2)Quais sao os produtos que mais aumentaram devido a inflacdo?
Porque? 3)Qual a diferenca de preco dos principais itens que compdem a cesta basica em dois
supermercados @ mesma rede, comparando os estados do Parana e Santa Catarina? Para a etapa
de Resolucdo de Problemas pese estabelecer uma relacdo das respostas com conteudos
matematicos, como tratamento de informacdo com estudo de graficoQuadres, outros
contetudos como educacdo financeira (juro simples e composto), proporcionalidade (regra de trés),
sistemas de medidas (quilograma, litro, duzia, eAspectos de conhecimento politico, econdmico
e social foram abordados na etapa da analise critica da solucdo eémmituacées do cotidiano
que levaram a reflexao.

O segundo tema escolhido foi a partir de uma reflexdo sobre temas que os alunos da
educacgao basica poderiam sugerir em sala de aula, sendo desafiadores para a pratica pedagadgica.
la&aAYZ 2 (SYICospay B al02I8&lj ®RAI GSELIX 2N Gs NALF G Y
buscando mais informagdes sobre o tema como: quando surgiu, o significado da palavra, os eventos
cosplaye a cultura cosplayno Brasil. Para o levantamento de problemas, surgiram algumas
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dificuldades, tendo em vista que no primeiro momento, o tema parecia nao relacionar
conhecimentos matematicos. Neste contexto, por meio do trabalho coletivo do grupo foram
elaborados alguns problemas que envolviam alguns contelldos matematicos co@ual 18 o
personagem deosplaymais utilizado nos eventos do mundo? E nos eventos do Brasil? 2) E qual é
o valor médio de investimento da fantasi@splaydesse (s) personagem (s)? 3) O que é mais
vantajoso: Comprar a fantasia pronta ou confeccionar a roupaa a etapa de resolucdo das
questdes, o grupo abordou aspectos da confec¢cdo da fantasiplayde personagens especificos,
relacionando com os gastos financeiros e medidas de tecidos. A analise das resolu¢cdes contemplou
a relacdo de conhecimentos matematicos envolvendo tratamento da informacao, sistema de
medidas e educacédo financeira, e tambémaior discutidos assuntos relacionados a psicologia,
sociologia e histéria na analise critica da solucéo.

Trabalhar com modelagem matematica foi um desafio para nés enquanto professoras, por
ser uma pratica diferenciada e que exige estudo, seguir etapaslgfididas, mas nao rigidas e
muita organizacaoA experiéncia mostrou que a dindmica da sala de aula muda fundamentalmente,
pois 0s participantes exercem 0 protagonismo e se constituem em sujeitos da construcao do seu
conhecimento, pois tém a oportunidade de serem ouvidos e atendidos em suas reagioes;
podendo escolher o tema de interesse para @®slvimento da atividade, bem como, a
oportunidade de busca de dados sobre o tema. Ainda como parte do fazer modelagem os
participantes tém liberdade de conjeturar e criar estratégias proprias na solucéo dos problemas em
estudo. Diante das possibilidadesitadas, percebese que a metodologia da Modelagem
Matematica na Educacdo Mateméatica € uma forma de possibilitar a educacéo inclusiva, tendo uma
valorizacdo dos estudantes, pois se tornam peca principal na aprendizagem. H4& uma maior
comunicacdao, criatividde, evidenciando aspectos que estimulam a incluséo, rompendo barreiras,
contribuindo com sua aprendizagem e se mostrando interessado em trabalhar temas de seu
interesse e sua realidade.

Consideracgdes Finais

A proposta pedagogica baseada na Modelagem Matemética na perspectiva de Burak
(1992) contemplou duas praticas, sendo os temas escolhidos: inflagadspéay Da mesma forma,
o temacosplay embora tenha sido desafiador, pode ainda envolver conteddos mateméaticos como
probabilidade e estatistica (graficos, média, moda, mediana), anélise combinatéria (permutacéo
simples e composta, combinacdo simples, anagramas); geometria (desenho, poligoinmbss
geométricos, simetria, origamis), regra de trés e goxionalidade; porcentagem, unidades de
medidas; unidades de tempo, sendo envolvidos conhecimento de caréater social, psicolégico e
historico. Com a analise dos resultados obtidos, podemos compreender que a Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica podenceber uma educacdo inclusiva por meio das
interacOes sociais e da diversidade de saberes.

Percebeuse que a Modelagem Matematica na Educacdo Matematica 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 questdes que muies exdzapolam o
tempo previsto relacionados a matematica ou ndo. Como resultado, este trabalho exemplificou que
a Modelagem Matematica na proposta de Burak (1992) pode auxiliar o professor em sala de aula,
num panorama inclusivo, visando o ensino da matge@anuma metodologia diferenciada.

Esperamos com esse trabalho que outros professores se sintam encorajados para utilizar a
proposta da Modelagem Matematica segundo Burak (1992), em uma concepcédo inclusiva
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envolvendo o dialogo, o trabalho coletivo, a interdisciplinaridade de conhecimentos, fomentando
para a formacao de individuos criticos capazes de intervir em sua realidade.
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RESUMO

O objetivo desse trabalho foi utilizar o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) e 0s recursos
da Tecnologia Assistiva (TA) como pratica inclusiva no ensino da matematica aplicada a todos os
estudantes, com ou sem deficiéncia. O estudo apresentou dadmditativos e intervencao
pedagogica, com o proposito em contribuir para a solu¢cdo de situagbes problemas préticos.
Utilizouse como embasamento tedrico os conceitos do DUA, documentos e leis que tratam da
Inclusédo e da TA. O projeto foi realizado em fotonde oficina pedagogica, cujos participantes
foram; uma professora do ensino comum, uma crianca autista e os demais estudantes do primeiro
ano do Ensino Fundamental |, aplicado no segundo semestre do ano de 2019 em uma escola da
rede Municipal de Araucai-PR, utilizandese de seis dias letivos com trés horas/aulas de
matematica. Com os resultados, foi oportunizado diferentes formas de acdo e expressdo dos
estudantes e elaborados cinco recursos pedagoégicos. Ceselgue é possivel utilizar o DUA
associa@o aos recursos da TA para favorecer a inclusdo de todos os estudantes, proporcionando
sentir-se pertencentes aos espacos inseridos, respeitando sua maneira de ser, estar, pensar, se
expressar e de aprender.

Palavras-chave: Desenho Universal para Aprendizagem (DUA). Tecnologia Assistiva. Matematica
Inclusiva.
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Introducéo

Partindo da observacao e da inquietacdo que muitos estudantes estédo inseridos, porém, nao
incluidos efetivamente nas classes regulares, é que surgiu o desafio em tornar as aulas de
matematica e os espac¢os da escola verdadeiramente inclusivos, para erd@ogarantir o direito
do acesso a todos os que delas precisarem, se tornando urgente a busca por metodologias, recursos
e praticas inclusivas para estudantes com ou sem deficiércids inclusdo ainda é um processo
moroso no ambiente escolar demandémpreocupacéo por parte dos pesquisadores e professores
estando em busca do desenvolvimento de tecnologias para atender os estudantes com deficiéncia
inseridos nas escolas e ndo efetivamente inclui@ATICOSKI; GOES, 2021, p.21).

Na busca por estratégias para se conseguir incluir a todestoslantes, o DUA apresenta
técnicas e diretrizes, para que o professor consiga planejar suas aulas, buscando diferentes
alternativas de como alcancar a todos os estudantes com ou sem defici€@AI&T; ZERBATO,;
MENDES,2018)

Pensando em todos os estudantes do primeiro ano do ensino fundamental | (25 estudantes)
de uma escola da rede municipal de AraucalfR, a qual havia um estudante autista com apraxia
de fala severa, surgiu o projeto: Matematica Inclusiva, na Pratica (MIP)

Buscouse entender comoa utilizacdo do DUA e os recursos da Tecnologia Assistiva
poderiam ser utilizadas como pratica de apoio inclusivo nas aulas de matematica? Partindo da
problematica, buscowse responder a cada um dos objetivos propostos e elaborados para o projeto;
utilizar o DUA como estratégia para planejamento das praticas pedagoégicas do projeto de
matematica, utilizar recursos da tecnologia assistiva como inclusdo matematica, oportunizar a
aprendizagem da matematica a partir dos recursos dddg@nassistiva para todos os estudantes e
por fim reconhecer e utilizar da funcdo social dos numeros naturais como indicadores de
guantidade em diferentes situagdes cotidianas.

Abordagem Metodolégica

Para a realizacdo do planejamento utilize®ia &ordagem qualitativa aplicada na forma de
AYOIiSNBSyen2 LISRIFIsIAAOFE a LISaljdAidla doddd8 R?2
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p.58), na intencdo deaprimorar o processo de inclusédo utilizara® materiais acessiveis para
auxiliar na aprendizagem de todos os estudantes em turma do primeiro ano do ensino fundamental
[, como ponto de partida, para quegmnovesse a educacéo inclusiva e de igual oportunidades de
acesso a aprendizagem.

No intuito em contribuir com a efetiva inclusdo e aproximar os estudantes do componente
curricular de matematica de forma prazerosa, dindmica e inclusiva é que se tornou emergente a
utilizacdo de recursos da TA, para se viabilizar a aprendizagem sigraficaspeitando a
singularidade e as especificidades dos estudantes com ou sem deficiéncias.

O projeto foi realizado em formato de oficina pedagdgica, cujos participantes foram; uma
professora do ensino comum, uma crianca autista e os demais estudantes do primeiro ano do
Ensino Fundamental I, aplicado no segundo semestre do ano de 2019 em uaia @saede
Municipal de Araucéria (PR), utilizande de seis dias letivos com trés horas/aulas de matematica.

1° dia do projeto: roda de Conversa, Apresentacao e a Dinamica de Grupo.
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A professora organizou juntamente com os estudantes a rotina das aulas de matematica
para previsibilidade, apds, ocorreu uma roda de conversa e que se apresentassem um para o outro,
porém de uma forma diferente, através de gestos (mimicas).

ApoOs, na roda de conversa, ocorreu um debate sobre o que entendiam por nimeros e onde
poderiamos encontrar nimeros, em seguida ocorreu um passeio pela escola para que pudessem
observar e identificar onde poderiam encontrar nimeros.

2° dia do projeto: video e artes.

Iniciorse a aula com um video sobre como eram realizados as contagens antigamente,
partindo das pinturas rupestres e de como se chegou aos simbolos numéricos de hoje. Em seguida
houve a discussao sobre o que entenderam sobre o video, através de deludssréos.

Aproveitouse para trabalhar as pinturas rupestres. A professora levou as criancas até o
patio da escola, disponibilizou o papel pardo e diferentes recursos como; tinta, carvao, folhas de
arvores, pedacos de tijolos, entre outros, apos, e para a expreksaprendizagem final, ocorrera
na sala de aula pinturas com a utilizagcao de tinta utilizando os dedos no lugar do pincel.

Imagem 1 e 2Desenhos rupestres no patio da escofmalizado na sala de aula.

Fonte: Autora, (2019)

3° dia do projeto: socializacéo, regras, jogos e brincadeiras

Iniciouse a aula com um video sobre a brincadeira de par ou impar, retomando ao primeiro
dia do projeto. Em seguida, @rofessora explicou sobre a importancia das regras em geral, na
escola, na sala, em casa, nos jogos e nas brincadeiras. Resdisoido a brincadeira de par ou
impar, sendo as duplas organizadas pelos estudantes. Posteriormente a professoraadivéaiu
grupos disponibilizando diferentes materiais; jogos de tabuleiro, dominé, tangram, uno, lego, gibis,
entre outros, para poderem socializar e se organizar quantos as regras dos jogos.

Imagem 2Utilizando recursos para a socializagéo. Estudante A1 com autismo e apraxia de fala se
expressando de sua forma com os demais colegas de sala.
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Fonte:Acervopessoalda autora, (2019)

4° dia do projeto: a participacdo do estudante autista.

Em seguida, a professora separou a turmagmupos e em cada mesa colocou dois abacos e
alguns recursos de pareamentos da TA e entregou uma folha de papel com numeros até o dez, foi
solicitado que recortassem esses numeros e para quem ndo conseguisse poderia utilizar os
numerais dos cartbes de paneento que a professora disponibilizou na mesa.

Solicitouse também que separassem a quantidade no abaco, para os estudantes que nao
conseguissem selecionar, poderiam realizar pareamentos com os recursos disponibilizados, contar
com os dedos, com palitos, da maneira que conseguissem se expressar.

5° dia do projeto: musica, danga, diferentes recursos e espacos para a aprendizagem.

I LINPFSaaz2Nl S@2dz dzyl OFAEF RS a2y S 02t20
com 0s numeros, reldgio e &awras, deixou livre para que todos os estudantes pudessem cartar e
dancar.

Na sequéncia, a professora e os estudantes foram até a quadra de esporte da escola, para
poderem registrar os numeros em um rolo de papel branco. A professora mostrou um cartdo com
um numero e as criangas tinham que procurar materiais e objetos comoetgsg\pedras, folhas,
dentre outros, para ser posteriormente realizado a contagem e a associagdo das quantidades aos
simbolos.

Apos, disponibilizaramse recursos para realizarem o registro das atividades; materiais
riscantes, tintas, giz de quadro, folhas de arvore, carvao, canetas, pratos de papeldo, niumeros
recortados, ponteiros de relégio, para poderem ficar livres para cHaderiam se expressar no
cartaz, com desenhos na quadra, na areia e produzir seu proprio relégio com os recursos oferecidos
pela professora.

6° dia do projeto: acao e expressao

Os estudantes se expressaram da forma que aprendeu os conteudos trabalhados durante o
projeto: através de uma musica, uma escrita, um desenho, de forma oral, uma mimica, um jogo,
escrita no quadro, utilizando massinha, recursos da tecnologia assistii@rigme fabricados)
dentre outros.
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FigualowSts3A2 FEFFroSiAO02¢eés FILOoONROIR2 S | RI LI
expressdo A1 com a mae na danca das caveiras, registro dos nimeros pelo estudante Al
com giz no quadro e no cartaz branco.

Fonte: Autora, (2019)

Figura 2Pareamento e pontilhado dos niumeros para registro, contagem sequencial
com bolinhas de gel e massinhas coloridas.

"

B =

Fonte:da pesquisg2019)

Resultados

Vygotsky (1988) ressalta que, a escola deve oferecer necessidddeacionais acessiveis de
especiais a qualquer tipo de sindrome ou deficiéncia, com qualidade, interacéo, o professor sendo
o mediador do conhecimento, aproximando do estudante, interagindo, dedicaed@ara que
entdo a mudancga aconteca, através do migiserido, para so assim, alcangar metas estipuladas e
definidas com seu planejamento anterior.

O professor em sua totalidade deve buscar praticas diferenciadas, recursos, pesquisas e
planejamentos que superem as dificuldades préstentes, e ndo fechadas, rigidas e restritivas,
para poder levar o estudante ha outro nivel de desenvolvimento humamoeciso pensar na
quebra de barreiras e paradigmas que ao longo da histdria foram construidos em relagéo a incluséo.

A matematica, muitas vezes € trabalhada de forma abstrata, ficando distante do contexto
em gue o estudante esté inserido, [...] e as criancas gostam de realizar descobertas utilizando os
sentidos com materiais pedagogicos, elas poderdo dispor dos serftddaaudicéo, tato, paladar e
vis&do) para aprender e construir conceitos matematicos. (MANRIQUE; MARANHAO; MOREIRA, p.
96, 2016).

Assim os recursos da Tecnologia Assistiva, utilizando de materiais manipulaveis auxiliam em
tornar aulas de matematica mais dindmicas e atraente para estudantes com ou sem deficiéncia.

As politicas publicas afirmam ser preciso, utilizar diferentes estratégias, recursos e
metodologias que oportunizem aprendizado para todos os estudantes, para que se beneficiem no
processo de escolarizagédo ao longo da vida. (BRASIL, 2015).
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Os recursos de TA séo grandes aliados para auxiliar os estudantes em suas especificidades e
singularidades, proporcionando mais autonomia e independéncia, otimizando e facilitando a
execucao das atividades, favorecendo a apropriagcdo dos contetdos cuegufabalhados de
forma significativa e inclusiva.

O DUA associado a TA permitird que todos os estudantes possam avanc¢ar nos processos de
aprendizagem, contribuindo para as praticas pedagogicas e na diminuicdo de barreiras sociais,
cognitivas e do conhecimento escolar.

Pensando em tornar as aulas de matematica mais inclusivas, atraentes e motivadoras,
buscouse elaborar um projeto em formato de oficina utilizando os principios do DUA e da TA.

Na aplicacdo do projeto MIP, os desafios foram diarios, desde o inicio da do planejamento,
pois a professora preocupese de como poderia atender a todos os estudantes, buscando realizar
como embasamento os principios do DUA, ou seja, de que forma mgalizangajamento, que sao
NEtFOA2yFRFa & tNBSFa FFSGAGraszs a YgtdaAaLxtra 7
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aprendizagem, bem como na acdo e expressdo; areSa G N>} 4§ SIAOF T a2 0O02Y2 |
atender suas diretrizes, para que fosse aplicado de forma inclusiva.

Ocorreu a preocupacdo em atender de forma igualitaria e equitativa o estudante Al, pois
havia chegado recentemente na turma, e ainda nao havia socializado com os demais colegas,
ficando evidente a dificuldade de interacdo devido ao estudante autista@&ommunicar de forma
oral.

Os estudantes questionavam a professora em varios momentos; porqué ele (Al) nao falava,
L2 NJjdzS StS SNI¥Y GRAFSNBYGSéd t 2N [jdzS StS ynz2 L
Ocorreu a necessidade de criar oportunidades de comunicagéo e interagéeéendo o vinculo
e formas de comunicacdo com o estudante Al. Nesse momento ouve a inquietacdo por parte da
professora em como poderia oportunizar a iniciagdo do vinculo afetivo, da interacdo social, da
aprendizagem significativa para que promovessen@usdo entre o estudante Ale os demais
colegas de sala.

A professora deu continuidade para a aplicacdo 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 @am ndo poderia ser
através da fala, tinham que se expressar por mimicas e gestos e 0os demais tinham que acertar seu
nome e sua idade. Foi muito interessante e divertido esse momento, os estudantes se envolveram
com a dinamica.

Em alguns momentos, foi necesséario que a professora realizasse a mediacdo para que o
estudante Al participasse e fosse se apresentar para os colegas, no inicio demonstrou inseguranca
e a professora também teve receio de como 0s demais reagiriam a suseapaeao.

Quando os colegas perguntaram o seu nome, 0 Al correu até o quadro pegando um giz e
escrevendo nele, buscando se fazer entender. Obsepsoque ele estava feliz em participar e
assistir as apresentagfes dos colegas. Ficou evidente que os demais estudatdvam mais
receptivos com Al, ocorrendo entdo a primeira interagcdo e aproximacgao social.

Nesse contexto, é de extrema relevancia criar oportunidades de expressao, comunicacao,
empatia e interacdo social que oferecam de forma positiva relacdes e vinculos afetivos entre todos
os estudantes, dessa forma se pode direcionar diversas possibilidEdesmunicagdo que vao
além das formas orais e verbais.
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No decorrer do projeto ocorreramignificativos avancos no processo de aprendizagem de
diferentes formas pelos estudantes com e sem deficiéncias. Apesar de alguns momentos de conflito
e agitacdo, nototse a alegria de participarem das aulas de matematica, principalmente nas
atividades relizadas em grupo, pois com a utilizacdo dos recursos da TA, favoreceu a troca,
manuseio e a aproximacao entre eles.

Quanto aos materiais produzidos, utilizea de recursos simples, reciclaveis, de facil acesso
e fabricacdo. Podendo ser elaborados, criados e modificados de diferentes formas, conforme as
especificidades de cada estudante. A disponibilizacao de difeseatrirsos, tanto de pareamento,
na realizacdo de pinturas utilizando as maos, dos jogos, das musicas e dancas, dos videos, também
possibilitou a participagdo de todos os estudantes ocorrendo de forma atrativa, justa e igualitaria,
buscouse a socializacade sentirse pertencentes ao espaco inserido.

Os estudantes obtiveram avancos para assimilacdo dos conteudos trabalhados, puderam
conhecer e experienciar as pinturas rupestres, de onde vem o0s numeros e para que servem.
Avancaram no quesito de regras, de socializacdo, de respeito ao proximo, da@epatiesperar
sua vez em diferentes contextos. Experienciaram aulas de matematica em diferentes espacos na
escola, debaixo de uma arvore, na quadra, no bosque, na sala de aula, na biblioteca e no péatio da
escola.

Algo ocorrido no decorrer das aulas de matematica foi a reducao de faltas dos estudantes,
iniciou-se o projeto com 17 participantes e finalizars® com os 25 estudantes. O projeto MIP
instigouos a irem a escola, pois cada dia havia uma aula diferetggreg dindmica, divertida.

Em relacdo aos estudantes que necessitaram da utilizacdo dos recursos de TA, no inicio
demonstraram resisténcia emanusealos, porém com auxilio dos colegas aceitaram participar e
levar as atividades para casa. Posteriormente segundo relatos das familias, observaram progresso
no processo de aprendizagem e da apropria¢cdo dos nimeros, utilizaram os recursos encaminhados
para casa eonseguiram concluir as atividades propostas pela professora.

Quanto ao estudante Al, é possivel reparar, através da observacédo da imagem 6, 0 soOrriso
S FTEtSaANAEF RIFI YanS S RI ONAIFyYycel SY LI NIGAOALI N
oportunizouse momentos de afetividade, interacdo e outras formas de acédo eessio da
aprendizagem.

Quando questionada a mée do estudante Al sobre como ocorria a realizagcédo das tarefas em
casa, ela afirmou que o seu filho tinha resisténcia e ndo conseguia rkedjz@do entendia o que
era para fazer, ndo havia adaptacéo e sua atencao era curta. & egor 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 avangos em sua
aprendizagem.

Por fim, no ultimo dia do projeto MIP, os estudantes puderam se expressar de diferentes
formas o que aprenderam, alguns realizaram desenhos, outros recortaram numeros de revistas,
escreveram no quadro, outros pediram para dancar e cantar a masica qoéesgura apresentou,
teve contagem com lapis de escrever, com palitos, no abaco, utilizaram os materiais produzidos em
sala e pela professora, demonstraram a identificacdo dos niumeros através de epaddmga, no
relégio e até mesmo nos seus sapatos. Feimomento muito rico e significativo.

Conclusdes ou consideracgdes finais

Diante da percepcdo de que muitos estudantes estdo inseridos, porém, nado incluidos
efetivamente nas classes regulares, € que surgiu o desafio em tornar as aulas de matematica
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verdadeiramente inclusivas, para entdo poder garantir o direito do acesso a todos os dae de
precisarem, se tornando urgente a busca por metodologias, recursos e praticas inclusivas para
estudantes com ou sem deficiéncias.

Pensando em todos os estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental I, de uma escola
da rede municipal de AraucaraPR, a qual havia um estudante autista e com apraxia de fala severa,
surgiu o projeto MIP, buscou demonstrar, comaitilizacdo do DUA e os recursos da TA poderiam
ser utilizadas como préatica de apoio inclusivo nas aulas de matemética para favorecer a quebra de
barreiras cognitivas e pedagogicas.

Nesse contexto,0s resultados de todo o projeto foramsatisfatoria, fundamentado e
aplicado utilizando os principios do DUA. Sendo proporcionado meios de engajamento, que
motivasse os estudantes a participar das atividades. No decorrer, aplicsgalifierentes propostas
para a apresentacdo dos conteudos datematica, utilizararse meios e recursos para favorecer
a aprendizagem. E para a finalizacao do projeto, os estudantes puderam se expressar da forma que
compreenderam o que aprenderam.

Se faz necessario, proporcionar aos estudantes diferentes meios de respostas para a
aprendizagem dos conteudos curriculares, disponibilizando estratégias e recursos para poderem se
expressar dentro de suas possibilidades. Sendo que, para aprendizagemesséxpde estudante
autista, pode diferir de um estudante com paralisia cerebral, ou de um surdo, ou cego, ou com
outra, ou nenhuma deficiéncia.

Todo esse projeto ndo acaba aqui, € preciso avancar quanto a inclusdo de todos, haver um
trabalho colaborativo entre os profissionais da educacéo, trabalhar de forma interdisciplinar,
oportunizando meios que favorecam o ensino aprendizagem para todestodantes com ou sem
deficiéncias, e que o DUA seja um direcionar para os planejamentos das aulas ndo somente de
matematica e sim para 0s demais componentes curriculares, de forma flexivel e significativa, e que
os recursos da TA sejam utilizados partinds especificidades de cada um e acessivel para todos.
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IMPLICACOES TEORICAS SOBRE A CULTURA SURDA E POSSIBILIDADE PAR,
ENSINAR MATEMATICA EM LIBRAS EM UM CONTEXTO DE PANDEMIA

Janielli de Vargas FortgE£dmar Reis Thiengo
Instituto Federal do Espirito Santo

Instituto Federal do Espirito Stan

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 deula regular, que requer do surdo, relagdes 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 0 ensino regular € pautado em uma estrutura ouvinte. Dess
forma, essa proposta de investigacdo é de carater qualitativo e tem como objetivo apresentar
etapas de um projeto de pesquisa de Mestrado em Educacao em Ciéncias e Matematica do Instituto
Federal do Espirito Santo. Esse projeto, por sua vez, tem conadivebiiscutir o ensino de
matematica por estudantes surdos para seus colegas surdos, com vistas a producdo de videos
assistivos. O referencial tedrico assumido neste estudo consttuia Educacdo de Surdos na
perspectiva da Educacdo Matematica Inclusizacomo reflexfes parciais, € necessario deixar de
rotular as diferencas e perceber que todos n6s somos diferentes uns dos outros, pois o0 sistema
escolar sempre foi e sera repleto de diversidade. Por isso, evidenciar a surdez é necessario apenas
para a conpreensao de um sujeito culturalmente construido, mas néo o rotular como deficiente. O
que falta para esses sujeitos ndo é a audicao e sim a oportunidade experienciar o mundo do seu
modo, a oportunidade de acesso a informacéo em Libras, ou da forma cqdapear melhor.

Palavras-chave:Cultura Surda; Incluséo; Libras; Educagdo Matemética, TDIC.
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Introducéo

Iniciamos a nossa fala com a seguinte conjectura: toddés somos diferentes. Porque
AYAOALY2a 02Y Saal Frtl SOARSYOAlIYyR2 2 RATSNBY
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muito grande em nossa sociedade,irmqmipalmente quando nos direcionamos aos sujeitos
silenciados pelo Estado e marcados pela discriminacdo negativa.

Historicamente, as pessoas com carateristicas diferentes, intituladas como pessoas com
deficiéncia, foram segregadas da sociedade e ndo tiveram seus direitos como cidadaos respeitados.
Com o passar dos anos, diante de muitas lutas e conquistas, foranogrigtretos e leis que
buscam garantir um ensino de qualidade a esses alunos, assegurando a educacédo de todos os
estudantes, e nesse sentido, a escola passou por um processo de adaptacdo a partir das
especificidades de cada um.

A politica, intitulada como Educacéo Inclusiva, ndo se refere apenas agueles com alguma
deficiéncia fisica, sensorial ou motora, mas também se refere a todos os alunos que possuem
alguma necessidade educacional que tem o mesmo objetivo dos demais, gsegues a todos
0s estudantes oportunidades igualitaria para producéo do seu proprio conhecimento.

Levantar a bandeira e dizer que todos somos iguais foi um percurso importante para
determinada época da histéria, mas agora te convidamos a pensar sob outro viés. E se
levantassemos a bandeira de que todos somos diferentes, o que de fato €, precisaritodosoa
momento estar em constante luta pelos direitos iguais dentro dos espacos escolares?

Para alguns, € notdrio que a questdo da acessibilidade é mais imediata. Ter acessibilidade as
informacfes necessarias para a prépria producdo do conhecimento, as necessidades béasicas de
sobrevivéncia, a alguma tecnologia assistiva, e entre tantas outessiéddidades, requer viver em
uma sociedade com oportunidades que sejam iguais para todos, mas viver em uma
majoritariamente ouvinte € bem mais acessivel para sujeitos ouvintes do que para sujeitos surdos.

Dessa forma, esse artigo tem como principal objetivo, discutir questbes relacionadas a
identidade e cultura surda, como também, apresentar um projeto que visa a producdo do
conhecimento em matematica por professores surdos e alunos surdos do InstitutoalFette
Espirito Santo, campus Vitéria. Para esse momento sera criado um grupo de estudos surdos, onde
o principal objetivo sera discutir matematica a partir das necessidades dos proprios alunos.

Processos in/exclusivos para estudantes surdos

A palavra inclusédo de acordo com o dicionario da lingua portuguesa Michaelis, tem o seguinte
AAIYAFAOIR2 LINF | AyOfdzanz y2 NYOAGZ2 RI 9RdzO
individuos com necessidades especiais em turmas consideradaanmnegfhzendas participar de
I GABARIRSa yn2 as SRdzOF OA2ylAaz Yila dGFYosSy 0O2Y
S.p.).

E um significado que em algum momento, provavelmente ja ouvimos falar. Mas, quem s&o
esses individuos com necessidades especiais? E muito comum associ@ssmms com
necessidades especiais aquelas que possuem necessidade de usar alguma tecnologia assistiva para
0 suporte fisico ou sensorial. Na tentativa de procurar alguma resposta para essa pergunta,
discutiremos os processos de discriminagcdo negativa spgundo Lopes e Fabris (2013), diz
respeito a silenciamentos econdémicos, étnicos, culturais e de apagamentos desses sujeitos pelo
proprio Estado.
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Acreditamos que muitos de nés em algum momento nos enquadramos cCoOmo pessoas com
necessidades especiais, sejam elas fisicas, cognitivas, sensoriais e/ou marcados pela discriminacao
negativa. Essas necessidades especiais dizem respeito a

[...] todos aqueles que sofreram, em distintos tempos e espacos, discriminacdo negativa,
ou seja, todos aqueles que ao serem discriminados, ndo foram devidamente contemplados
e escutados do lugar onde enunciam suas verdades e suas necessidades. Refgrimo
todos aqueles que, por distintas raz8es econdmicas, de géneroetaiga deficiéncias

fisicas, cognitivas, sensoriais, entre outras foram silenciados pelo préprio Estado e
marcados historicamente pela discriminagéo negativa ( Lopes & Fabris, 201232). 2

A Educacéo Inclusiva € um movimento com percursos marcados pela segregacéo, pela nao
aceitacdo de pessoas com alguma especificidade, pela culpa de ser um individuo diferente dos
padrdes de normalidade impostos pela sociedade. E € justamente por esse moé\as pessoas
silenciadas pelo Estado, sdo as pessoas marcadas pela discriminacdo negativa.

S&o aquelas pessoas que estdo em situagdes de vulnerabilidade social, este por sua vez, diz
respeito a situacdes socioeconémicas de individuos com poucos recursos financeiros para educacao
e acesso a oportunidades para o seu desenvolvimento enquanto @dada

S&0 muitos os casos que se enquadram como pessoas marcadas pela discriminagao negativa,
e a inclusdo nao diz respeito apenas aqueles que possuem necessidades fisicas, sensoriais ou
cognitivas, e sim a todos aqueles que seguem sendo silenciados pelo getatio conseguirem
ser atendidos em suas necessidades especificas e por esse motivo sdo marcadas pela discriminacao
negativa.

O que move o nosso discurso ndo é a falta, ndo € a diferenca, ndo séo as limitacdes, nao e
categorizar cada especificidade, mas, ver e compreender 0 espaco escolar e as relagdes sociais
como um espaco que sempre foi diversificado, mas que em algum momssmbuse a
necessidade de categorizar para criar metodologias especificas para cada especificidade.

A acessibilidade € uma condicdo necessaria, mas nao suficiente para que a inclusdo se
efetive. Nesse sentido, vale o alerta para que olhemos para cada expressdo que usamos
para nomear o outro e as coloquemos sob suspeita. Palavras que significam tolerancia
culpabilizacdo do outro, padrdes culturais hegeménicos, identidade estavel, universidade,
multiculturalismo, exotismo, déficit, respeito, integracdo sao alguns exemplos de
expressdes que devem ser problematizadas quando utilizadas para pensar na inclusdo
(LOPES; FABRIS, 2013, p. 107).

Se direcionarmos 0 nosso olhar para uma escola heterogénea como sempre foi, talvez ndo
haja necessidade de criar inmeras metodologias de ensino para inimeras especificidades, como
se todos os alunos tivessem que ser nomeados e marcados para aprendelalémuoea. Nao é
sensato delimitar como que cada individuo vai aprender, isso vai depender muito das condi¢cGes
culturais e histéricas pelo qual esse individuo perpassou.

Em relacdo 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 percepcao dos sons, e neste ultimo,
as pessoas em geral, por uma abordagem clinica, costumam idantfguém com perda parcial
R2a az2ya 02Y2 RSTAOASYGS FdzZRAGAG2d ; AyS3at @St
surdez enquanto deficiéncia) do individuo surdo acarreta em um modo particular de compreender

a realidade ao seu entorno, no entantndo € necessario marcar esse individuo pela falta da
audicao.

A surdez, segundo Lopes (2007, p. 7) se configura como uma grande invencao da humanidade,
S GFrYoSY &S O2yFA3Idz2NF O2Y2 | 402y aidNHzernz2z RS dzy
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0 sujeito com surdez, nés também definimos os sujeitos sem surdez, colocando este Ultimo em um
padrédo de normalidade.

Por muitos anos a sociedade procurou corrigir o individuo surdo, dito anormal, com métodos
para a oralizacdo, com a ideia de que, ao ordbzéstaria contribuindo para sua normaliza¢ao. Esta
€ a légica de quem percebeu ou ainda percebe o surdo comoiglete, com pedagogias corretivas
determinando a sua aprendizagem.

A surdez, antes de qualquer outra diferenciacdo que possa ser estabelecida, chama a presenca
do som para o contraponto. Nao aproxima o som para que uma relacéo de oposicdo se estabeleca,
mas para que uma relacao de diferenciacdo tenha condi¢cdes de sacf@l@PES, 2007, p. 22).

Nesse contexto, propomos o leitor a enxergar os surdos ndo como deficientes, mas como
individuos que tém uma cultura propria e, portanto, uma forma distinta de compreender e
experienciar a vida, possuindo uma forma particular de comunicagcédo, com sigrm$opré uma
diversidade de possibilidades que fogem a compreensdo da maioria ouvinte. Portanto, para nos,
admitir a cultura surda é a diferenca primordial para tal abordagem e n&o na falta da audicao.

A cultura surda como diferenca se constitui numa atividade criadora. Simbolos e préticas
jamais conseguidos, jamais aproximados da cultura ouvinte. Ela é disciplinada por uma

forma de agdo e atuacgdo visual. Ja afirmei que ser surdo é pertencer a um namdo ¢
experiéncia visual e ndo auditiva (SKLIAR, 2013, p. 56).

{1fAFNIOHAMOoU SY O2yaz2yNyOAl O2Y [2L)Sa&a ounnTt
FLEGlrIY YFa LN Fljdaat2 1jdzS StF YIFNOF O02Y2 RATFS
normalizacdo, como se houvesse necessidade de se corrigiess®gs com surdez de modo a
aproximalas dos sujeitos ouvintes.

A surdez como cultura tem a sua marca na lingua de sinais, o que contribui para um elo
aproximador entre surdos que partiiham da mesma lingua. Ser surdo é também ter uma cultura
especifica, uma cultura visual, distante de qualquer experiéncia visual gsaj@$s ouvintes
possam ter.

Inseridos no paradigma da inclusdo, os surdos participam na sala de aula regular junto com
estudantes ouvintes. Como na maioria dos casos o professor € também ouvinse, f@ressario
a atuacao de profissionais qualificados para mediar a interagdo e¥gs®s sujeitos, a que
chamamos de tradutor/intérprete da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), que € responsavel pela
traducaol/interpretacdo da lingua portuguesa para Libras e-varsa.

Ser surdo é ter experiéncias totalmente diferentes de um ser ouvinte. E estar imerso em um
campo visual onde, se adaptar as corre¢des de normalizacdo da sociedade para se comunicar, nao
deveria mais se tornar necessario, pois os surdos devem ser reconbed® pela surdez em si,
como feita ao longo de tantos anos, mas por sua cultura que esta diretamente ligada a sua forma
de comunicacéo, a Libras.

Essa discussao tem a finalidade de trazer o leitor a perceber o surdo como um ser cultural,
como um individuo capaz de aprender e se desenvolver cognitivamente em sua lingua. Assim como
qualquer grupo, comunidade ou povo, a comunidade surda manifesta eudtuma, principalmente
entre pares linguisticos da comunicacdao visual.

Nesse contexto da escola regular, quando ha apenas um surdo na escola, longe de outros
individuos surdos, é mais dificil 0 autoconhecimento de sua prépria cultura. Por esse motivo, é
aconselhavel que exista em uma mesma escola um grupo de estudantes ,ssedpessivel na
mesma sala para partilharem o conhecimento na mesma lingua, facilitando o processo de
aprendizagem, da mesma forma que ocorre com 0S ouvintes.

157



Ser surdo em meio a ouvinte

Muitos termos séo utilizados para direcionar as pessoas surdas, e as vezes, eles se sentem
inferiorizados pela forma como séo tratados. O fato de uma pessoa ser surda, o torna vulneravel e
If @2 RS TNl asSa GNLAOFa O2Y2 a9 diSdzNBSyEl % Za ljadgSdzSR s
yIaO0Sycel KéEd 9aala S 2dziNIFa FNIasSa RSYIFNOFRFA R
de sujeitos surdos, ou daqueles sujeitos que precisam de alguma tecnologia para se adaptar ao
mundo que em sua maioria ouve, vé, angensa e age dentro dos padrdes de normalidade.

Para inicio de conversa vamos definir como nos direcionamos a pessoas surdas, sejam elas
surdas totais ou parciais. N6s partimos do pressuposto de que uma pessoa surda é aquela em que
0 seu corpo é acometido pela surdez, e a partir de experiéncias comtwumacsurda, utiliza
principalmente a Libras como meio de comunicacdo. Uma pessoa parcialmente surda é aquela que
também é acometida pela surdez, podendo ser ouvinte parcial ou ndo, mas que ainda esta em
processo de apropriacdo da identidade surda e daakib

N&o queremos aqui evidenciar a surdez no sujeito surdo, mas também ndo ha como negar
que ela existe. Nosso discurso ndo é pautado na surdez em si, e sim, na diferenca linguistica que ha
entre surdos e ouvintes.

O conceito de normalidade, historicamente foi criado por nés mesmos a partir da necessidade
de diferenciar quem nao € normal a partir de um sujeito julgado como normal. Esse ultimo, é o
individuo que nao precisa de nenhuma tecnologia para se adaptar aclondentro dos padrdes
de normalidade de quem ouve, vé, anda e se desenvolve cognitivamente.

Somos nds quem criamos 0 cego, o vidente, o ouvinte, o surdo, o normal, o anormal e tantas
outras nomenclaturas que escolhemos para justificar as interpretagcdes que construimos para
representar aquilo que o outro € e aquilo que somos (LOPES, 2007).

Essas escolhas séo culturais, apesar de que, nem toda interpretacao relacionada a surdez, esta
sustentada em uma base antropoldgica. Existem pessoas que simplesmente encaram a surdez em
um olhar puramente clinico e escolhem criar o deficiente auditivo p#eenci&lo do ouvinte, e
a partir dessa escolha, trazer pedagogias corretivas para entao aproximar o deficiente auditivo do
ouvinte. E € nesse momento em que as pessoas sentem consternacdo de pena, pois usar uma
prétese auditiva, ou ndo ouvir, deixasajeito inferior, pois nele falta a audicéo.

N&o queremos aqui falar que as préteses auditivas ndo sdo importantes, ndo € isso. Mas sao
de custo altissimo e é um acompanhamento para a vida toda em médicos e clinicas. A maioria da
populacéo brasileira é uma populacdo em condi¢des de vulnerabilidaiia,se a protese auditiva
pelo sistema Unico de salde ndo alcanca a todos os brasileiros e quando alcancam é depois de anos
na fila de espera.

E para, além disso, quando chega a vez do paciente em usar a prétese, normalmente ele ndo
consegue se adaptar aos ruidos ou aos sons que nao ouvia antes, como o canto dos passaros, 0
barulho da rotacdo do ventilador, dos carros, das pessoas conversandg® woka enquanto se
concentra a ouvir uma unica pessoa ou dispositivo.

E esse tempo de espera, se o surdo ndo souber se comunicar ele perde as oportunidades ,
pois acreditamos que se uma pessoa nao tiver acesso a informagéo, ela ndo tem as ferramentas
necesséarias para desenvolver a sua vida pessoal e profissional.
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Algumas traducdes equivocadas das obras de vigotski e suas implicacdes na educacéao

Alguns conceitos das obras de Vigotski foram traduzidos e interpretadimsrda equivocada
conforme os estudos de Zoia Prestes. Conceitos da teoria histéwitwral como o conceito de
instrucdo, o conceito de desenvolvimento humano, o conceito de zona de desenvolvimento
iminente, de fala que durante muito tempo foi traduzido como linguageensiiuacao social de
desenvolvimento, esses conceitos ndo podem ser vistos e analisados tragandide
desenvolvimento humano de forma isolada, porque n6s somosheesovemos na relacdo com o
outro e precisamos do outro.

Essas traducOes sofreram esse equivoco nos conceitos, pois as obras que temos da lingua
portuguesa, a maioria foi traduzida do inglés sem considerar o contexto e a traducao original que é
da lingua Russa, assim, sem considerar o contexto historico da,époElacdo com o contexto em
que a obra foi escrita, seria inevitavel que esse equivoco 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
configuracao do sentido e no significado que ele coloca nesse conceito.

Sabese que as primeiras traducdes desse conceito para o portugués seguiram as traducgdes
norte-americanas, denominado zona de desenvolvimento proximal. Outra escolha foi feita
pelo tradutor Paulo Bezerrazona de desenvolvimento imediato. [...] Tanto davaa
proximal como o imediato ndo transmitem o que é considerado o mais importante quando
se ftrata desse conceito, que esta intimamente ligado a relacdo existente entre
desenvolvimento e instrucdo e a acdo colaborativa de outra pessoa. Quando se usa zona
de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta atentando para a importancia da
instrucdo como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento. Vigotski
ndo diz que a instrucdo é garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em
uma acdo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o
desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 190).

Para Vigotski, ndo ha essa preocupacédo exclusivamente com a aprendizagem final, mas o mais
importante € o processo proprio do desenvolvimento, ou seja, € a relacdo do ser humano com
aquilo que ele quer aprender e 0 que ele como individuo pode criar arp#atjuilo que ele
compreende. Dessa forma, o professor € um colaborador deste processo de desenvolvimento e o
conceito de zona de desenvolvimento iminente, ajuda a compreender o que a crianca ja sabe, ou
tem dominio para poder se desenvolver, e que estao@a daquilo que é possivel, mas que néo é
obrigatério que aconteca.

Algumas traducdes também trazem o conceito de nivel potencial de desenvolvimento, e esse
termo de acordo com as obras de Vigotski, dificilmente ele falaria de um nivel atual, aquilo que a
gente ja domina e ja estd no campo da nossa consciéncia, que EEtéla que ja sabemos, pode
se posicionar, dominar de uma zona de possibilidades, mas ndo de zona potencial.

Para ele, as atividades realizadas pela crianca em colaboracdo criam possibilidades para o
desenvolvimento; ele ndo fala de nivel potencial, pois entende que nada esta
predeterminado na crianca, ha muitos outros aspectos envolvidos para que 0s processos
internos sejam despertados para a vida por meio das atividades guia. O que existe € um
campo de possibilidades para o desenvolvimento das fun¢des psicolégicas na atividade
guia. A ideia de nivel potencial de desenvolvimento parexe estranha ao seu
pensamato, principalmente se levarmos em consideracdo os conceitos perejivanie e
situagdo social de desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 206).

Ha uma relacdo dialégica entre o professor e a crianca, ndo adianta nada o professor ter a
intencao de ensinar se o0 outro nao estiver com vontade ou em condi¢cdes de aprender, essa relacao
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dialética, s vai acontecer se o didlogo acontecer, e esse dialogismo, essa relacdo é tao intima, que
implica em varias outras questdes, inclusive nas questbes emocionais e afetivas.

Por esse motivo, ndo ha como ter uma zona potencial de desenvolvimento. Ndo podemos
idealizar o que o estudante vai aprender, pois hdo conseguiriamos nem imaginar. O que o professor,
dentro das suas condi¢des, influenciado pelo seu contexto social pddeeguma previsado para
si, do que seria ideal que o estudante aprendesse, mas néo prever o que ele vai aprender.

Outro conceito em que teve a sua traducdo equivocada é o conceito de instrucdo, que na
lingua portuguesa, foi traduzido como aprendizagem. Pelos estudos de Zoia Prestes, a palavra
aprendizagem possivelmente foi traduzida do conceito obutchenie que poseiemtes
caracteristicas 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 psicoldgico préoprio do
sujeito. Para Vigotski, obutchenie € uma atividade, atividade essa que gera desenvolvimento e, por
isso, deve estar a frente do desenvolvimento, e ndo seguindo o des@neolo como uma sombra
(PRESTES, 2012, p. 219).

A aprendizagem também é um processo, mas o conceito de obutchenie e aprendizagem séo
diferentes.

E claro que obutchenie também é um processo, ndo se esta negando isso. Toda atividade é
um processo ha 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 seatidtva&n

se nela mesma; dai porque se pode afirmar que a atividade contém nela propria os
elementos que promovem o desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 219).

Dessa forma, entendse esse conceito como uma atividade autbnoma da criangca que €
orientada por adultos, e talvez a palavra ensaprendizagem pudesse representar esse conceito,
mas ndo é uma relacdo que necessariamente acontece. A ideia da palavra skval FGAGARI
autdbnoma da crianga que é orientada por alguém que tem a intencionalidade dé faz€ &6t w9 { ¢ ¢
2012, p. 225).

Para Vigotski, no que diz respeito aos conceitos, ele vai defender que surgem do cotidiano, da
relagdo direta e espontanea, a escola seria responsavel pela formacdo dos conceitos cientificos,
porém para a formacao do conceito cientifico se apoia no cooaaitidiano, que é o materialismo
histérico-dialéticoque vai ajudar a desenvolver uma teoria sobre o ser humano, trazendo para o
centro do estudo a consciéncia.

Percursos da pesquisa

Essa pesquisa assume carater qualitativo, pois, a pesquisa qualitativa envolve uma
interpretacdo mais abrangente de uma realidade socialmente construida. A pesquisa qualitativa
envolve um estudo de um fendmeno social por meio de anélises profundas solsigeit®s da
pesquisa.

Dessa forma, quando falo de pesquisa qualitativa, estou falando de uma forma de conhecer
0 mundo que se materializa fundamentalmente através dos procedimentos conhecidos

como qualitativos, que entende que o conhecimento néo é isento de valores, de intencao

e da histéria de vida do pesquisador, e muito menos das condi¢cdesmitioas do

momento. Como j& dizia Paulo Freire: a escolha da pergunta de pesquisa ja € em si um ato
embebido de subjetividade (BORBA E ARAUJO, 2014, p.3).
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A proposta inicial desse projeto, antes da pandemia do novo coronavirus, era identificar como
os surdos aprendem com outros estudantes surdos por meio de um grupo de estudos surdos. A
partir de contetdos escolhidos pelo grupo de estudantes surdos, ena@atnas junto com o
grupo, estratégias para apropriacdo do conteudo de matematica discutido e escolhido, para
posteriormente ensinar para outros surdos através dos materiais assistivos.

Como o desenvolvimento da pesquisa no formato presencial ndo foi possivel, desenvolvemos
nossa pesquisa eline, onde mais a frente delinearemos o passo a passo de cada etapa.

O grupo de surdos sera de forma-lime, usando as plataformas digitais que as tecnologias
digitais nos permitem. Dessa forma, adaptamos a pesquisa utilizando como principal instrumento
de comunicagcdo as tecnologias digitais seguindo alguns passos prewamsabelecidos. O
primeiro passo diz respeito a um contato inicial, sobre o interesse em se reunir para conversar sobre
matematica.

Considerando que a pesquisadora ja havia tido um contato inicial, fazendo observacdes de
como aconteciam o0 ensino para estudantes surdos na sala de aula regular, os sujeitos da pesquisa
ja haviam sido escolhidos em outro momento de forma presencial.

Nossa pesquisa se dara em trés principais momentos, no primeiro, serdo feitas observactes
sobre as aulas no formato dme desses estudantes e ouvir deles como esta4 acontecendo esse
processo de construcao de conhecimento nesse formato virtual.

O segundo momento sera composto por didlogos com a pesquisadora junto com o0s
estudantes para discutir alguns conceitos sobre matematica. Apos esses encontros, seréa realizado
um grupo focal para poder ouvir desses estudantes como foram os didlogos, éiddemtique mais
foi produtivo ou ndo, durante esses momentos.

No terceiro momento, 0s estudantes irdo gravar aulas em Libras para ensinar matematica a
outros estudantes surdos e disponibilizar essas aulas. E por fim, o ultimo grupo focal para ouvir as
experiéncias sobre esse protagonismo.

Apresentar meio que dessa forma, fazendo a interlocu¢do com 0s seus objetivos da pesquisa.
Evidenciar as relagdes entre as acdes metodoldgicas e o produto educacional

A pesquisa sera realizada de formalore através da plataforma Big Blue Button (BBB). O
BBB é um software livre para a realizacdo de webconferéncias e aulas virtuais. Para utilizar a
plataforma é necessario ter um navegador, Adobe Flash Player versaosliperior, Java, Headset
ou Caixas de Som e Microfone, Camera de video (webcam).

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos antes da pandemia daX®&uiendo em vista que
a pesquisadora esteve presente em alguns momentos dentro da sala de aula regular nos momentos
das aulas de matematica. A seguir, vamos descrever as caracterisgicaslalum dos trés e para
preservar suas identidades, usaremos nomes ficticios.

Para discutir os dados produzidos, os grupos focais e os didlogos foram gravadas e serdo
analisadas a partir de uma metodologia de cunho qualitativo, tendo em vista o grupo focal como
técnica para a producao dos dados. Para isseséagecessario entendar que é um grupo focal,
quais as premissas que norteiam essa analise 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. Prisgegia
selecé@o dos participantes segundo alguns critéfrioenforme o problema em estudg

degdle que eles possuam algumas caracteristicas em comum que os qualificam para a
discussdo da questdo que sera o foco do trabalho interativo e da coleta do material
discursivo/expressivo. Os participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser
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discutido, de tal modo que sua participacdo possa trazer elementos ancorados em suas
experiéncias cotidianas (GATTI, 2005, p. 7).

Grupo focal é uma técnica de pesquisa qualitativa realizada com poucas pessoas para
conseguir encontrar solucdes, proposicdes, para conseguir encontrar respostas a determinados
problemas de uma forma mais aprofundada.

Segundo a autora, € recomendavel trabalhar com grupos de seis a doze pessoas, e para
LINE2SG2a RS LlSaljdaAaals 2 ARSEFE S yn2 dzf GdNF LI &2
participacao, as oportunidades de trocas de idéias e elaboracdes, o aprofemtéamo tratamento
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Nesta proposta de pesquisa, seria inviavel que estivessem muitos surdos participando do
grupo focal, uma vez que os encontros aconteceriam de forménene € imprescindivel para o
surdo a utilizacao da camera, por conta da utilizacdo da lingua de &inaexperiéncias anteriores,
observouse que quanto maior o numero de cameras abertas, maior a probabilidade das imagens
travarem.

Portanto, como a propria autora diz que grupo focal é recomendavel que tenha de 6 a 12
pessoas, dessa forma, entendemos que um grupo com trés participantes que possuem
caracteristicas em comum, também se constitui em um grupo focal.

Em relacdo ao tempo, recomenda que o grupo focal tenha de 1h30 a 2h de duracédo. No
grupo focal, existe um moderador, e essa técnica deve ser aplicada em um grupo com semelhancas,
para que se reinam em determinado local, com horario marcado e principédnwmm a sala ja
organizada. E ideal que exista um roteiro, caso o grupo perca o foco e de preferéncia, tempos curtos
dos encontros para que nao se torne exaustivo para os participantes.

O foco no assunto em pauta deve ser mantido, porém criasglaum clima aberto as
discussdes, o mais possivel livre de ameacas palpaveis. Os participantes precisam sentir confianca
para expressar suas opinides e enveredar pelos angulos que quiserem, epattingpacao ativa
(GATTI, 2005, p. 12).

Também é interessante a elaboracdo de descricdo 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 cosslasbanélise, e devse
elaborar um relatério dos resultados do grupo focal evitando as generalizacdes.

Vale ressaltar que o grupo focal também seré gravado para a posterior andlise. Também sera
realizada uma entrevista ndo estruturada, com o objetivo de ouvir das intérpretes como se dara
esse processo de interpretacdo dos conteudos de matematica. Uma etredesse tipo néo
possui um roteiro préstabelecido, se assemelhando a um bate papo. Nesse contexto, é
interessante que as perguntas sejam abertas para que haja um dialogo entre os participantes.

Possibilidades para um produto educacional

Portanto, levando em consideracdo que a maioria dos surdos tem como base para a
construcédo do conhecimento a Libras, que em outros lugares, principalmente nas regides do interior
do estado carece de profissionais qualificados, e que os professores regkatés da realidade
na formacao em Libras prevista em Lei ndo conseguem ensinar o seu conteddo em Libras, esse
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projeto também tem a intencao de alcanc¢ar mais surdos com um material de qualidade na tentativa
de diminuir dificuldades dos surdos em aprender matematica.

Diante da necessidade de uma educacdo bilingue em Libras na modalidade sinalizada, o
produto educacional desse trabalho tras® de uma coletanea de videos em Libras que sera
postado em um canal especifico, com aulas e discussées de matematica direcioada
estudantes surdos de qualquer nivel de ensino.

Os videos serao produzidos pelos préprios estudantes. Como estamos em um contexto de
pandemia, cada estudante produzird com 0s recursos que tem em sua residéncia. Os conteldos
serdo selecionados pelos proprios estudantes por uma questao de afinidadeysestes possam
se sentir seguros em ensinar para outros estudantes surdos.

O produto educacional, conforme elucidado anteriormente, sdo videos produzidos pelos
estudantes e professores surdos e se encontram no canal intitidadsurdo para surdo.

Figura 1¢ P4gina doroutubede surdo para surdo: Matematica em Libras
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Fonte: De Surdo para Surdo: matematica em Lforas

Algumas reflexdes

Essa pesquisa se most@evante no contexto educacional, pois, ainda ha uma caréncia de
material e discussfes para ensinar mateméatica para surdos, e no contexto de pandemia que
estamos vivenciamos, esse fator ficou ainda mais evidente.

Para tanto, percorremos uma trajetoria que inicialmente abordou o movimento da Educacéo
Inclusiva e a cultura surda a partir da otica da Maura Corcini Lopes e Carlos Skliar. Também nos
debrugcamos em pesquisar sobre a teoria histémeodtural de Lev Semiavitch Vigotski e suas
contribui¢cbes para a educacéo inclusiva.

6 Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UCJWJx98kEtgpzpHGED.
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Depois de percorrido essa trajetdria tedrica, partimos para metodologia dessa pesquisa, a
partir das ferramentas tecnoldgicas possiveis. Dentre os tépicos que permearam este trabalho,
elencamos dois destaques sobre os quais faremos algumas reflexdbesm@irpré 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 lingua, e que durante todos os encontros, 0s participantes
da pesquisa falaram em Libras. E preciso desmistificar queaslduma linguagem, e esse termo
€ muito corriqueiro no cotidiano e inclusive em proéprios cursos de formacao sobre Libras.

A fala € um processo de comunicacdo estabelecida por alguma lingua, no caso dos surdos, a
lingua de sinais. Quando uma pessoa tenta se comunicar com o surdo, e ndo sabe Libras, € comum
utilizar a linguagem corporal para se estabelecer a comunicacao, nsgs pesquisa, durante todo
0 processo, se utilizou a Lingua de sinais através das falas dos sujeitos.

Ou fator, € sobre a surdez, pois para muitos, ela ainda se configura como deficiéncia e esta
localizada dentro do discurso de anormalidade. Isso nao quer dizer que a surdez como
YFEGSNRAFfARIFIRS NBO2YyKSOARF SY dzy Ohied 3&janeGadla/ a i NI
Mas ha o reconhecimento de que, para além dessa materialidade, a surdez também é construida
culturalmente e se manifesta, sobretudo, por meio da lingua de sinais (LOPES, 2007).

Dessa forma, a possibilidade de um produto educacional constituido por videos de
matematica em Libras pode apresentar ao surdo, possibilidades para suprir algumas lacunas que
eles témno cotidiano no que diz respeito a formacéo dos conceitos por parte desses estudantes.
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UM MATERIAL MANIPULAVEL DE PROGRAMACAO COMPUTACIONAL NA
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RESUMO

O estudo apresenta a utilizacdo de um material manipulativo que proporciona a compreensdo do
espaco, localizagdo, raciocinio e programacdo no ensino da Matematica. Tem como objetivo
investigar como oportunizar aprendizagem por meio da programacéo a eseslaom ou sem
deficiéncia visual. Para tanto, emprega uma metodologia de pesquisa aplicada, de abordagem
qualitativa, com a construcdo e utilizagdo de material manipulavel utilizando o guia de
acessibilidade para todos, o Desenho Universal. A apresentigsse material manipulavel pode
possibilitar aos discentes uma percepcdo de acessibilidade para todos, visando a propiciar o
conceito de Desenho Universal para Aprendizagem.
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Como citar:

DolengaJ, Teixeira A. (2024). Um material manipulavel de programac¢do computacional na perspectivia do
Desenho Universaln, Vidal, F.Manrique, A., Nogueira, C., Menezes, M., Merli, F. (20Educacion
Matematica Inclusivaanales do | CIEMPais: BrasH Chile. p.166-172.

166



Introducéo

As tecnologias digitais podem ser um exemplo representativo no desenvolvimento da
sociedade, uma vez que estdo evoluindo com o passar dos anos. Brito e Purificacdo (2015, p. 21)
O2YSyidlyYy [[dzS§ a2 aSN) KdzvYly2s 2 f2y32 tR€o 4Sdz
AAAa0SYFOGATIFET Y2RAFAOF S fGSNYyR2 IlljdzAit2 1jdzS S
facilitam a vida das pessoas, com seus sistemas de informacdo e comunicacao.

Os recursos tecnoldgicos disponiveis hoje acessam rapidamente plataformas financeiras, de
lazer, de trabalho, entre outras, descomplicando o dia a dia da sociedade, mas, em algumas escolas,
observamse dificuldades de implementar os recursos digitais paradesenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes, pois os recursos financeiros e infraestrutura sao insuficientes, como
laboratério de informatica com quantidades inferiores de computadores e ndo disponibilizacdo de
tablet, notebookou outros equipamentosnéveis (Macedo, & Gées, 2021).

As pessoas que apresentam limitacdes e restricbes, como auséncia psiquica, fisioldgica ou
anatbmica, também procuram alternativas de integrar os recursos tecnoldgicos digitais ao seu
cotidiano. Diante disso, as pessoas com deficiéncias também podem/degermseridas no
contexto das tecnologias digitais, recursos que estdo longe de ser somente equipamentos
tecnologicos digitais. Como apontam Brito e Purificacdo (2015), embasadas teoricamente em
Sancho (2001), a tecnologia pode ser didaticamente definidassificada em trés grupos:

Fisicag sdo as inovagdes de instrumentais fisicos, como caneta esferografica, livro, telefone,
aparelho celular, satélites, computadores; Organizadorassdo as formas de como nos
relacionamos com o mundo e como os diversos sistemas produtivos estduzadas; e Simbolicas
¢ Sdo as formas de comunicacdo entre as pessoas, desde o modo como estdo estruturados os
idiomas inscritos e falados até como as pessoas se comunicam. (Brito, & Purificagédo, 2015, p. 30).

Assim, a tecnologia pode apresentar diversos contextos, como de objetos, aparelhos
eletrénicos, produtos, entre outros. Esses recursos podem auxiliar tanto o estudante com ou sem
deficiéncia quanto o ambiente escolar e, conseqguentemente, 0S processos si@oer
F LINBYRATIF3ISYD [AYlF O6uHnntI LI o0 FFANNI [[dzS3S 4R
9RdzOl cen2 9&LISOAIET S FESY RS AYLERNIFIYy(iSs ySOSa:
tecnologia digital na educacgéo inclusiva, com o augii audio, videoaula, transcrigcdo de texto em
audio, isso possibilita aprendizagem cognitiva, uma vez que pode existir o desenvolvimento da
capacidade de acesso a informacg&o e comunicacao entre os educadores e educandos.

No gue concerne ao estudante com deficiéncia, buseeuno caso especifico, aquele que
apresenta o problema visual, que tem sofrido com a falta de integracdo por apresentar inimeras
barreiras no seu dia a dia. Por outro lado, as tecnologias digitais i@mirado alguns problemas
guanto aos processos de ensino e aprendizagem, visto que atualmente ndo sé existem diversos
softwares especializados, com®@OSVOX, MECDaisy, Virtual Vision, Jaws Dolphin, Slimware
Windows Bridge, WindowREyes Tecla Facil, entreutros, mas também plataformas educacionais.

A respeito, frisese que a definicdo de qual recurso tecnoldgico usar com esse estudante decorre da
proposta de ensino, como também do objetivo educacional. Dentre as diversas possibilidades, a
plataforma Code pde ser uma proposta que beneficie esse estudante, pois permite compreender
diversos conceitos e contetdos de ensino.

[AYI O6unntsE LI no O02YSydl 1jdzST 4iGNI ol fKFEYyR?2
se diminuir a exclusdo e mostrar ao mundo que ndo sdo apenas padrdes fisicos que devem ser
f SOIR2&a SY O2yidl> YIAa &aAY SiAOasudo aprestitauma S A
proposta que buscou responder a pergunta: como proporcionar aprendizagem de programacao no
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ensino da Matematica a estudantes com ou sem deficiéncia visual? A pesquisa apresenta uma
abordagem qualitativa, cuja construcao do protétipo utilizou o Desenho Universal (DU), para o qual
Carletto e Cambiaghi (2007) estabeleceram sete principios, apicadooncepc¢ao de projetos com

o0 intuito de ter acessibilidade para todos: uso igualitario; adaptavel ou flexivel; 6bvio ou intuitivo;
conhecido ou informacado de facil percep¢ao; seguro ou tolerante ao erro; sem esfor¢co ou baixo
esforco fisico; abrangent®u dimenséo e espaco para aproximacao 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 introducdo da tecnologia, a fim de atender a
todos os objetivos para o sucesso da aprendizagem, por isso o edueatde buscar alternativas,
como o0 uso de materiais manipulaveis. 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
fisico contextualizado. Com isso, viedfse que a tecnologia pode realmente se inserir na
concepcao do DU, pois possibilita organizar as praticas em sala de aula, adaptando o conceito de
tecnologia e oferecendo acessibilidade para todos.

Abordagem Metodoldgica

Neste artigo, adotsse a abordagem qualitativa, com o uso do estudo dos fenédmenos
SRdzOIF OA2Y I A&X [[dzS aGLI2NJ YdzZA G2 GSYLR2 0ddd68 LINE O
desenvolvimento das ciéncias fisicas e naturais, na busca da constru¢édo do swriedientifico
R2 &aSdz 202Si2 RS SaddzR2¢ O[ NR1SZ 9 ! YRNBI HAW
manipulavel tem como base os sete principios do DU, empregando a plataforma Code (disponivel
em https://code.org/), que possibilita o uso de labtdeos de programagéoon-line,
disponibilizando ndo somente videos e textos, mas também atividawiiae; com iSso, 0 processo
de programacdo pode se dar via quelmabeca e jogos de labirinto. Ainda, a plataforma
disponibiliza o Code Studio, que busca atender a usuérios na faixa etaria de 4 a 18 anos de idade,
viabilizando a introducdo do conceito da progracdo a partir de um catalogo de cursos com
duracado 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 esboco da construcédo civil criando/adaptando
projetos acessiveis para todos. Para Carletto e Cambiaghi (2007, p. 10), o projetrsal (primeira
denominacdo do DU no Brasil) é o processo de criar produtos acessiveis para todas as pessoas,
independentemente de suas caracteristicas pessoais, idade ou habilidades. J4 o Decreto n° 5.296,
de 26 de dezembro de 2004, em seu art. 4ONJ T 1j dz§ &l O2y OSLJen2 S | A
arquitetdnicos e urbanisticos devem atender aos principios do desenho universal, tendo como
referéncias basicas as normas técnicas de acessibilidade da ABNT, a legislacdo especifica e as regras
contdasn& 1S 5SONB(G2¢ 6. NIaAfz wnnn LI novod

Assim, estabelecerafpe sete principios aplicados mundialmente para qualquer esboco
criado com o intuito de haver acessibilidade para todos (Carletto, & Cambiaghi, 2007), conforme
ilustrao Quadrol.

Quadrol - Sete principios para acessibilidade para todos

Uso Descrigédo

Uso igualitario Os espacos adaptados, os objetos proporcionados e 0s proc
criados para todos igualmente.

Usoadaptavel ou flexivel O desenho dos produtos ou espacos deve ser adaptavel
atender a todos, para qualquer aplicagéo.
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Uso 6bvio ou intuitivo Qualquer objeto, produto ou espaco deve apresentar facilid,
de assimila¢do e compreensao italividuo.
Uso conhecido ou informacd A comunicacdo e a informacdo devem atender a todos,

de facil percepcao diferentes aplicagcbes, como o sistema Braile, simbolos, €
outros.

Uso seguro ou tolerante a| Proporcionar estratégias comwbjetos, produtos ou espacos gL

erro utilizem a tecnologia por meio de sensores, corrimdes, el

outros, nos ambientes, para prevenir acidentes nos elevadc
portas, escadas, rampas, entre outros.

Uso sem esforco ou baiX Envolver produtos digitais que sejam de facil aplicabilidas
esforgo fisico requerendo baixo esforco fisico e minimizando agfes repetitiy
Uso abrangente ou dimensd Espacos apropriados para haver independéncia para alca
e espaco para aproximac¢g manipular e aproximase dos objetos que o individuo necessit|
de usa

Fonte:Adaptado deCarletto e Cambiaghi (2007)

Para exemplificar o direcionamento das setas da plataforma Code, foram construidos
manipulaveis com pecas LEGO®, considerando o encaminhamento dos sete principios citados na
Quadrol. Dentre as diversas possibilidades existentes, os®yelo uso de pecas LEGO®, dado
que elas permitem ao usuario com deficiéncia visual, por meio do tato, identificar as formas,
tamanhos e texturas.

Resultados ou Resultados Parciais

Apresentase, 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

HocEOoCBads A Aeaw 20

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 apresenepsjidaudios, texto
explicativo etc., pode haver aumento e diminuicdo da letra para leitura, assim como alteracdo no
local das setas indicativas na tela.
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Na sequéncia, descrexs® 0 passo a passo da criacdo do material manipulavel, com a
utilizacao de pecas LEG@®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 manipulavel
P

==

Ph =

Fonte:da pesquis§2021)

Na Figura 2, apresentse 0 material manipulavel, ou seja, a seta indicativa, que o estudante
poderd manusear para frente, para tras, esquerda ou direita, conforme a sittgitema
solicitada pelo professor.

Os pesquisadores analisaram o material manipuladvel, por meio dos sete principios
apresentados poCarletto eCambiagh{2007), conformeQuadro2.

Quadro 2- Analise dos pesquisadores a partir dos sete principios para acessibilidade para todos
Uso Descricéo
O material pode seutilizado por pessoas com e sem
deficiéncia.
O material pode ser utilizado de diversas formas,
conforme o ritmo da pessoa.
Pelo acesso ao material, é de uso facil, eliminando
gualquercomplexidade.
Uso conhecido oinformacdo | Observando o material, percekse que proporciona

Uso igualitario

Uso adaptavel ou flexivel

Uso 6bvio ou intuitivo

de facil percepcéo comunicagao com o0 usuario.

Uso seguro ou tolerante ao err¢ Aparentemente, ndo ha riscos visiveis.

Uso sem esforgo ou baixo O material ndo contém pecas de dificil manipulagac
esforco fisico manuseio.

Uso abrangente ou dimensao ¢
espaco para aproximacao de
uso

O material pode ser utilizado independentemente d
tamanho do corpo da pessoa ou da sua mobilidade

Fonte:Adaptado deCarletto eCambiaghi (2007)

No Quadro2, a andlise dos pesquisadores evidencia o0s sete principios do material
manipulavel, apresentando possibilidade para aprendizagem do estudante no ensino da
Matematica. Diante disso, pretenese investigar formas de aplicacdo, ou seja, a sugestao que pode
proporcionar ao estudante a introdu¢cdo a programacdo, associando a alguns conteddos
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matematicos, como solidos geométricos, localizacéo, contagem, distancia entre dois pontos, célculo
de perimetro, entre outros, a exemplo do apresentado na Figura 3.

'Figura 3 Sugestdo de como poderia ser na pratica
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Fonte:da pesquisa (2021)

Na Figura 3, para a simulacao do labirinto, sugeew uso do geoplano, posto que esse
material é utilizado para trabalhar, na disciplibMateméatica, o conceito de perimetro, area,
localizagao, entre outros. Como forma de bloqueio no labirinto, foram criados, com massa de
modelar, alguns modelos de sélidos geométricos, como cubo e esfera. As adaptacdes dos materiais
manipulaveis proporcionam ao educando uma nova possibilidade de construir o conhecimento e
interesse pela programacgao. Ao apresentar maneiras para aprendizagem diferenciada, podem ser
elaboradas estratégias para que o estudante desenvolva seus conhecimentos (Cast, 2021).

Consideracgdes Finais

Com o material manipulavel desenvolvido, oportunizaia simulacdo na plataforma Code,
com a aprendizagem do conceito de programacao, proporcionando melhora no desempenho dos
estudantes no processo de localizacao, raciocinio e programacao com essa ge&itsino.

E fato que os educadores desejam que suas praticas de ensino estejam adequadas e
organizadas para alcancar o principal objetivo, qual seja, ensinar o educando. Obsergoe a
pratica diferenciada de ensino pode envolver educandos com ou sem defici€leside que os
materiais sejam pensados, organizados e adequados para tal.

Na vivéncia escolar, os pesquisadores perceberam que, quando se tem algo pratico na sala de
aula, hd uma aprendizagem diferenciada e o educando ma&tr@ais motivado em aprender. Com
base nisso, verificoge um avango na aprendizagem contemplando os petecipios do DU, que
sdo igualitarios e buscam atender a todos com qualidade na aprendizagem. Selbédicno
OHAHANY LI TopuI ySaasS aSyidAR2> FFANNI jdz§ 2 5
variabilidade/diversidade dos estudantes ao sugéexibilidade de objetivos, métodos, materiais
S I @LtAlepSas LISNNAUGAYR2 24 SRdzZOFR2NBa aldArars
Uma sugestdo de continuidade sobre esse tema seria propor a construgdo 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 a aplicacdggmsaas com
outras deficiéncias.
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RESUMO

O presente artigo referse a um estudo de caso a respeito de uma atuacdo docente com um
estudante discalculico, nointuito de abarcar discussbes a respeito da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Este trabalho tem por objetivo refletir sobre quais
conhecimentos profissionais docente sdo mobilizados por uma professora de Mateméatica no ensino
e aprendzagem de uma discente com discalculia, fundamentado na referéncia da teoria Knowledge
Base (SHULMAN, 1886, 1987). Portanto, para a comgtdulesta pesquisa qualitativa, optse

por uma analise das falas desta professora a partir do processo de ensino de matematica a uma
aluna discalculica do 6° ano, com base na Anélise de Conteudos de Bardin (1977). Mediante os
dados analisados observae que as falasetrataram resultadosde contribuicbes das bases do
conhecimento docente para ensinar Matemética a discentes discalculicos, considerando uma
perspectiva inclusiva, identificadas como: conhecimento pedagdgico, conhecimento do aluno,
conhecimerio de contextos educacionais, conhecimento pedagogico do contelddo e conhecimento
do curriculo. Concltse que investigacdes por meio de estudos de casos sao a¢des promissoras para
discussdes no ambito do desenvolvimento profissional de professores queensiatematica.

Palavras-chave: Conhecimento profissional docente. Discalculia. Ensino de Matematica.
Educacao Inclusiva.
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Introducéo

Hodiernamente, as pesquisas na area da educagatematica inclusiva tém abordado
diversos desafios presentes no cotidiano dos professores de matemética, principalmente em
relacdo a atuacdo docente, visto que encontramos nas salas de aula uma heterogeneidade de
grupos, cada um com a suas particularidedacilidades, dificuldades, transtornos, deficiéncias ou
altas habilidades/superdotacdo. Logo, obseseaque para atender essas demandas esigalo
professor formagédo a fim de assumir o compromisso de ensinar a todos.

Os desafios no processo de ensino e aprendizagem de matematica podem estar atrelados a
inimeros fatores neurolégicos, psicolégicosaciais, entretantp neste trabalho destacamos a
Discalculia, um transtorno funcional especifico que esta diretamente relacionada ao
comprometimento com a aquisicdo de habilidades matematicas.

Mediante tais considera¢fes, propomos por meio de um estudo de caso, baseado em uma
entrevista realizada com uma professora de matematica no atendimento a uma estudante
discalculica, uma analise esmiucada com base nas sete categorias do conhecimentdnueEnSh
(1987), logo, a consideramos como um alicerce para a formacao e atuacdo dos professores no
processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, passoa indagar: Quais saas bases
profissionais que regem a atuacao desta professora de matematicacatmaaitenos discalculicos?

Diante deste contexto de estudo de caso, demonsegertinente apresentar o contexto de
nossa pesquisa, a partir de um sentido legislativo, visto que, no estado do Parana, local de atuacao
da nossa entrevistada, ha Deliberacdo 02/2018 do Conselho E$tdelEducacédo, que dispde em
suas normas para a modalidade de educacgdo especial no sistema estadual de ensino,
o'atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos (TFE) considetamto
Gl 1ljdzSt Sa 1jdzS | LINS &Sy (i lgem, Gosb disgiafaNdjs@rtoghafa, disledl vy R A
RA&OIf OdzZf A 2dz GNIXyaildi2Ny2 RS RSTFAOAG RS FGSyoeen

Logo, compreendse a importancia do professor no processo de ensino e aprendizagem do
estudante com discalculia, uma vez que estaedponsavelpor mediar teoriae a pratica.
Consequentemente, a formacdo € significativamente fundamental para que o professor possa
desenvolver seus conhecimentos, daeodo a atender as especificidades dos estudantes
discalculicos.

Observouse que investigacOes realizadas por meio de estudos de casos sao acOes
promissoras para discussdes no ambito do desenvolvimento profissional de professores que
ensinam Matematica.
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Uma breve reflexdo acerca da Discalculia

Mediante uma reviséo bibliograficapbre discalculiaé possivel observar que a maioda
pesquisaa definem como um transtorno que dificulta a aquisicdo de habilidades mateméticas.
Bastos (2016) considera que existem basicamente dois tipos de disturbio em matematica: a
acalculia e a discalculia.

A acalculia éuma disfuncao cerebral, a qual ocorre apdés uma lesdo cerebral, que somente
tera essa denominagcdo se a pessoa ja tiver passado pelo processo de ensino e aprendizagem da
matematica, e consolidado as habilidades cognitivas na area.

Ja a discalculia, segundo Kosc (1974) ts&tde um transtorno estrutural do amadurecimento
de determinadas habilidades matematicas, ndo causada por lesdes, traunaasdemtes, Gautor
apresenta uma classificagdo categorsmbre discalculiacom o objetivo de definir e classificar a
falta de habilidades dos estudantes na aquisi¢cdo dos conhecimentos matematicos, estas que
podem apresentasse sob diferentesombinagdes e unidas a outros transtornos:

Quadro 1- Classificacdo das categorias e as inabilidades matematicas de acordo com Kosc

Categoria Inabilidade matematica
Discalculia Verbal Inabilidade em nomear quantidade, niUmeros e simbekrbalmente
Discalculia Practognéstica Inabilidade em manipular objetos concretos como, por exempld

organizar objetos por ordem de tamanho

Discalculia Léxica Inabilidade em ler simbolos mateméaticos
Discalculia Grafica Inabilidade em manipulasimbolos matematicos na escrita
Discalculia Ideogndstica Inabilidade os conceitos e relagdes matematicas e realizar calc

mentais
Discalculia Operacional Inabilidade na execucdo de operacfes mateméaticas

Fonte:Kosq1974)

Cabe destacar, a inexisténcia de um consenso sobre 0s subtipos ou niveis de discalculia, visto
gue alguns autores os apresentam conforme o seu objetivo de estudo. H& de considerar que
existem outras classificagbes que podem dar compreensdo a varias nmerpgtas quais a
discalculia pode se exteriorizar.

Campos (2014) considera que ndo existem estudantes discalculicos iguais, logo, esgende
que cada um tem suas inabilidades matematicas especificas. Em concordancia Villar (2017)
corrobora ao discorrer quases caracteristicaks estudantes discalculicos sao individuais e podem
variar conforme a idade e o grau de dificuldade.

Shalev(et al, 2005) aponta que a discalculia ndo é detectada antes da crianca iniciar a vida
académica, dado que é somente nessa fase que as habilidades sao exigidas com mais frequéncia.
Em consonancia Bastos (2016), considera que é a partir do terceiro ano do émsdamental
(séries iniciais) que as operagdes se tornam mais complexas. Portaidentificagdosomente
ocorrerd em meio a observacdes das criancas em idade escolar, dado que é somente nessa fase
que as habilidades mateméticas sdo exigidam maior frequéncia. Diante dessas consideracdes,
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compreendese que o professor € o primeiro profissional a perceber as dificuldades apresentadas
pela crianca durante o processo de ensino e aprendizagem. Bernardi (2014), considera
imprescindivel o docente saber reconhecer alguns indicios, para identififnaestudante com
discalculia, e salienta

[...]Jprincipalmente quando este apresentar simbolos matematicos malformados,
demonstrar incapacidade de operar com quantidades numéricas, ndo reconhecer os sinais
das operacdes, evidenciar meméria insuficiente, apresentar dificuldades na leitura dos
nimercs e ndo conseguir localizar espacialmente a multiplicacdo e divisdo (BERNARDI,
2014, p. 20).

Logo, Diaz (2011, p. 3324) apresenta de forma detalhada as inabilidades matematicas que
considera como maior significado:

1) NUmero e signos:

- Nao identificacao;

- Confuséo de cifras e sons semelhantes;

- Confusao de cifras simétricas;

- Inverséo de cifras;

- Confusao de signos com formas semelhart&griagdo numérica.

2) Seriagdo NuméricaTranslagéo;

- Repeticao de cifras;

- Omisséo de cifras;

- Perseveracado no n&econhecimento de um limite determinadeN&o abreviacdo ( ndo
L2 RS O2y Gl NI RS an SY HEOT

- Confuséo de signos semelhantes (+{or

3) Escalas:

- Representacéo e cifras;

- Omisséo de cifras;

- Perseveracéo (idem, seriagdo numérica);

- Naoabreviacdo (idem, seriacdo numéricalRuptura de ordem numérica.

4) Operacoes:

- Colunamento deficiente;

- Inicio da adig&o ou subtragéo pela esquerda;

- Adicionar ou subtrair a unidade com a dezena;

- Adicionar ou subtrair a unidade com a dezena;

- Realizar uma operagéo primeiramente com a mao direita e terminar (ou alterar)
com a mao esquerda;

5) Calculo mental:

-bhn2 FrTSNISTFSGiA@2 2 atSOFNI S LISRANE 06aLIS32
-941jdzSOAYSy (2 R2 ljdzqryid2 aftS@FrY S LISRSYE 04alLl
- Esquecimento do proprio calculo (somar, subtrair, multiplicar, dividif)jficuldade
significativa com o célculo utilizando digitos e polidigitos.

6) Problemas:

- Incompreenséo do enunciado;

- Linguagem inadequada, lenta, arritmica;

- Incompreenséo da relacdo entre o enunciado e a pergunta do problema;

- Erros na realizacdo dos mecanismos operacionais;

Com relacédo a incidéncia de estudantes com discalculia, as pesquisas mostram diferentes
porcentagens, contudo, em meio a essas discussdes, ha um estudo realizado por Baatos (
2016), no Brasil, que apresenta a avaliacbes com 2.893 estudantes de escolas publicas do final do
ensino fundamental, no municipio de Rio Preto (Sdo Paulo, 2016), constatando que 226 tinham nivel
intelectual normal, e atendiam aos critérios de discalgyiatanto a prevaléncia estava em 7,8%.
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Com relacdo as causas que podem acometer a discalculia no ser humano, Silva (2008) relata
gue nao ha uma causa Unica para justificar. Pesquisas recentes consideram sua ocorréncia por
fatores hereditarios, pois segundo Shalev (2004) a incidéncia é cinco a dez vezes maior se houver
um membro da familia diagnosticado. Ja para Farrel (2008) a sindrome alcodlica fetal tem sido
associada a criangas que nascem com o0s lobos parietais subdésdas, regido considerada
importante para o processamento numérico. Bernardi (2014, p. ) contribui evidenciando que as
GRA&TFdzyepSa 2dz GNIyad2Ny2a RS YIFGdz2NF en2 ylFa t+|
realizacéo de determinadas tarefasen®ly R2 | 023y A2 OPOPDPEE O

Considerando os aspectos abordados até o presente momento observgue o
conhecimento do professor € de suma importancia para o ensino e aprendizagem de matematica
ao estudante discalculico, sendo que é ele o profissional que estard em constante coornato
aluno. Entender que as dificuldades de matematica que persistem durante a aprendizagem, mesmo
que o professor esteja utilizaneke dos mais variados recursos para ensinar o estudante, e por sua
vez o0 aluno néo estiver correspondendo ao que lhe énak, este pode estar apresentando uma
inabilidade matematica, fator intrinseco, e uma delas a se cogitar é a Discalculia.

Abordagem Metodoldgica

O percurso metodolégico delineado para este estudo se constituiu como parte de uma
entrevista realizada com uma professora de matematica em atuagdo com alunos discalodlicos,
anode 2021. Dentre as discussdes apresentadas, delineamos a presente investigagcdo em torno da
seguinte problematica: Quais s&@s basesprofissionais que regem a atuacao desta professora de
matematica atuante com alunos discalculicos?

A fim de selecionar potenciais falas que viessem ao encontro da problenpiitipasta, o
corpus final desta investigacdo foi constituido, por meio de uma leitura esmiucada sobre a
entrevista. Para selecionar e realizar a exploragdo e constituicdo do material que coroisie
deste estudo, bem como a discussdo dos resultados obtidos, utilizamos a metodolaalse
de conteudode Bardin (1977). Para a autoraam@alise de conteuddescrevera o conteado emitido
no processo de comunicacao, seja por mee falas ou de textos.

As falas analisadas referenciesa a atuacdo da professora Josiane, essa investigacao
encontramse organizados em unidades de andlise a partir da perspectividnowledge Base
(SHULMAN, 1987), conforme a identificacdo de elementos que evidenciassem com maior énfase
aspectos relacionados as Bases do Conhecimento propostas pelo autor

Resultados ou resultados parciais

Qual a importancia do conhecimento docente? O que deve saber, concretizar ou conhecer
para ensinar com efetividade? Em concordancia com Shulman (1987), € indispensavel uma Base de
ConhecimentdKnowledge Bas&dcomo um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades
e disposicdes que sdo necessarios para que o professor possa propiciar o processo de ensinar e
I LINBYRSNE o6aL{!VY!aLX HAnnX LI® oyuLu®

Diante da lente tedrica de Shulman (1987) a Base de Conhecimento se interliga a diferentes
naturezas, tendo um desenvolvimento continuo. Visto que considera o conceito de ensino como
profissdo, com delimitacbes que permitem serem partilhadas, cujos profiais do ensino
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necessitam de uma base que guie as decisdes e os meios (MISUKAMIN20&4tanto, em analise

a esta entrevista duas categorias ndo foram contempladas, seadbezimento do Contel@oo
Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos
filoséficos e historicosge modo que, @orpusde andlise das falas, ndo apresenta tais bases do
conhecimento de modo mais evidente. As demais categorias apresentadas eiseosdian® uma
sequéncia organizada de acordo com mmnarangéncia nas falas.

Em relacdo adConhecimento Pedagogic8&hulman (1987) considexa como principios e
estratégias correspondentes a organizacdo do ambiente escolar, que transcendem aos aspectos de
contetudo e matéria. Como apresentado neste trecho da fala da professora, sobre uma formacao
necesséria para atuaom alunos discalculicos:

Vocé tem que encontrar um meio de atingir aquele aluno, mas que meio é este? Se vocé
ndo possui esse entendimento, como vocé vai conseguir? Vocé precisara de meios para
isto, e como que vocé aprende isto? Quende te orientar é a professora da sala de

recursos, no curso de formacédo de matematica, ou de outras disciplinas também, mas néo,
a de matematica (JOSIANE, 2021).

Diante dessas orientacfes, ao atuar em sala de aula@sskecimento Pedagogioecessita
de metodologigpara conduzir o ensino para além do ato de expor conteudo, tal como o meio de
avaliacao.

[...] teve uma vez que realizei uma avaliagcdo totalmente por extenso, descritiva, € minha
aluna com discalculia teve a melhor nota da turma, enquanto os demais que estavam
esperando somente as contas, as expressdes, e 0os nimeros ndo tiveram. Na hoeax de faz
a interpretacdo dos dados por extenso ela interpretou muito melhor que os outros alunos
(JOSIANE, 2021).

Neste sentido, considergse que esses principios ou estratégias devem ser pensados no

processo avaliativo, de modo a atingir as potencialidades diversas de uma sala de aula.

Em consonancia com as categorias apresentadas por Shulman (198#)hecitnento dos
Alunosse remete ao conhecimento do professor em tributo das caracteristicas, dos interesses, das
necessidades, das dificuldades e das diferentes concepcdes, crencas, experiéncias e conhecimentos
gue os alunos trazem consigo para a situacdo de ensino e de apagedn. Demonstrge um
desafiq conhecer os tributos de todos os alunos de modo a evidenciar suas aptiddes e limitacdes,

Foi um desafio, pois essa aluna até entendia se vocé explicasse oralmente, se passasse por
escrito as regras de adigdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, isso ela até entendia, mas
ndo apresentava nocao do nimero, por exemplo, ndo sabia que o 2 validdlas, ndo
havia compreensao sobre o que era unidade, ndo enteséia que era uma dezena, ndo
conseguia entender o desenho do numero, o formato que ele era feito e ndo se entendia
que aquilo valia uma quantidade (JOSIANE, 2021).
Nessa busca por conhecerasinos podemser evidenciadas duvidas compartilhadas, ou até
mesmo o que ndo foi ultrapassado dos anos anteriores. Em meio a fala docente, coisgidena
busca de compreensdes diante da necessidade de exceder alguns aspectos evidentes de alunos com

discalculia.

Minha aluna néo tinha uma boa relagcdo com ndmeros, por exemplo, ndo existia uma boa
compreensdo do motivo, com que o ndmero 3 tinha que vir antes do 4, porque o 10
necessita vir depois do 9. Ela ndo tinha nocao disso, ela ndo entendia também a nocao de
maior e menor, porque o 9 representava mais unidades que o 3 (JOSIANE, 2021).

Sobre oconhecimento do contexto educaciosabressaense 0 entendimento dos aspectos
compreendidos sob uma concepc¢édo de funcionamento do grupo ou sala de aula, a gestdo e o
financiamento dos distritos escolares e até mesmo as caracteristicas da comunidade e suas culturas
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(SHULMAN, 1987). Ao contexto, empraga uma fala da professora referente a um
RSA02yKSOAYSyYy (2 &zamghhs anésitrasO tarbdérdztive lum élubd qud doje
compreendo ser discalculico, mas eu ndo tinha nocdo nenhuma, nunca sequer havia escutado falar
RS RA&OFf OdzZ Al 2 1jdzS S O02Y2 | 3IANI SY alrftl RS
que reflete sobre o cordtimento dos diversos contextos que forma o ambito escolar.

Para Shulman (1986, 1987)conhecimento pedagdgico do contelitgpira a compreensao
sobre o significado de ensinar um tépico especifico, a partir de uma determinada disciplina, tais
como as técnicas e 0s principios que serdo necessarios ao ensinar. Este conhecimento é
(re)construido cotidianamente pelo professor amriguecer e vincular outros tipos de
conhecimento a base.

A matematica acontece dentro da tua cabeca, ndo é pratica, ela ocorre totalmente na sua
cabeca! Entdo transferir isso que estava dentro da tua cabeca, a no¢cdo de nimero, de
guantidade, para um grafico, desenho do numero, um problema, é complicado, eatéo el
nao conseguia fazer isso (JOSIANE, 2021).

Shulman (1987), ao tratar dG@onhecimento Pedagdgico do Contelidodispdem como
GF1jdzSES Y+t f3alryl SAaLISOALET SyiNB O2yiSgR2 S LISK
LINEP FSaaz2NB8asx adz F2NXYIF SalLISOAlLE RS SyidSyRAYS)
FERNANDES, 2015, p. 506). Necessita saber como desemvpioeesso de abordar o contetdo,
para além do sentidde trazélo a sala de aula.

Ao conhecimento curricularShulman (1987consideraser o conhecimento cujo professor
sera capaz de selecionar e organizar os programas, bem como os meios que dispde como
ferramenta de seu oficio profissional. Diante desta perspectiva, ao professor em certos momentos
faz se necessario recorrer a algunsuesos para além da sala de aula.

Entdo 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 orientacdes de quais
materiais poderiam ser usado como, por exemplo, o material douradoABESP021).

Sobre essas concepcOes percedgeum apoio sobre diferentes meios, em busca por uma
necessidade de ampliacdo dos conhecimentos, de modo a avancar grandiosamente sobre as
limitacdes que acompanham os alunos com discalculia, como mencionado pela docergqagem
essa colaboragcdo permitiao decorrer do ano, especificamente, uma visdo diferenciada a essa
aluna sobre a matematica, em que resultou a ultrapassagem de um campo de dificuldade e até
mesmo repulsa sobre a aprendizagem da matematica.

Conclusdes ou consideracdes finais

Conhecer as bases de conhecimento que fundamentam a perspectiva da atuagao docente, se
faz necessario, a fim de que esta aconteca efetivamentmsiderando a compreensao dos
processos cognitivos e problemas de aprendizagem. Atribuindo a esnalaisao de espaco social
privilegiado, capaz de gerar debates e desenvolver acdes, principalmente pelas suas funcdes
politicas e pedagdgicas de desempenho, em que se considera imprescindivel proporcionar
momentos reflexivos que possibilitem uma visaboa prépra pratica como educador.

Diante do exposto neste estudo, investigee adases do conhecimento que sdo mobilizadas
em discussdes com uma professora sobre sua atuacéo docente com alunos com discalculia, a partir
desse estudo de caso, evidencise que dois nortes determinados essenciais a Shulman (1986),
ndo sdo contempladas enmeio as reflexbes, sdo ess€snhecimento do Conteude o
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Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos
filosoficos e histoéricos.

Ao decorrer do estudo, demonstse evidené a essencialidade de uma base de
conhecimentos, em conformidade com as concepc¢des de Shulman (1986, 1987). Estas necessitam
ser um norte de saberes, comaggncias e atitudes necessarias para o professor, de modo a
proporcionar o ensino e aprendizagem com um alcancem a todos os estudantes, torsando
indispensavel qualquer de seus conhecimentos mencionados, visto que eles devem esedcdver
partir de um dnago que nao conseguimos apresentar desvinculado da cgaceprofessoaluno
conhecimento matematico inclusivo.

Apesar disso, muito ainda se tem a debater e investigar em relacdo aos saberes e
conhecimentos docentes para atuacdo em sala de aula, tanto em aspectos interligados a formacao
docente inicial quanto a continuada, que em meio as falas da professora apaesewmina
necessidade de serem repensadas, a partir de uma determinada constancia, 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 didatico
pensado para estudantes surdos a respeito de problema envolvendo significados de adicao e
subtracdo com numeros naturais. Para atingir este objetivo, besdaar o foco da pessoa surda e
discutir as barreiras que ela encontra no entorno, para isso, resgsddan teorias que consideram

o estudante surdo, demais estudantes e professores também. Assim, a partir do modelo social da
pessoa com deficiéncia, opt®e como teoria de sustentacdo a Didatica da Matematica, em especial,

a Teoria Antropoldgica do Didatico. Os dados encontrados revelam que a legitimacao das diferencas
mediante a adoc¢éo de acdes didaticas diferenciadas contribui para o acesso ao sabmatitate
estudado, confirmando o pressuposto da Educacdo Matematica Inclusiva.

Palavras-chave:Acesso ao saber. Didatica da Matematica. Educacdo Matemaética Inclusiva. Surdos.
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Introducéo

Os estudos na area da Educacdo Matematica Inclusiva partem do pressuposto de que as
diferencas ndo sejam desprezadas, ao contrario, elas devem ser legitimadas mediante a adoc¢ao
acOes didaticas diferenciadas, que podem coexistir em uma mesma sala de eufayaecer o
acesso de todos os estudantes ao sabaergeirg 2020).

As ac0Oes didaticas devem considerar as principais diferencas dos estudantes, o nivel evolutivo
em que eles se encontram para, entdo, propor tarefas que possibilitem assimilar o saber
matematico estudado, sem descuidar do fato de que o estudante estabstceproprios limites
e € importante respeitdos. Nogueira (2020) afirma que a acado didatica, objetivando a construcdo
R2 O2yKSOAYSyd2 YFOGSYt{iAO022 S dzy GNIXolftK2 f2y13
0 ponto de partida deve ser demarcag®lo conhecimento prévio do estudante e o ponto de
OKS3IIRIFIXY LISt2 &aSdz LRGSYOAlf S LISt2 GSYLR2 RSaLX
(Nogueirg 2020, p. 127).

Nogueira e Soares (2019) realizaram investigacdes a respeito das dificuldades que os
estudantes surdos apresentam em interpretar enunciados de tarefas de Matemética, os quais, na
maioria das vezes, sdo apresentados em uma lingua que eles ndo dominamg(srtoa
modalidade escrita, sua segunda lingua), bem como a importancia de representacdes 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 Adicdo e a Subtracédo:
contribuicbes da Teoria dos Campos Conceituaagfhbet al., 2008), deparararse com as quatro
tarefas:

a) Ao redor da mesa da sala de jant@ minha casa estdo sentados 4 garotos e
sete garotas. Quantas pessoas estdo sentadas ao redor da mesa?; b) Maria
comprou uma boneca por R$4,00 e ficou com R$7,00 na carteira. Quanto ela
possuia antes de fazer a compra?; c) Carlos tem 4 anos e Mariaoé fhais velha

gue Carlos. Quantos anos tem Maria? e d) Roberto foi jogar video game. Ao fim da
primeira fase do jogo ele tinha perdido 4 pontos. Ele, entéo, foi para a segunda e
Gltima fase do jogo. Ele terminou o jogo com 7 pontos ganhos. O que acomaceu
segunda fase? (MAGINA al., 2008, p. 20).

Maginaet al. (2008, p. 20) consideram que, embora todas essas tarefas possam ser resolvidas
fazendo o mesmo algoritmo: 4 + 7 = 11, eles ndo possuem o mesmo grau de dificuldade, pois, se
criancas de 4 e 5 anos resolvem o problema a); somente a partir dos 6 e 7 aslesmes problema
b); apenas com mais de oito anos resolvem o problema c) e que sO0 25% de criancas de 11 anos
resolvem o problema d).

As criancas que participaram da pesquisa de Maginal. (2008) sdo ouvintes e, entéo,
Nogueira e Soares (2019) questionarae como seria o desempenho de criangas surdas com essas
tarefas? Estas pesquisadoras decidiram realizar uma investigacao similar a realizada poreagina
al. (2008), agora com estudantes surdos, com énfase na forma de apresentagédo dos enunciados das
tarefas.

A hipotese, de Nogueira e Soares (2019), de apresentar enunciados de tarefas utilizando
diferentes formas de representacao encontra respaldo na Teoria dos Campos Conceituais, que
considera que um conceito tem diferentes representacdes. A possibilidade edetikzar
representacdes visuais para a compreensao dos enunciados se fundamenta na concepc¢ao de surdez
O2Y2 SELISNAsYyOAl @AradzZ sz 2 [[dz2S dwoddds aAIyATFA
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informacéao, e todas as formas de compreender o universo em seu entorno, se constroem como
SE LIS NA s y Ollidr, 1999, p. @8).f ¢ 6 {

Nogueira e Soares (2019) buscaram identificar na resolucéo de tarefas de estruturas aditivas
(envolvem significados de composicao, transformacéo e comparacao), segundo o estabelecido pela
Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (2014), e que divergiamo @uapresentacdo apenas
ao enunciado escrito, com acréscimo de um diagrama e de uma ilustracdo, qual a preferéncia dos
estudantes surdos no que se refere a forma de apresentacdo. E expudefaniormas de
apresentacao das tarefas: Lingua Portuguesatasadaptada para surdos /leitura em Libras; Lingua
Portuguesa escrita adaptada para surdos /diagrama e Lingua Portuguesa escrita adaptada para
surdos /ilustragcdo, qual as criancas surdas preferem.

As pesquisadoras esclarecem que como escrita adaptada para surdos, consideraram frases
curtas, sem utilizacdo de pronomes e sem informacdes desnecessarias a tarefa. Além disso, com a
preocupacdo de favorecer a acdo docente, optaram por ilustracbes simplegio livre, sem
maiores cuidados, pensando no cotidiano do professor (NOGUEIRA; SOARES, 2019). Os resultados
dessa investigacdo apontaram que a representacao visual € determinante para a compreensao dos
enunciados de tarefas de Matematica pelos estudargardos.

Com base nessas pesquisas e da conjectura de que, qualquer tarefa que atente as diferencas
dos estudantes surdos, certamente ir4 atingir positivamente os demais presentes em sala de aula,
estamos realizando um estudo que pretende identificar as poteneidéd inclusivalsde um
dispositivo didatico pensado para estudantes surdos a respeito de problema envolvendo
significados de adicdo e subtracdo com numeros natur®ara alcancar esse objetivo
fundamentamoenos em elementos tedricos da antropologia do didatico de Yves Chevallard.

Neste cenérioJevantama a hipotese de investigacdo: € possivel construir um dispositivo
didatico considerando as variaveis identificadas nos estudos histérico e epistemoldgico a respeito
do saber matematico estudado, nas pesquisas na area da Educacdo Matematica Inclusiva para
surdos e nos documentos educacionais oficiais, que seja capaz de modificar as relagdes pessoais
dos estudantes, ouvintes e surdos presentes em uma mesma instituicao.

Abordagem Metodolégica
Instituicdes investigadas

As instituicdes investigadas sdo um 3° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Bilingue de
surdos, uma Zetapa da Fase | da Educacao de Jovens e Adultos de uma Escola Bilingue de surdos
e um 3° ano do Ensino Fundamental comum com estudantes surdos. Em fungc&o do ano escolar em
gue se encontram, os estudantes surdos colaboradores deste estudo encestram pocesso de
aquisicdo da Libras e em processo de letramento e os estudantes ouvintes, em processo de
alfabetizacdo, o que j4 aponta para um ganho desses Ultimos, visto que partiiham da lingua
veiculada na pelo docente, na escola bilingue.

A escolha das trés instituicdes justifisa porque as duas instituicdes que pertencem a Escola
Bilingue de surdo constituem a base para elaborar um dispositivo didatico 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 conhecimentc
dos estudantes surdadas beneficiariam também o ouvinte.
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meio delas que estamos identificando as variaveis que contribuem para criar e aumentar a relacao
pessoal dos estudantes surdos com o saber matematico estudado.

Saber matematico

No estudo das estruturas aditivas, Vergnaud (2014) identificou seis relacdes de base a partir
das quais é possivel elaborar problemas de adicéo e de subtracdo da aritmética comum. Vamos nos
limitar aos esquemas ternarios fundamentais dessas seis categorias

Primeira categam: duas medidas se compdem para resultar em uma terceira.
Segunda categoriauma transformacéo opera sobre uma medida para resultar em
outra medida. Terceira categoria uma relagdo liga duas medidaQuarta
categoria duas transformacfes se compdem para resultar em uma transformacao.
Quinta categoria uma transformagcdo opera sobre um estado relativo (uma
relagdo) para resultar em um estado relativBexta categoria dois relativos
(relacbes) se compdem para resultar em um estado relati&ERENAUD, 2014, p.
200, grifos nosso).

Vergnaud (2014) estabelece como campo conceitual das estruturas aditivas o conjunto das
situacdes que envolvem uma ou vérias adi¢cdes e subtracbes, além dos conjuntos e teoremas
interligados a estas situacdes. As seis categorias de situagdes problema@le ediubtracdo sao
concebidas a partir de trés ideias: composicao, transformacéo e de comparacéo.

Propusemenos, inicialmente, a discutir as diferentes tarefas referentes as seis categorias
demonstradas por Vergnaud (2014), concentrando a atencado apenas nos niumeros naturais, por ser
esse 0 nosso foco de estudo. Entretanto, ao consultar os documento® @ Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP), constatamos que, :
quarta, a quinta, a sexta, categorias ndo sao propostas, neste documento, para as instituicoes
investigadas e, em funcédo deste fato, restringgmossos estudos as trés primeiras categorias (que
abordam as ideias composicao, transformacéo e comparacao entre medidas). Consideramos que a
auséncia das demais categorias na BNCC esteja relacionada as restricbes impostas pelas instituicdes
investigadas Restricdo relacionada a ordem crescente de complexidade das tarefas, pois, quanto
maior € o nivel da categoria, mais dificeis podem ser consideradas o calculo relacional envolvido.

Estrutura do dispositivo didatico

O dispositivo didatico foi fundamentado no modelo T4TEL e estruturado em variaveis
oriundas de elementos da Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud (2014); nos estudos
de Maginaet al. (2008); e nas pesquisas a respeito da Educacdo Matematica Inclusiva para surdos,
realizadas por Nogueira e Soares (2019) e Nogueira e Borges (2019) noDE&déhca, Inclusdo e
Educacdo Matematica da SBEM.

Para a construgao do dispositivo didatico, inicialmente, realizamos um estudo epistemologico
a respeito do saber matematico: problemas envolvendo significaldoadicdo e subtracdo com
nameros naturais e sobre pesquisas na area da Educacdo Matematica Inclusiva. Identificamos os
tipos de tarefas que existem e as variaveis capazes de influenciar nas tarefas matematicas que
pretendemos colocar em pratica. Considgéoa os tipos de tarefas e as variaveis identificadas
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priori e atendendo as condigdes e restricbes das instituicdes investigadas, geramos uma sequéncia
de tipos de tarefas por meio do gerador de tipos de tarefas do modelo F4TEL

O modelo T4TEL faz parte da Teoria Antropoldgica do Didatico, mais especificamente da
abordagem praxeoldgica. Chaachoua e Bessot (2018) prop6em uma extensdo da abordagem
praxeologica ao apresentar as nocdes de variaveis e de praxeologia pessoal. O dlgetivo
introducao de variaveis no modelo T4TEL € estruturar um conjunto de situacdes especificas de um
saber. Desse ponto de vista, um conjunto de situa¢des especificas de um saber sera caracterizado
por um conjunto restrito de variaveis relevantes.

t F Ny / KIFFOK2dzZr S .Saaz2d o6wnmyIZ LI MHANOZE |y
como uma ferramenta metodoldgica em um processo de modelag&o, associado a ar@isede
dzYl &Aldzl cen2 LI NI AOdzt I NJ 2dz Fdzy R YSyiGltéad ! AyRI
possuem trés funcdegerar tipos de tarefas e subtipos de tarefas jogando com os valores das
variaveis caracterizar o escopo das técnicas; e a nocao de praxeologia pessoal.

/| 2y aARSNYY2a ySaidsS SaiddzRR2> +a @FNAI @SAa WRA
como sinais, mas também como ferramentas essenciais das acfes didaticas matemaéticas, ou seja,
como ferramentas que vao possibilitar os estudantes acessarem o sabenratto.

Construcéo do dispositivo didatico

Estes tipos de tarefas e estas variaveis identificaagsiori se tornaram importantes na
construcao do dispositivo didatico porque estamos preocupados com a forma de apresentacdo das
tarefas e com os procedimentos que os estudantes realizam para buscar a melhor op¢éo para
resolvélas.

Apresentamos um dos dois tipos de tarefas identificado na primeira categoria de Vergnaud
(2014), as sete variaveis 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 € descrito por um verbo de acdo e um complemento, T
= (verbo de acdo, complemento fixo). O verbo de acdo caracteriza os tipos de tarefas, tais como:
WOl f Odzf F N Waz2YlF NRI Sy dNB 2dziNR &om ohniveD #ley LI S'Y
granularidadé, do especifico ao genérico que é determinado por, pelo menos, trés fatores: a
pergunta de investigacao, as instituicOes investigadas e as praxeologias pessoais, estando as
instituicbes investigadas e as praxeologias pessoais diretamente relacionadaguntpede
investigacdo (CHAACHOUA; BESSOT, 2018).

Considerando a nogéo de granularidade, Chaachoua e Bessot (2018) introduziram as noc¢des
de gerador de tipo de tarefas e sistema de variaveim gerador de um tipo de tarefas (GT) é
definido por um tipo de tarefas e um sistema de variaveis, que pode ser descrito da seguinte forma:
GT=[verbo de acdo, complemento fixo; sistema de variaveis]. O verbo de acdo e o complemento
fixo identificam o tipo de tarefas e o sistema de variaveis compreende as variaveis e os valores que
as mesmas podem receber dentro dordinio de uma disciplina.

Nos estudos realizados a respeito do saber matematico estudado identificamos na primeira
categoria segundo Vergnaud (2014J0= (Calcular o resultado da composicédo de duas medidas).
O T = (Calcular, o resultado da composi¢cdo de duas medidas) pode ser associado a um gerador de

8 TATEL - T4 em referéncia ao quarteto praxeoldgico: tarefa, técnica, tecnologia e teoria; e TEL de Aprendizagem
Tecnoldgica Reforcada.
°De um nivel mais genérico para um nivel mais especifico (CHAACHOUA; BESSOT, 2018).
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tipos de tarefas, considerando o sistema de variaveis (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 = apresentacdo das informacdes (informacgcdes na ordem temporal dos fatos relatados,
informacdes fornecidas em desordem, ordem inversa).

V4 = tipo de tema (temas comuns do cotidiano do estudante, temas incomuns do cotidiano
do estudante).

V5 = redacédo (Portugués na modalidade escrita, Portugués na modalidade escrita adaptada
para surdos).

V6 = lingua natural (Portugués na modalidade oral, Libras).
V7 = apoio visual (esquema, ilustracao).
Atribuimos os seguintes valores as variaveis:

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° informacgdao: sobre a primeira medida; 2° informacé&o: sobre a segunda medida; 3°
informacao: sobre o resultado da composicao).

V4 = (escola, Parque das Aves, frutas).

V5 = redacédo (Portugués na modalidade escrita, Portugués na modalidade escrita adaptada
para surdos).

V6 = lingua natural (Portugués na modalidade oral, Libras).
V7 = apoio visual (esquema, ilustracao).

ApoOs instanciarmos alguns dos valores atribuidos as variaveis, constituimos os blocos de
tarefas

Experimentacao e analise do dispositivo didatico

Este estudo ainda se encontra em desenvolvimento, neste texto, apresentamos um recorte
com algumas consideracdes a respeito da experimentacéo realizada cdmtapad da Fase | da
Educacgéo de Jovens e Adultos de uma Escola Bilingue de surdos.

Cada estudante recebeu blocos de tarefas. Cada bloco era constituido por tarefas que foram
gerados no gerador de tipo de tarefa, ou seja, geramos tarefas a partir de um tipo de tarefa
identificadoa priori, em estudos de Vergnaud (2014), em variaveis identificadas nesses estudos e
em pesquisas na area da Educacdo Matematica Inclusiva. Dessa forma, para cada tipo de tarefa e
com as variaveis identificadasriori,instanciamos alguns valores atribuidos as variaveis e geramos
nove tarefas, que envolvem o mes calculo relacional. Considerando a dependéncia e a influéncia
entre esses valores os blocos de tarefas foram constituidos conforme a Figura 1:
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Figura 1- Blocos de tarefas

T, = Na sala da professora Marisa tem 7
meninas e 4 meninos.

Na szala da professora Marisa tem quantas
criangas?

R=

T; = Na sala da professora Marisa tem 4
meninos ¢ 3 meninas.
Na sala da professora Marisa tem quantas

T, = Na sala da professora Nadja tem 13 mesas 3
e 13 cadeiras. criangas?
Na sala da professora Nadja tem quantas mesas '
e cadeiras?

Sala Nadja tem 13 mesas.

Tem 13 cadairas.

Mesas e cadeiras guantas tem?

Fonte:da Pesquisa

Os estudantes surdos receberam 14 blocos de tarefas; cada bloco era constituido com cinco
folhas, cada folha com uma cor diferente e contemplando tarefas. Os estudantes deveriam escolher
trés tarefas entre as apresentadas por blocos e restdgé

Com a experimentacdo dos blocos, foi possivel identificar alguns pontos importantes para
alcancar nosso objetivo de estudo. Raadrol, apresentamos 0s niumeros de respostas corretas
e o indice de acertos, para os blocos de tarefas experimentadas, segundo as variaveis que foram
contempladas na apresentacdo dos enunciados.

Quadro 1- Namero de respostas corretas

As variaveis contempladas nos Primeira | Segunda| Terceira | indice de
enunciados categoria| categoria| categoria| acertos
Portugués na modalidade escritg 3/5 10/12 10/19 23/36
apresentado uma frase em cada linha
4/8 16/30 19/24 39/62
Portugués na modalidade escri 4/8 5/8 4/9 13/25
apresentado uma frase em cada linhg
Portugués na modalidade escri
adaptada para surdos
Portugués na modalidade escri 2/3 9/18 3/5 14/26
apresentado uma frase em cada linhg
esquema
Portugués na modalidade escri 5/6 15/22 13/15 33/43
apresentado uma frase em cada linhg
ilustracéo
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 fasolvidas corretamente. Quanto
aos numeros de respostas corretas segundo as variaveis contempladas na apresentacdo dos
enunciados verificamos que as tarefas verdes, os estudantes acertaram 39 das 62 tarefas realizadas;
das brancas, acertaram 33 das 43lizmdas; 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 construidos um pouco diferentes das pesquisas de Magaha
(2008), ou seja, organizamos de acordo com a nosso objetivo de estudo. No entanto, pudemos
observar que os estudantes surdos da Educacédo de Jovens e Adultos obtiveram indices de acertos
similares aos dos estudos de Magkiaal. (2008) nas trés categorias estabelecidas por Vergnaud
(2014). Outro dado que chamou atencédo foi que os estudantes surdos da Educacdo de Jovens e
Adultos diferentemente dos estudantes que participerana pesquisa de Maginat al. (2008)
utilizaram com frequéncia o registro de algoritmos. Também observamos que foram raros 0s
estudantes que recorreram a registros iconicos. Este fato pode ser sinal de que o professor néo
incentiva outras formas de registros, ou que por se trataresrestudantes da Educacao de Jovens
e Adultos n&o utilizam mais esses registros, ou, ainda, que os mesmos possuem dificuldades de
realizarem célculo mental.

Constatamos que os estudantes surdos da Educacédo de Jovens e Adultos assim como o0s
estudantes que participaram na pesquisa de Magataal (2008) apresentaram um pequeno
crescimento ou a estagnacdo no indice de acertos nas tarefas mais complexas. Entretanto,
percebemos que o indice de acertos das tarefas apresentadas os valores atribuidos as variaveis,
como a ilustracdo, o Portugués na mdidade escrita apresentado uma frase em cada linha e a
Libras foram maiores que as apresentadas esquema e com Pogugaénodalidade escrita
adaptado para surdo.

Esses ultimos dados construidos corroboram com os resultados das pesquisas de Soares,
Nogueira e Borges (2018) e Nogueira e Soares (2019) que revelam a compatibilidade de indices de
acertos dos estudantes surdos quando as tarefas sdo apresentadas comaalgpresentacdo
figural.

Consideracdes finais

Osdados encontrados revelam que a legitimacéo das diferencas mediante a adocao de agoes
didaticas diferenciadas contribui para o acesso ao saber matematico estudado, confirmando o
pressuposto da Educacdo Matemética Inclusiva. Dito com outras palavras, qsedezar
diferentes variaveis na apresentacéo das tarefas matematicas, que respeite e considere a diferenca
de compreender e interagir com o mundo por meio de aspectos visuais dos estudantes surdos,
contribui para iniciar e aumentar a sua relacao pessoal o saber matematico estudado.

Esse estudo ainda enconts em estagio inicial, o proximo passo serd realizar essa
experimenta¢ao com a instituicdo 3° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Bilingue de surdos,
e, posteriormente, com a instituicdo 3° ano do Ensino Fundamental de uotdaesomum com
estudantes surdos. Logo, teremos mais elementos para estabelecer discussdes a respeito das
variaveis e dos valores atribuidos as variaveis, sobre qual o potencial desses valores para a
legitimagé&o das diferengas em um contexto escolar imetyse quanto as suas contribui¢copara
que todos os estudantes tenham acesso ao saber matematico estudado.
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A LUDICIDADE NA APRENDIZAGEM DA TABUADA EM ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Nara Regina Schuquel Martigslosé Carlos Pinto Leivas

UFN Universidade Franciscana

RESUMO

Neste artigo apresentae uma investigacao qualitativa que teve por objetivo construir a tabuada
do dois, a partir da exploracgéo ludica de um material manipulativo com uma estudante em sala de
Atendimento Educacional Especializado. A participante apresgim@rome de Down e chegou ao
Ensino Médio com dificuldades na aprendizagem da tabuada. A partir da motivacdo com uma
histdria ficticia em que a mesma era a propria protagonista, as atividades foram elaboradas a partir
do namero de casas e janelas em unm@ominio. A elaboracdo da atividade conduziu a construcao
da tabuada do dois. Como conclusdo, obsergeuque o0 jogo delineado de forma ludica com
material cuidadosamente elaborado pela professora possibilitou que a estudante efetuasse a
aprendizagem envalda.

Palavras-chave:Ludicidade. Tabuada. Atendimento Educacional Especializado.
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Introducéo

Neste texto iremos abordar uma questao crucial no ensino e, principalmente, na Educacao
Matematica na escola basica brasileira, a saber, a tabuada. Em particular, o trabalho tem por
objetivo abordar a tabuada por meio de atividades ludicas e foi realizadouma estudante em
atendimento educacional especializado.

O ensino da tabuada, de forma abstrata, pode acarretar dificuldades para compreender como
funciona esse processo. Porém, acreditaque, por meio da ludicidade, seja possivel compreender
como funciona e fazer com que esta tenha significado para a criamgaseja, ocorra a
aprendizagem.

O primeiro paradoxo contido no brinquedo é que a crianga opera com um significado alienado
de uma situacao real. O segundo é que, no brinquedo, a crianca segue o caminho do menor esforgo
¢ ela faz o que mais gosta de fazer, porque o brinquedo esta unigosaer. Ao mesmo tempo, ela
aprende a seguir os caminhos mais dificeis, subordina®das regras. A renincia a acao impulsiva
constitui o caminho para o prazer do brinquedo, de acordo com o preconizado por Vigotsky (1991).

Acreditase que, por meio de jogos e brincadeiras, € possivel que a crianca desenvolva
habilidades cognitivas de maneira prazerosa e significativa. Por isso, na atividade realizada no AEE
(Atendimento Educacional Especializado) foi utilizado um recursod(méra ilustrar o processo da
O2y aildNXzen2 RIF GlFodz2 RF RS F2N¥YI €t gRAOI® a&!  dzi
construcdo do conhecimento, por contar com a motivacao interna, tipica do ladico, mas o trabalho
pedagdgico requer a oferta de estilng externos e a influéncia de parceiros, bem como a
aAa0SYlLFOAT I cen2 RS O2yOSAG2a SY 2dziN} & aAGdz cep$

Por meio da atividade Iudica, seja ela brincadeira ou jogo, a criangagloam a intencdo de
divertir-se. Cabe ao professdirecionar a atividade e tracar objetivos a serem alcancados com essa
A OARIRS® btk OARIRS RS dGbdzYSNyLRfA&EES ONRIRE
conceitos matematicos de multiplicagdo com uma aluna publico alvo do AEE, poderia ter também
outros objetivos de forma interdisciplinar. Porém, a necessidade principal da aluna em questdo com
sindrome de Down, €, neste caso, a tabuada.

O Atendimento Educacional especializado (AEE) de@nea complementacdo ou
suplementacdo de atividades para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas /habilidades/superdotacdo, com atendimento no turno inverso. O
AEE tambémem a finalidade de orientar os professores e auxiliar os professores na
adequacao curricular para garantir e facilitar a aprendizagem e a inclusdo de todos. Além
disso, tem como fungcdo complementar ou suplementar a formagé&o do aluno por meio da
disponibilzacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para a sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem. (BRASIL, 2009, p. 1).

Para promover a aprendizagem da multiplicacéo, foi criada uma historia para que a estudante
pudesse compreender, de forma ludica, o processo da tabuada. Ao -tantaimaginario €
acionado e conceitos podem ser trabalhados de maneira aprazivel. EstudameSindrome de
Down séo perfeitamente capazes de entedd8, so precisam de um pouco mais de tempo e de
SAGNY 0S3IALE STAOFT Sad a; AYLRNIFYydS alfAaSydl N
patologia, mas uma condigcdo humana geneticamente determinadamodo de estar no mundo
j dzS RSY2y&aGN} | RAGSNEARIRS KdzYkylé 6{! {3 HAMH

Surgiu a necessidade de fazer com que a historia 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 criacdo de uma situacdo imaginaria pode ser
considerada um meio para desenvolver o pensamento abstrato. O desenvolvimento
correspondente de regras conduz a agdes, com base nas quaiss®ipassivel a divisao
entre trabalho e brinquedo, diviséo esta concentrada na idade escolar, como um fato
fundamental (Vigotsky, 1991, p. 1180).

Com esses preliminares, justifisa o presente artigo.

Pressupostos tedricos

A respeito doensino de nimeros e 0s recursos que o professor pode utilizar para tal ja sédo
abordados por Piaget, particularmente no que diz respeito ao principio da conservacgao. Isso é
reforcado por autores que ilustram atividades envolvendo recursos como fichass chgiainhas,
por exemplo. Tais recursos, ao serem manipulados pela crianca junto ao professor possibilitam
dialogos entre os dois com vista a constru¢do do conhecimento matematico por meio das relacdes
j dzS aS Sadl oSt SOSY® b S andea ciagaddedenngaeiras, brinfjudzRded A R |
jogos que auxiliam no desenvolvimento de algumas fung¢des essenciais para o crescimento humano,
como a linguagem, a memoria, a percepgdo, a atencdo a motricidade e a formacao de relacdes
a20AF Aaé¢ O wR0A,IB5)SCobsMdrsg B2 hais relagdes sociais estabelecidas séo de
extrema relevancia em uma aula de AEE.

Ainda em relacéo as relagfes sociais, algo fundamental de ser explorado em uma aula em
AEEcompreended S | aa4AY O02Y2 WAOSANR OHnndpLuI | Ayasl
significativa no processo de enstaprendizagem, por meio da qual, a0 mesmo tempo em que se
aplica a ideia de aprender brincando, gerando interesse e prazer, coRgebypara o
RSaSy@2t gAYSy G2 O023ayAGA@2r [ FSGA@2 S a20Alf R2

Uma das visdes de autores que utilizam os jogos no ensino e na aprendizagem diz respeito ao
uso de regras e entendge que isso vai ao encontro do que foi proposto no presente artigo. Ao criar
uma histéria envolvendo a prépria participante, dispondo regras a organizacdo do condominio
residencial com suas casas e janelas, a estudante pode organizar sequencialmente o sistema
numeérico envolvido na tabuada do dois. Entretanto, a mesma ideia poderia ser aplicada para outros
pontos da tabuada.

Por meio da ludicidade é possivel a crianca compreender e elaborar conceitos necessarios
para o seu desenvolvimento cognitivo. No caso especifico do produto criado, partimos do principio
de uma cidade imaginaria (Numerdpolis) para estimular a compreens@ocahceito de
multiplicacéo e, assim, estruturar a tabuada, no caso, a do 2.

[...] a crianga que joga desenvolve suas percepgfes, sua inteligéncia, suas tendéncias a
experimentacao, seus instintos sociais, etc. E pelo fato do jogo ser um meio t&o poderoso
para a aprendizagem das criancas, que em todo lugar onde se consegue treamséon

jogo a iniciacdo a leitura, ao calculo, ou a ortografia, obssevgue as criancas se
apaixonam por essas ocupagfes comumente tidas como macantes (Piaget apud Munari,
2010, p. 99).

A ludicidade pode potencializar o ensino da tabuada e fazer com que a crianca aprenda
brincando, ao criar uma histéria e trabalhar com material concreto foi possivel observar no trabalho
realizado com uma menina atendida no AEE.

A ludicidade desempenha um papel fundamental no desenvolvimento infantil e evolui
ANI RFGAGEFYSYyGS RS | O2NR2 O2Y Fa FlLaSao t F N»
T2yt RS RSaSygz2t @daYSyid2 LINRPEAYI f ynal édNduiibyiael ¢
entre o que a crianca sabe e o0 que ela pode desenvolver (desenvolvimento potencial).
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[...] zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
gue se costuma determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a

orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (Vigotsky,
1991, p. 97).

Para uma criancpublico-alvodo AEE o jogo é muito importante para despertar as habilidades
necessérias para desencadear o desenvolvimento cognitivo, como foi possivel observar durante a
atividade descrita neste trabalho.

Ao utilizarse de atividades ladicas como uma proposta didatica para facilitar a aprendizagem,
o professor deve ter claro os objetivos que deseja alcancar, sempre tendo o cuidado para direcionar
a brincadeira para o seu fim, pois, a crianga participa pedaer do jogo, cabe ao adulto focar nas
possibilidades de aprendizagens contidas no ato de brincar. Ertesger materiais didaticos todo
aguele que possibilite ao professor organizar sua pratica profissional de modo a que o ensino e a
aprendizagem ocoa de forma agradavel ao estudante e, no presente trabalho, foi utilizada uma
historia hipotética juntamente com uma espécie de jogo manipulativo.

Abordagem Metodoldgica

Para o presente trabalho optese por um experimento qualitativo no ensino, relacionando
tanto o ensino quanto a aprendizagem. Além disso, irsa avaliacdo ao verificar a aprendizagem
da estudante a respeito da tabuada e propriedades da multiplicaCaosiderase a importancia
dessa conexdo uma vez que o trabalho ocorreu no proprio ambiente da escola, em uma sala
especial, porém a estudante tendo contato com outros estudantes o que permitiu realizar algumas
interlocugcdes com colegas expondo sua akegi satisfacdo na aprendizagem. Assim sendo, 0
micromundo de uma sala de AEE, dentro do ambiente escolar, criou a um vinculo poderoso com o
mediador e proporcionou a estudantes um desenvolvimento social e intelectual possivel, como
ocorreu no presente trahlho realizado com uma estudante com Sindrome de Down.

Assim, podese caracterizar o presente estudo como qualitativo observacional, uma vez que
a primeira autora do artigo, envolvese completamente com a estudante, propds uma histéria que
proporcionou a elaboracdo do construto tabuada, de forma Iddica o wgie a estimular a
estudante, especialmente por senB8e a propria personagem do enredo. Isso elevou sua
autoestima e sua confianga para a realizacao da tarefa.

Os dados apresentados no artigo foram coletados por meio de fotos obtidas pela primeira
autora durante a realizagéo da tarefa bem como suas observa¢gbes em virtude do contato préximo
com a estudante, sendo ela a Unica na classe, identificada como Ma.

A seqguir serdo apresentadas as atividades planejadas para serem desenvolvidas por meio dos
materiais didaticos produzidos, bem como o0s objetivos e as habilidades de acordo com a BNCC
(Base Nacional Comum Curricular).

Quadro 1¢ Atividades

Atividades Obijetivos Habilidades da BNCC

Numerdpolis Criar uma historia par{ (EFO2MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de multiplic
facilitar al (por 2, 3,4 e 5) com aideia de adi¢cdo de parcelas iguais por
aprendizagem dd de estratégias e formas de registro pessoais, utilizando ou
multiplicagcéo suporte de imagens e/ou material manipulavel.
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Numeropolis

Construir a cidade par
facilitar a compreenséy
dos padrdes numeérico
para  trabalhar 3
multiplicacéo

(EFO2MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de multiplic
(por 2, 3, 4 e 5) com a ideia de adicdo de parcelas iguais por
de estratégias e formas de registro pessoais, utilizando ou
suporte de imagens e/ou material manipulavel.

Numeropolis

Manipular as casas d

condominio da
multiplicag&o parg
compreender a
tabuada

(EFO2MA10) Descrever um padrdo (ou regularidade)
sequénciasepetitivas e de sequéncias recursivas, por meid
palavras, simbolos ou desenhos. (EFO2MA11l) Descrev
elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em sequé
recursivas de nimeros naturais, objetos ou figuras.

Numerdpolis

Fonte:da pesquisa

Em uma escola publica, havia uma professora muito sabia chamada Maiara. Mas ela nem
sempre foi assim, quando era crianga, tinha muita dificuldade na escola e ndo conseguia aprender
a tabuada de jeito nenhum.

Apesar das dificuldades, Maiara era determinada, persistente e nuncaagor vencida

estudou, prestou atencéo,

estabeleciam os padrdes numéricos que formavam a tabuada.

Quando cresceu, formese em matematica e jurou para si mesmo que encontraria um jeito

para que todos pudessem aprender a tabuada. E veja o que aconteceu...

al Al

NI} O2y aidNUXzidz dzYlF YAYAOARIFIRS OKLI Yl RE

esforceme e... Até que um dia, conseguiu compreender como se

ab

podiam brincar com os numerais, fazendo experimentos e criando hipéteses. Para ensinar a
tabuada,foram construidos condominios nos quais a tabuada poderia ser compreendida de forma

[Gdica.

Na rua Numero 1 havia 10 condominios, cada condominio tinha 1 casa. A primeira casa tinha
uma janela e o niumero de janelas ia crescendo gradativamente, de acordo com a tabuada do 1

(Quadro 2).
Quadro 2- Rua Numero 1
NuUmero de casas Numero de janelas em cada casq 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, Numero 2 cada condominio possuia 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 Numero 2

NUmero de casas NUmero de janelas em cada cas{ Total deJanelas no condominio
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 Numero 3, cada condominio possuia 3 casas que comecavam com 1 janela e ia
aumentando gradativamente, conforme a tabuada do 3 (Quadro 4).

Quadro 4- Rua Numero 3

NuUmero de casas NuUmero de janela em cada cas 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
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As ruas e os condominios seguintes seguiram na sequéncia estabelecida, até a rua nimero 9.
Assim, a professora Maiara conseguiu fazer da matematica algo divertido aowmiidcaladepara
facilitar a aprendizagem dos padr6es numéricos que formam a tabuada de maneira lidica e tornou
se uma pessoa muito querida e admirada por todos, principalmente pelas criancas que tinham
dificuldades para se relacionar com a matematica.

Consideracgdes finais

2 FLINBaSYyGlFrN I KAAGsS NAIF abdzYSNk L2t Aaé LI N
motivacdo para aprender aconteceu de imediato e, no momento em que ela entrou em contato
O2Y I OARIFIRS RS GbdzYSNy LIR2tA&E | &dz | lividdereS A NI |

A Figura 1 ilustra o material que a professora disponibilizou para Ma explorar.

Figura * material disponibilizado e estudando o explorando

Fonte:Da pesquisa

Em seguida, a professora conduziu a brincadeira para que o objetivo da aula, ou seja, construir
a tabuada do dois, partir da exploracédo Iudica de um material manipulativo com uma estudante
em sala de AEE fosse alcancado, ou seja, explorar o principio da multiplicacdo de quantidades
concretas. Com os dialogos ocorrendo entre ambas, aluna e professora, a construchoaZata
foi sendo elaborada pela aluna de tal modo que ela nem percebeu que estava construindo conceitos
e desenvolvendee cognitivamente.

Ao manipular os objetos (casas de um condominio ficticio), a estudante pode observar cada
uma com suas janelas (obedecendo um padrdo numérico) e, com isso, elaborar seu construto. A
professora foi realizando o preenchimento dos quadros respectivos semr tewEores
consideracfes. Ao completa a estudante imediatamente tirou suas conclusfes, demonstrando
grande alegria e satisfacdo. Nessa direcéo, reiteramos as indicagcbes mencionadas pelos autores
supracitados a respeito do papel da ludicidade no desemwelnto dos individuos (Vigotsky, 1991).

Buscamos, também, averiguar os aspectos de habilidades visuais dessa estudante na
elaboracédo das atividades ludicas que conduzem ao processo de desenvolvimento de tal habilidade,
a qual consiste da formacgéo de imagens mentais e ndo somente a de ser dapbara o 6rgéo
fisico da visao.

Por meio dessa habilidade e a de coordenacao \sudbra, averiguamos como ocorreu a
reconstrucdo da tabuada com recursos didaticos. A coordenacédo wigatata € uma habilidade
que desenvolve a coord@cao entre a visao e 0 movimento sendo, assim tegaaelevante de ser
desenvolvida com individuos com dificuldades de se desviar de uma atividade na qual estejam
concentradogara pensar em outras
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O trabalho desenvolvido também vai ao encontro do que afirmaram Raupp e Grando (2016)
da criacdo de brincadeiras e jogos no desenvolvimento de funcdes que permitem o crescimento
humano, pois passado algumas aulas a professora retoma alguns aspectosatiatalmiestudante
responde de forma positiva, mostrando que a atividade surtiu efeito satisfatério na sua
aprendizagem. Também, na continuidade dos trabalhos foi identificado o quanto de percepgéo a
estudante passou a ter em outras tarefas propostas emasutonteudos.

Para finalizar, cabe indicar que o objetivo foi cumprido e a constru¢do da cidade imaginaria
de Numerdpolis proporcionou a compreensao dos aspectos da multiplicacao (da tabuada) o que vai
ao encontro dos pressupostos indicados por Piaget, segundo Muitdi)2
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Linha TeméaticaCurriculos inclusivos na educacdo matematica

RESUMO

A inclusao dos alunos com deficiéncia visual no ensino regular € um tema discutido por varios
pesquisadores, porque varios fatores extraescolares e intraescolares interferem para que ela nao
se efetive nas escolas. Considerando tal tese elabsmesta pesgisa que objetiva discutir a
formacdo dos professores para a inclusdo de pessoas com deficiéncia visual nas aulas de
Matematica, tendo como referéncia estudos ja publicados no Brasil. -Beatle uma pesquisa de
abordagem qualitativa efetivada mediante agguisa bibliografica. Apés a leitura dos resumos dos
artigos encontrados, selecionese 07 publicagdes que tematizam a formacao inicial de professores.
Os estudos mostram que a formacdo docente da area de Matematica o tema inclusdo de pessoas
com deficiémria visual ndo é abordado na formacéo inicial. A maioria dos professores participantes
dos estudos tinham conhecimentos acerca da inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular
obtidos em cursos de capacitacdo e em-géaduacao latu sensu. As pessps analisadas mostram

que os professores possuem ciéncia da falta de preparo para o ensino inclusivo de Matemaética,
todavia, destacae que eles conhecem os recursos disponiveis e a importancia do seu uso no
processo de ensino e aprendizagem. Os reswolsaabontam a necessidade de inserir na formagao
inicial dos docentes temas acerca da inclusdo, como também intensificar os programas de formacéo
continuada e desenvolver uma ferramenta que facilite o acesso dos professores as producdes
tecnologicas da areabem como um estudo survey que possibilite 0 acesso as pesquisas sobre o
assunto.

Palavras-chave: Politicas de Inclusdo. Deficiéncia Visual. Mateméatica. Formacao de professores.
Acesso ao curriculo.
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Introducéo

No sistema educacional a funcéo do professor € uma das mais relevantes, porque ele elabora
o diagndstico inicial dos alunos e a partir disso planeja e sistematiza dos contetdos, por meio de
atividades, que interferem no desenvolvimento natural dos seusadisejam eles com deficiéncia
ou ndo. Em seu planejamento o professor necesadaquaras atividades conteudos para a
pratica pedagdégica de forma que todos aprendam e isso contribui para redugé@gregacao, a
evasao e ansucessaescolar,de formaque a escolapossaacolher e buscar formas para que todos
apropriem do conhecimente para isso, concordse com Kallef et al (2014precisase de
profissionais preparados

As politicasnclusivas vénsendo escritas e reescritas desde 19§dando as diretrizes para
Educacadespeciaforam definidas em Salamanca na Espanha, onde desegainificagcdo de uma
linha de acdo e sompromissodos governosom aeducacao para todosncluindopessoas com
deficiéncia no sistema de ensimegular. ADeclaracdo de Salamaneasegurao direito de as
pessoas com deficiénciao acesso, gpermanénciae o desenvolvimentma educacaaregular
(Viginheski & Lippmann, 2013).

Em 2014, foi expedido®lanoNacional de Educacd®NE), aprovado pela lei N° 13.005/2014,
correspondente ao decénio 2042024, que em seu inciso lll, do paragrafo 1°, do Art. 8°, anuncia a
universalizacdo do atendimento escolar na rede regular de ensino ao estudante com deficiéncia,
transtornos globaisdo desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, até 2024,
reafirmando o que determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDBEN 9394/96 e a
Politica da Educacdo Especial na Perspectlaa Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008). Essa
recomendacédo significa ndo s6 a implementacdo das salas de recursos multifuncionais, mas
também fomentar a formacéo continuada de docen(&sllef et al., 2014).

O artigo 7° do Parecer n° 171/2015/CONJMEC/CGU/AGU, determina aos sistemas
publicos e privados de Educacdo Basica e Superior a garantia da matricula das pessoas com
deficiéncia, considerando ainda que a educacdo € um direito humano
incondicional e inadéinavel. A concretizacdo desse direito acontece da garantia de matricula e
condicdes para a total participacdo e aprendizagem em todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino, em concordancia com os atuais marcos legais, politicos e pedagogicos da@dspacél.

O direito das pessoas com deficiéncia a matricula em classes comunsag¢adopela Constituicdo
Federal de 1988 (Brasil, 2015)

No Anuério Brasileiro da Educacdo Béasica de 2020, realizado pelo Movimento Todos
pela Educacdo (2020, p. 52), baseado nos dados do Censo da Educacdo Basica do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da Educacéo
OLYSLXka9/ 0> NB@St2dz ljdzZSs RS Hand || HAMOE day?2
comum passaram de 333.623 mil, em 2009, para 846.801 mil, em 2019. No Ensino Médio, de 25.659
YAEf LI NI mnnomnm YAféd 1 aaAYs SaasSa ygYSNera NB
respectivamente, no nimero de matriculas de alunos com deficién@amstornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na Educacédo Basica.

Ainda o Anuério brasileiro de Educacao Basica de 2020 mostrou que 58,4% dos professores
brasileiros relataram uma necessidade maior de desenvolvimento profissional Para o ensino aos
alunos com deficiéncia e 27% relatam a necessidade de adquirir compet@ueiaTecnologias da
informacao para a educacao.

Os cursos de formacéao inicial, em sua maioria, quando oferecem espacos para a circulacao e
a construcdo de saberes para desenvolver praticas pedagoégicas mais acolhedoras as diferencas, o
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fazem de maneira aligeirada e ndo permitem que os futuros professores reflitam sobre
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, as praticas pedagogicas que promovam a sua aquisicao
de conhecimentos, a sua socializacdo, etc. Além disso, nem sempre o0s prefesém a
oportunidades de acesso a formacdo continuada que possibilite o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inclusivas (Martins et al., 2018).

Na realidade escolar a inclusdo de alunos cegos ou com outras deficiéncia em uma turma
regular, nem sempre se efetiva e, muitas vezes, ndo posswsuporteadministrativo, pedagdégico,
socioemocional adequado as suas necessidades.

No caso dos alunos cegos ou com baixa visdo, pensar em uma escola que seja ingluaiva e
educacaanatematicainclusivasignificacompreender queessas pessoas aprendem cdiferentes
praticas pedagogicas, as quais podem ser desenvolvidas paratodaa com o encaminhamento
metodologico adequado. Para isso, é necessd@vwer a formacaaocente,de formaa socializabs
conhecimentos j@lisponiveis nditeratura (Martins et al., 2018).

Paraa aquisicdo dos conhecimentogs alunos cegosisamessencialmente trés sistemas
sensoriais: o tato, unganal importantepara explora o ambiente, a audi¢céo e o aparelho fonador
Osalunos com deficiéncia visupbdem abstraiicaracteristica das estruturas e aspectos referente
ao material utilizadoe assim compreender os conceitos matematicos por meio das ferramentas
tateis para representar tal contedd&€Comoensino aosalunos com deficiéncia visuatquer de
conhecimentospor parte doprofessor,uma vez que selecao, adaptacéo, utilizacdo de recursos
materiais SGo necessarios pam desenvolvimentade habilidadesde percepcadatil (Martins &
Ferreira, 2017).

A criacdo do cédigo Braille para leitura e escrita por estudantes cegos possibilitou a leitura de
formaindependente.Com atransformacao da sociedade e o avangos das tecnologias os livros, 0s
artigos, as revistas, os jornaigetros materiaisestdosendo impressosm Braille o que possibilita
0 acesso a producdo escritAlém do sistema Braille, osegostambém contam comrecursos
tecnologicos que permitem o acesasinformacgcdese a comunicacdo em tempeal (Viginheski et
al., 2017)

Um estudo realizado por Gatti (2010) citado Leal e Lustosa (2015) constatou que as disciplinas
relacionadas a educacdo especial representam apenas 3,8% do taylee,enas ementas, a
abordagem assume um carater genérico ou descritivo, com pouca referéncia as préaticas educativas.
Com isso, ndo é possivel afirmar que os professores estejam efetivamente capacitados. A formacao
dos professores para a Educacdo Especetdipa ser revista e avancar, para que os professores do
ensino regulares sejam instrumentalizados para compreender as pessoas com deficiéncia,
encontrar a maneira mais adequada de ensinar seus alunos o conhecimento que ajudard na
participacao social.

Para melhor compreender a formacao do professor, elabesewesta pesquisa que objetiva
discutir a formacao dos professores para a inclusado de pessoas com deficiéncia visual nas aulas de
Matematica, tendo como referéncia alguns estudos j& publicados nsilBra

Metodologia

Tratase de uma pesquisa de abordagem qualitativa e efetivada mediante a pesquisa
bibliogréafica a fim de promover reflexdes sobre o assunto abordado. Esta revisédo sisteméatica se
utiliza de sistematizacdo de critérios de buscas, analise critica e sintesatdoal encontrado. A
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busca em base de dados nacionalmente reconhecida, relacionados ao tema da pesquisa é
importante, por esta razdo o diretério escolhido para a busca foi o Portal de Periddicos cientificos
da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CARES biblioteca virtual,
mantida pelo Ministério da Educacao, que reine uma grande quantidade de produc¢des cientificas
nacionais e assinados com editoras internacionais (Ministério da Educacéo, 2020).

Esse tipo de pesquisa busca acompanhar o cotidiano das praticas, criando um campo de
problematizacdo para que o0 sentido possa ser extraido das relacfes ja estabelecidas em
determinado ambiente, permitindo a reflexdo e consequentemente a realizacdo de &Gdes
2002).

A pesquisa tematiza a formacdo de professores que lecionam Matematica na Educacgéo
Basicas e alunos da mesma area em processo de formacg&o. Para a organizacédo dos artigos buscou
se pesquisas publicadas que tematizassem o ensino de matematica para pessodsfic@ncia
visual e a formacao continuada de professores, cujos escopos delimitam publicacdes de artigos que
publicam pesquisas desenvolvidas sobre a inclusdo, o processo de ensino de Matematica e a
formacao de professores. Como critério de inclusdaiioselecionados artigos que apresentassem
no titulo, resumo e palaviad® K @S 2& RSAONRG2NBAY GRSFAOASYOAL
GSyairy2 RS YIFOSYL{GAOFéS aF2NNIFenz2z AYAOALFf &3 LI
cinco anos apos avlilgacao da PNE.

Resultados

Os artigos foram examinados por meio da analise de contetdo de Laurence Bardin (2011). Os
estudos foram encontrados em periddicos nacionais nas areas de Educacdo e Ensino de
Matematica, Educac¢éo Especial e Inclusdo. Para a selecdo dos periodicos gentifisalerotse
que eles deveriam ser nacionais, para que se tenha uma melhor percepcao da formacéo inicial e da
formacao dos professores brasileiros em relagédo a inclusdo. A selecao realizada resultou em 21
peridédicos encontrados. Os periodicos foramabsados individualmente buscando artigos que
contemplassem no titulo e/ou no resumo e/ou nas palavde&  S& 2&8 RS&ONR UG 2 N
gradz- £ € aF2NX¥I A2 RS LINPFTSaazNBaés aSyarayz RS
dos artigos enconaidos, foram selecionados para analise e discussdes neste estudo 07 publicacdes
relacionadas a formacao inicial de professores para o ensino de Matematica as pessoas com
deficiéncia.

As caracteristicas dos estudos incluidos nesta revisao estao listadas e descizsdnal

Quadrol - Relagdo dos artigos da analise

ID Titulo Ano Objetivos Autores
1 O ensino de Matematica| 2019 Verificar a formacéo dos professores Luciana Leandro
no contexto da educacac especificamente quanto a preparacdd Silva e Andreia
Inclusiva técnica e pedagdgica para a educaca Aparecida
inclusiva suas concepc¢des percepcde Guimaraes
sobre o processo de ensino e de Strohschoen
aprendizagem dos alunos com
deficiéncia.
2 | Formacgéo de Professore| 2019 Analisar de forma especifica, a Marcia Rosa
de Matematica na repercussédo da Uliana e Gerson
perspectiva da Inclusdo disciplina/curso sobre o processo de| de Souza Mol
de Estudantes com ensincaprendizagem de estudantes
Deficiéncia Visual: Analis
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ID Titulo Ano Obijetivos Autores

de uma experiéncia com deficiéncia visual na formacéo dg¢
realizada em Rond6nia futuros professores de Matematica.
3 As dificuldades dos 2018 | Levantar apercepcOes dos professore| Leonardo Sturion,
professores de estatisticg sobre toda as probleméticas. Ana Amélia
na utilizagdo de Amorim Carvalho,
tecnologias midiaticas Marcia Cristina
dos Reis e Zenaid
de Fatima Dante
Correia Rocha
4 | Inclusdo escolar: algumal 2016 Mostrar um recorte da Erica Aparecida
discussdes em educacay pesquisa de Rosa (2014), enfocando| Capasio Rosa e
matematica discussdes que pudemos realizar acef Ivete Maria
da incluséo escolar. Baraldi
5 Educacédo Matematica e| 2016 Elaborar compreensfes a partir de Sandy da
Incluséo: Investigacao narrativas de professores que ensinar Conceicéo Dias €
quanto a formacéo inicial Matematica sobre a incluséo escolar ¢ Licia Mara da Silv
dos discentes em relagég processo de ensino analisar, junto ao Oliveira
ao acesso as disciplinas ¢ discentes de um curso de licenciatura
Educacéo Especial. emmatematica de uma Universidade

Publica do Estado do Pard, de que
maneira as disciplinas que envolvem ;
tematicas da educacao especial esta
sendo trabalhadas nos cursos de
formacéo inicial de professores de
matematica em Belém do Paeda
aprendizagem de Matematica de alung
com deficiéncia.

6 O uso de narrativas 2015 | Apresentar algumas discussdes sobre Fernanda
(auto)biograficas como uso de narrativas (auto)biograficas con Malinosky C. da
uma possibilidade de fontes Rosa e lvete Marig
pesquisa da pratica de para a realizacdo de pesquisas em Baraldi
professores acerca da Educacdo Matemética, tendo como
educacdo (matemaética) pano de fundo consideracdes acerca (¢
inclusiva. Educacao (Matemética) Inclusiva
7 Andlise das matrizes | 2015 Analisar o potencial de um Marileny
curriculares dos cursos curso de extensdo para o Aparecida Martins
presenciais de desenvolvimento profissional de e Ana Cristina
Licenciatura em professores e futuros professores de Ferreira
Matematica de Minas Matematica em uma perspectiva
Gerais em relagdo a inclusiva

Formacéo de Professore
para a Incluséo de aluno|
com necessidades
educacionais especiais.

Fonte:Da pesquis#2021)

Os estudos mostram que a formacdo docente para o ensino de Matematica para estudantes
com deficiéncia visual apresenta falhas porque o tema inclusdo quase nao é abordado em cursos
de licenciatura. A maioria dos professores, participantes dos estudosjwgrarn formacgéao para a
inclusdo, afirmam ter acontecido em cursos de capacitacdo e erggaiiacdolatu sensu
Constatase, nas pesquisas analisadas, que os professores possuem ciéncia que néo tém preparo
para 0 ensino inclusivo de matematica, tanto no que diz respeito ao conhecimento sobre
metodologias de ensino, assim como ferramentas especificas para o ensianifestam intencao
de buscar essa formacao, reconhecendo a sua importancia. (SBteoBschoen 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 especificos para o ensino de Matematica para alunos com
deficiéncia, destacae que os professores participantes da pesqude Rosa e Baraldi (2015)
informaram que conhecem o0s recursos disponiveis e reconhecem a importancia do seu uso no
processo de ensino.

Os resultados apontam a necessidade inserir na formagéao inicial dos docentes temas acerca
da inclusdo e a necessidade de intensificar programas de formacdo continuada para que 0S
professores possam obter conhecimentos tedricos e praticos que instrumetalia fazer
pedagdgico. Apontam ainda a importancia do desenvolvimento de uma ferramenta que facilite ao
professor o acesso as producdes de tecnologias na area, assim como um estudo de revisédo
sistematica que permita o acesso as pesquisas desenvolvidas ssda tematica.

Conclusao

Os medos, as ansiedades, as preocupacfes e as diferentes opinides e pensamentos, nos
permitem vislumbrar que ainda faltam formacéo continuada e a¢&o do poder publico para efetivar
0 a incluséo de todos no ensino regular.

Ainclus@o de alunos com deficiéncia nas aulas de mateméatmanstantementediscutida
devido aos problemagnfrentados tais como: salas lotadas, laboratorios precérios, falta de
materiais manipulaveistecursos e equipamentos adequados, entre outros. A estrutura escolar
necessita estabem-preparadapara que esses discentes tenham sua prépria auton@ai@mdos
professores do atendimento especializado qammpanhaneste processo.

A leitura dos artigos evidenciou a fragilidade e a necessidade de inserir na formacéo inicial
dos docentes temas acerca da inclusédo e a necessidade de intensificar programas de formacao
continuada para que os professores possam obter conhecimentos tedgc@saticos que
instrumentalizem o fazer pedagodgico. Apontam ainda a importancia de desenvolver uma
ferramenta que facilite 0 acesso dos professores as producdes tecnoldgicas da area, bem como um
estudo survey que possibilite 0 acesso as pesquisas asipasglesenvolvidas sobre essa tematica.
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Relatos e estratégias dos professores que ensinam matematica para estudantes

com autismo no municipio d&io Miguel dolguacu- Parana

Tatiane Regina PletsghLuaniGriggio Langwinski
Faculdade de Ensino Superior de S&o Miguel do Iguagu (UniGuBAEST)
Faculdade de Ensino Superior de S&o Miguel do Iguacgu (UniguBAEST)

RESUMO

O professor em seu trabalho pedagodgico é um elo entre o estudante e o conhecimento,
devendo estar preparado para ensinar nos diversos espacos escolares, para atender as diferentes
especialidades de todos os discentes. O objetivo dessa pesquisa € iderdificastratégias
utilizadas pelos professores que ensinam matematica para alunos com Transtorno do Espectro do
Autismo- TEA. Tratse de uma pesquisa qualitativa, com mapeamento dos estudantes com TEA
nas instituicbes de ensino do municipio de Sdo Migodguacw; Parana. Por meio de entrevistas,
buscouse coletar informagdes sobre as experiéncias de professores que ensinam matematica para
alunos autistas. A partir dos resultados, percelseu uma diversidade de relatos sobre o
aprendizado, alguns posibtg e outros negativos, embora tenha ficado evidente que os professores
que ensinam matematica sdo bastante esforcados e procuram promover uma inclusdo efetiva
desses estudantes no ensino regular. Verifiseuainda que, embora haja uma relacéo afetiva com
0s estudantes autistas, os professores enfrentam barreiras comportamentais e de aprendizagem,
sendo necessério adaptar as aulas e dar mais atencdo para o aluno. Evigemciesse estudo a
necessidade de o docente conhecer as caracteristicas do transternoompreender as
particularidades dos sujeitos, preparande para lidar com as situagdes complexas em sala de aula,
como choro, gritos e até mesmo agressividade. Desse modo,-sEnmprescindivel a realizagéo
de uma formacdo continuada para que o emsiocorra de maneira igualitaria, de forma que os
professores encontrem ferramentas para aperfeicoar suas aulas, melhorar as metodologias de
ensino e tornar o ensino mais dindmico.

Palavras-chave: Autismo. Ensino de Matematica. Professor. Inclusao.
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Introducéo

O professor, em seu trabalho pedagdgico, representa um elo entre o estudante e o
conhecimento, devendo estar preparado para ensinar a matematica nos diversos espacos
escolares, incluindo ou ndo materiais ofertados pela instituicdo, a fim atender a dentmsda
discentes. Oliveira (2016) destaca que € importante o docente conhecer quais sao as dificuldades
de seu aluno para saber como ajulg contudo, identificar as habilidades do aluno é primordial,
pois é através déa que o professor pode fazer o alunersncluido. Ainda, segundo o autor, a
inclusdo se deve a interacdo e participacéo de todos os individuos.

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasile&ra® 9.394 de 20 de dezembro
de 1996, em seu art. 59, estabelece que as instituicdes de ensino devam assegurar aos alunos
portadores de deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento dtas a
habilidades/superdotacdo, a disponibilizacdo de professores especializados, bem como recursos
educativos em geral, educacédo especial para o trabalho e acesso igualitario aos beneficios dos
programas sociais suplementares (BRASIL, 1996).

Gonzaga (2019) aponta que vem aumentando significativamente o nimero de matriculas de
alunos autistas em escolas regulares e, conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) referente ao ano de 2018, defti1a276
matriculas na Educacéo Especial, 105.842 mil alunos apresentavam o diagnéstico de Transtorno do
Espectro Autista (TEA) e 13.644 mil o diagndstico de Asperger, um estado do espectro autista.

De acordo com a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), estiqae existam no mundo
cerca de 70 milhdes de pessoas com Autismo, dentre os quais 2 milhdes somente no Brasil. Segundo
o Ministério da Saude, uma em cada 88 criancas apresenta tracos de TH®A hsais prevalente
para o sexo masculino em cerca de cinco vezes. Além disso, individuos autistas podem apresentar
condi¢cdes concomitantes ao transtorno, como epilepsia, depressao, ansiedade e Transtorno de
Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) (BRAXI17).

Paiva Junior (2019) explica que, em todo o mundo, sdo escassos 0s inquéritos epidemiolégicos
que buscam investigar o nimero de criangas autistas e, no caso do Brasil, o Autismo ndo esta
incluindo no censo demogréafico do pais. Um dos poucos estudos apadosdsobre o tema foi
realizado no ano de 2011, no interior do Estado de Sdo Paulo, com uma amostra de cerca de 20 mil
pessoas. Na ocasido, a pesquisa foi coordenada pelo psiquiatra Marcos Tomanik Mercadante (in
memoriam) e apontou a existéncia de 1 awigtara cada 367 criangas, 0 que equivale a 0,3% da
populacdo estudada.

Em relagdo a escolarizacdo do individuo autista, Monteiro (2015) salienta que criangas
portadoras de TEA possuem caracteristicas peculiares, variaveis em grau e intensidade. Embora isso
se configure como um desafio para os docentes, € preciso superaifaarp@ara garantir 0 acesso
e a permanéncia dessas criangas no ensino regular, oferecendo um espaco de vivéncias e
oportunidades. No sistema inclusivo, portanto, muitas escolas precisam reestruturar e adaptar seus
curriculos, uma vez que os modelos tradindis de ensino nem sempre favorecem a aprendizagem
e desenvolvimento desse publico.

Entretanto, € preciso conceber que, nem todos os docentes estdo formados para atender os
alunos com autismo, dispondo de metodologias para trabalhar com essas criancas em sala de aula.
Além disso, muitas escolas ndo oferecem espaco fisico e recursogrgeficpara promover um
aprendizado satisfatorio, o que pode comprometer o pleno desenvolvimento desse publico. Diante
disso, acreditase que o presente estudo tenha relevancia ao se dispor a compreender de que forma
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os professores trabalham a disciplina de matematica e quais as metodologias empregadas para
promover a inclusdo e o aprendizado.

Em relacdo ao autismo e suas particularidades, € preciso refletir sobre as dificuldades de
aprendizagem e de socializacdo, de modo que o professor seja o responsavel por desenvolver uma
esfera didatica de inclusédo, valorizando os pontos fortes de cada altspecificamente no ensino
da matematica, é preciso organizar recursos de acessibilidade para a realizacdo de atividades
pedagdgicas especificas, como menciona Viana (2017).

Por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996),
em seu artigo 5° garantse o0 acesso a educacao béasica e a educacao superior, além de dedicar um
capitulo exclusivo a educacao especial e apoio especializado desglonadores de necessidades
especiais, ao que a crianga autista, considerada também um sujeito histérico, tem direito ao acesso
e permanéncia. A vista disso destesma importancia de discorrer sobre os desafios do processo
de ensino, aprendizagem e caméncia da crianga autista na educacéao infantil.

Segundo a lei estadual n® 12.796 da LDBEN, a Educacao Especial € uma modalidade de ensino
ofertada preferencialmente na rede regular de ensino, destinase@ atender alunos portadores
de deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e altag fiah Rl RS & k & dzLJS NR
(BRASIL, 2013). Contudo, saliestgaque, antes da mencionada legislacdo, esses alunos eram
segregados em classes especiais e privados do convivio com outras criangas, o que poderia
comprometer o seu desenvolvimento e socializacéo.

Em relacdo ao autismo e suas particularidades, € preciso refletir sobre as dificuldades de
aprendizagem e de socializacdo, de modo que o professor seja o responsavel por desenvolver uma
esfera didatica de incluséo, valorizando os pontos fortes de cada altspecificamente no ensino
da matematica, € preciso organizar recursos de acessibilidade para a realizacao de atividades
pedagdgicas especificas, como menciona Viana (2017).

Assim, é amplamente relevante pesquisar quais sdo as estratégias de ensino da matematica
praticadas nas escolas regulares, indicando o cumprimento do que preconiza a legislacéo. A saber,
existem metodos que podem auxiliar os profissionais de educacdo mstiap do ensino
aprendizagem do aluno autista, dentre os quais o Método TEACCH, sigla em inglés cujo significado
em portugués é Tratamento e Educacao de Criangas Autistas e com Deficiéncia de Comunicacao, o
Método ABA (Analise de Comportamento Aplicadalprograma de Comunicagédo Total e o PECS,
sigla em inglés conhecido em portugués como Sistema de Comunicacdo por Troca de Figuras.

Perante o exposto, a pesquisa foi dirigida pela seguinte problematica: Quais estratégias os
professores do municipio de Sdo Miguel do Iguagu (SMI) utilizam para o ensino de matematica para
alunos autistas? Sendo assim, a pesquisa tem como objetivo idantds estratégias utilizadas
pelos professores que ensinam matematica para alunos com TEA. Dessarte, foi realizada uma
investigacdo por meio de pesquisas bibliograficas para saber o que encontra sobre o tema, além do
mapeamento dos estudantes com autistatriculados nas instituicdes de ensino do municipio de
SMI, e a entrevista com formulario aos docentes que ensinam a matematica para esses estudantes,
finalizando com a andlise de dados.

Abordagem Metodoldgica

Para responder a problematica da presente pesquisa, foi realizada inicialmente uma revisao
bibliografica, sendo consultados materiais disponibilizados na biblioteca virtual e fisica da
instituicdo de Ensino Superior Uniguacu Faesi. Foram consultados airtdgs no Google
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Académico e nos anais do XIIl ENEM (Encontro Nacional de Educacdo Matematica) e do | e Il ENEMI
(Encontro Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva) por se tratar de encontros importantes da
area académica, envolvendo professores, estudantes e pesquisadarilatematica e da Incluséo.

Assim, buscoise reunir materiais de publicagdes como artigos e pesquisas, acerca do tema
GwStlFid2a S SaidNIGSIALEA R2a&a LINPFTSaazNBa |jdzS Sya
R2 S&alLISOGUNR R2 FdzirayYz2 6¢9! 0 V2 lizdhdoyos @eNcrilares R S
G! dziAayz2és aLyOfdzan2 9a02f I NESX a9yaiayz2 RS al
OYVAAY2¢é3X G9RdAzOF en2 Ly Of dzaA@l ¢ S G5Sal FA2a¢ o

Posteriormente, foi efetuado um levantamento para investigar o numero de estudantes
autistas na cidade de Sao Miguel do Iguacu/PR por meio da Secretaria Municipal de Educacéo,
juntamente com as escolas do municigraunicipais, estaduais e particulares). De posse dessas
informacdes, os dados foram organizados em uma planilha do Excel para compor a pesquisa e
nortear o proximo passo da coleta de dados, que foi o contato com os professores que atendem
esse publico.

Na sequéncia, foi realizado um primeiro contato com os profissionais da educacdo que
trabalham com criancas autistas, convidaro® a participar da pesquisa por meio de uma
entrevista/formulario. Para a entrevista foi aplicado um formulario com 13 questbés de
aprofundar a pesquisa e néao fugir do foco da entrevista, de maneira que o0 docente possa agregar
informacdes que julgar ponderoso, sendo que alguns deles optaram em responder o formulario
enviado pelo email, sem realizar a entrevista presenci#@o todo 10 professores foram
entrevistados e, afim de manter seu anonimato, nas analises eles foram tratados como P1, P2, ...,
P10.

As entrevistas e formularios 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 alcancar uma aprendizagem que considggmificativa a esses
alunos.

As andlises se deram a partir das respostas dos docentes entrevistados, utiHsmrado
metodologia de Analise de Conteudo (AC) que, conforme Bardin (2011), busca descrever e
interpretar o contetdo de documentos, textos e entrevistas, reinterpretando assagens a fim
de compreender os significados em um nivel que vai além de uma leitura comum. Geralmente, sdo
trabalhados materiais textuais escritQ$extos produzidos em pesquisa (transcrigcdes de entrevista)

e 0s textos ja existentes, produzidos para ostfins.

Resultados

Ao efetuar o levantamento para investigar o numero de estudantes autistas, direcgmau
Prefeitura Municipal de SMI, especificadamente na Secretaria de Educacéo para averiguar quantos
discentes com laudo em TEA encontrammatriculados nas instituicoel® ensino, totalizando 24
SaGdzRyiSa SY /a9LQa S Saldz2fla YdzyAOALI A&z 2YR
uma lista de estudantes que s&o encaminhados a profissionais qualificados para verificar se
possuem um diagnostico de TEA. Contuekssa lista ndo foi disponibilizada para a pesquisadora.

Para averiguar quantos sdo os discentes autistas que estdo matriculados nos colégios
particulares e estaduais da cidade de SMI, foi necessario visitar cada instituicdo de ensino. Ao todo,
verificouse que existem 8 estudantes com laudos nos colégioscpdaties e 16 estudantes com
laudos nos colégios estaduais. Os dados foram tabulados no Excel, com prevaléncia do sexo
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masculino (75%) sobre o sexo feminino (25%), estando em concordancia com dados do Ministério
da Saude sobre a pertinéncia do sexo masculino em individuos com autismo.

A fim de saber o namero total de estudantes do municipio de SMI, buseams dados da
Secretéaria de Educacao do Municipio, do Nucleo Regional de Educacéo de Foz do Iguacu, além dos
dados dos colégios particulares do municipio, que apontaram que exist&®Hl 5alunos
matriculados em 28 instituicdes. Com isso, foi possivel calcular a porcentagem que representa os
estudantes com autismo matriculados em instituicdes no municipio, resultando um total de 0,80%.

Com base nas entrevistas e formularios realizados com os docentes, desejaber quanto
a formacéo académica e o tempo de experiéncia de cada um deles. Dentre os 10 professores que
responderam o formulario, 6 possuem especializagdo em Educacdo Espenidd eles com
graduacdo em Pedagogia e que lecionam aulas em CMEIS, Escolas Municipais e Colégios
Particulares. Observamos ainda que, apenas 3 dos docentes entrevistados, possuem graduacgao
completa ou incompleta em Matematica, que ministram aulas em @o¢eEstaduais. Os demais
professores de Matemética que optaram em responder em formulério online ndo retornaram suas
respostas.

Quando questionados sobre a relacdo entre o professor e os discentes com autismo, constata
se que todos os sujeitos da pesquisa possuem uma relacdo boa ou 6tima. Os docentes foram
indagados sobre a relacdo do aluno com autismo com 0s demais colegas @&e fuprofessores
relataram que possuiam uma relacdo considerada regular, ao tempo que 5 professores afirmaram
que mantém uma relacdo boa e os outros 3 uma relagdo 6tima.

l'AYRFEZ tuH | ONS&aOSyG2dz 1jdzS &aSdz Fftdzy2 | dzi A
agressividade e que fica choramingando quando nao consegue o0 que quer, fazendo com que 0s
colegas ndo compreendam suas atitudes, o que acaba afast@ridld ® h R2OSpolidet y z
G2a O2ftS3AFa ljdzS asSyidly 2 tFrR2 R2 |fdzy2z O2Y |
possivel, cobrando para que realize as atividades e auxillandas suas dificuldades na
YFEdSYt GAOI ¢ @

Outra questdo levantada na entrevista e no formulario foi sobre a existéncia de um
acompanhante especializado, conforme o art. 3 da Lei n® 12.764. Os entrevistados Pl e P7
responderam que seus alunos autistas ndo possuem a acompanhante, pois conseguardtamp
a turma na questdo de ensino e aprendizagem, além da familia 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 6° ano e o outro no 7° ano, os quais dividem uma professora acompéinBa®® b SaasS Ol a
uma aula o aluno fica na turma com a professora regente e os demais colegas, e em outra aula ele

A £ artl RS NBOdzZNE2 O2Y | LINRPFSAaaz2Nl FO0O2YLNl Yy
Desejouse saber se os professores preparam uma aula diferenciada para ensinar a
YFEGSYHGAOF F2a Ifdzy2a O2Y ldziaxayz2 S twm | NBdzYSy

aluno autista consegue acompanhar muito bem as aulas como todos os alunos énthsala H X t 0 X
e P5 disseram que nao preparam aulas diferentes e que o Professor de Apoio Educacional
Especializado (PAEE) faz as adaptacfes das atividades quando necessario. O docente P6 prepara
atividades diferentes, levando em média 2 horas ou mais epgnacao de uma aula (individual).

P7 relatou que ndo € necessario fazer aulas diferenciadas, mas que faz a leitura dos
enunciados para o aluno autista, pois ele ndo |é e ndo copia as atividades. Entretanto, o professor
precisa preparar aulas diferentes para dois alunos com outros tipdsadstornos, embora nédo
GSYKF AYyF2NXIR2 ljdzZ Ad an2 SaasSa GNryaldz2Nyz2ad |
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alunos estdo com a PAEE, o professor faz uma aula diferenciada e sempre procura mostrar ao PAEE
lydSa RS FLIXAOFNIF Fdzf | LI N¥ JjdzS asSaty FSAGl a
o PAEE fica com os alunos, ele grava videos, tira fotosneéan@ara o docente para mostrar o
desenvolvimento do autista.

O entrevistado P9 disse que prepara aulas diferentes e, para preparar 40 horas mensais, gasta
SY (2Ny2 RS y K2Nla aSYlylrAaod h gtaAayz2 R20Syi S
4 horas semanais. Ja tento fazer uma aula para todos os apartsiparem, incluindo meus dois
I fdzy2a FdziAadlas NBFEATFYR2 | RFELIGEFoepSaé o

Como salienta Fernandes (2016), o atendimento especializado ao aluno autista ndo € somente
papel do professor especializado, e sim de todos os profissionais da educacdo. Dessa maneira, seria
necessario repensar na preparagcado de aulas aos alunos com autispgmsar que o professor de
matematica 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
SY G2Ny2 RS y K2Nla aSvylyriad h gtidayz2 R20SyiS
4 horas semanais. Ja tento fazer uma aula para todos os apartsiparem, incluindo meus dois
I fdzy2&8 FdziA&adlaz NBFEATFYR2 | RIFILIGFepS&as od

Com a pergunta 10, desejeae saber se a escola se disponibiliza para ajudar o docente e o
aluno com TEA, em que P1 disse que a equipe pedagodgica esta a disposicdo para ajudar ou
SA0f I NSOSNJ I f 3dzYl RGOARI ljdzt yR2 Jpafaiminkedestomd { 2
€ novidade ter um aluno autista, ele ndo aceita perder, quando isso acontece ele chora, estamos
GSYydlryR2 GNIokftKFNI O2Y Aaaz2szx | Saodz2ftl aSYLINB
P5, P6 e P7 afirmaram que a escola afertodo apoio e sempre estdo disponiveis. P8 destacou que
Goddde | Sao2fl Sadt aSYLINSE RA&ALRYNOSE LI NI |
GNP OFyR2 SELISNAsYOAlI &é¢d tmn altASyd2dz ljdzS aodd
RIF LINPFS&aa2Nr O2YLI YyKIYy(iSéo

Quanto a estrutura das escolas, desegrisaber se 0s materiais pedagdgicos para o ensino
da Matematica disponibilizados sdo coerentes para o aprendizado do autista. Assim, P1, P2, P4, P5,
P6, P7, P8 e P9 ressaltaram que a escola possui os materiaisarexes, quando solicitado
YFGSNAFAEA y2@02as || AYyaodAalddAaonz2 aSYLINB LINROJARSY
L)2&3adzANJ YFAad "a @ST1Sa S ySOSaat NR2 FIF1SNIIFRFL]
t 2N FAYI t mn.] S by ddiahtdz apareilids tecnoldgicos, lousa interativa,
NEFfATlFY2a LISaldAaalas ONRIFIY2&a 22324& fSY R24a R

No que tange ao nivel de satisfacdo de 1 a 10 do trabalho do docente realizado com o aluno
autista, a maioria dos docentes estédo satisfeitos, pois se dedicam muito, enquanto outros acreditam
que poderiam melhorar, mas a falta de tempo e formacao adequadbhalimitando essa melhora.

Questionouse se existe alguma diferenca significativa entre o aluno autista em relacdo aos
demais alunos quanto ao ensitoLINS Y RAT F 3SY RI al GSYt GAOF® tm N
alunos mais atenciosos, preocupado com as tarefas e atividades, séugcando perguntar para
O2yaS3dzAN)I FIT SNJG2RIFa Fa FGAGARFRSa O2NNBGl a
2 O02yiSgR2s O2yidl YSEtK2N) |jdzS 3INFX¥yYyRS LI NIS R2a

to RSAONBOSdz doddds aAyYs Sftl NBO2yKSOS idsS

a
t

E P

tem compreensdo nos numeros, realiza apenas operac¢des simples com materiais concretos com
ajuda do professor, ou seja, 0s colegas estdo mais a frente na questfid®&ay RAT | 3SY ¢ @ r
j dzS adoddd8 SEAAGSSE St a8 RSaSyo@z2ft @S vYdadz oS
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AaAYLX Sa S yn2 alroS 2a ygYSNRa IOAYlF RIF RST Syl ¢
0SY 2&8 ygYSNRa RS m F mnX FESY RS FILEFN SY Ay3
' AYRI a20NB I ljdzSaidnz2z OAGIRIE FTYGSNAR2NXYSYyHS:

producdo se destacam, pois gostam do que € logico, concreto, dos nameros, ja os meus alunos de
0F AEl LINRBRdzeen 2 ynAnz2 02yasS3adzsSy | 02 YIS yKilONIDW dza 2
outros alunos com TEA, sendo que cada um deles possuem caracteristicas distintas, fazendo com
gue aprendessem mais ou menos que o0s colegas, 0 aluno que estou trabalhando esse ano
FO2YLI yKI y2NXIfYSYydS 2a O02fS3alacao

ty FONBRAGI 1jdzS Goddd8 ynz2 LI2aAadzh YdzA (22 f
O2Y OIF LINAROK2X anz2 AyiuStA3aSyiSa¢cédod tdodp NBaLIRyRSd
¢9! ¢d tmn SELX AO2dz lj dz§ & o P D d Bpre diaivberh dstilmyilado Geddé t |
pequeno, sempre teve uma equipe acompanhando; o outro aluno nunca teve um
F O2YLI yKIFI YSYyG2 RSARS LISIjdzsSy2> S Ll2aadzhi dzy NBYR

St ¢
Sdz
f

Outro assunto abordado foi se os alunos autistas possuem muitas dificuldades em relacao aos
conteudos de Matemética. P1 disse que o aluno ndo apresenta dificuldades e que, apés as
explicacdes, ele ja consegue compreender e realizar as atividades. PR PHigseram que o0s
alunos acompanham a turma, enquanto P3 relatou que seu aluno tem dificuldade na fala, ndo sabe
associar numeros a figuras, ndo consegue interpretar e compreender os conteudos, principalmente
0S numeros.

P4 contou que a aluna autista se desenvolve muito bem na leitura e na interpretacédo, embora
s6 realize operacdes simples e ndo sabe os niumeros acima da dezena. P6 ressaltou que alguns
possuem dificuldade na leitura, na alfabetizacdo e na escritalig3® que eles fazem operacdes
basicas, o aluno do 6° ano ndo consegue realizar as analises de sinal e ndo entende expressdes
algébricas muito grande. P9 escreveu que o aluno possui bastante dificuldade, mas nao citou quais
sdo e P10 disse que uma alunaequossui dificuldade em relacionar nimero e quantidade sabe
fazer a atividade, porém nao sabe interpretar.

No que concerne sobre o melhor aprendizado do estudante autista, as respostas foram: P1
RSaidl O02dz ljdzS 2 alfdzy2 FLINBYRS YdzAa (2 o0SY (2R2a
SELINBaan2 ydzySNAOFZT ONRGSNRAR2 R voRil @bk tiakafids s Rl R S
numerais, faz perfeitamente, aprendeu a fazer operagdes simples e principalmente operacoes
dziAf AT I yYR2 | NB G | YAdzZYSNROF ¢ ® tp 20aSNW2dz | dzS
geomeétricas, além de ter um raciocinio l6gico excterP6 relatou que alguns possuem alta
habilidade para a matemética no geral, sendo na tabuada, nas contas, e outros apenas
acompanham a turma. P7 disse que o aluno domina as 4 operacdes.

P8 contou que os alunos autistas possuem um bom raciocinio l6gico, entendem as atividades
e sabem reproduzir. P9 escreveu que o aluno de dois anos conta até o numero 10, o que considera
um grande avanco. P10 disse que os alunos fazem célculo mental, tdsoramaciocinio l6gico e
um deles faz conta mentalmente melhor que os professores, enquanto o outro aluno do 2° ano esta
evoluindo e ja conta de 0 a 100.

Ao questionar sobre a questao de avaliacdo do aluno autista, P1 e P2 avaliam que estes sao
iguais aos demais, enquanto P3, P7 e P8 fazem provas adaptadas, o aluno realiza a prova em
contraturnocom a professora de recurso. P4, P5, P6, e P9 avaliam acompanhando a evolugcédo do
aluno. P10 avalia continuamente, as provas sao adaptadas, tudo muito visual, relacionando
figuras/imagens, ou até mesmo utilizando materiais concretos.
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Perguntouse aos docentes se eles possuem alguma estratégia ou algum relato que
consideram relevante para promover o ensino da mateméatica ao aluno com TEA. P1 relatou que o
aluno autista é bem preocupado em relacdo as atividades, sempre busca fazer waméda 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
gue nao possui nenhum relato e estratégia. P6 relatpue alfabetizou um autista usando a
Matemética, pois o aluno se recusava a escrever letras e gostava muito dos numeros, entdo a
docente comecgou a associar as letras aos nimeros. P7 comentou que é necessario ter um olhar
diferenciado para todos os estudadtez Ay Of dzA A @S 2a& 0O2Y GNI yaidz2Ny?
LI2A& | f3dzya SalddzRIyidSa GsY FGAGdzRSE RAFSNBy(GSa

ty O02YSyid2dz I+ adzZ S&adNIISIAFLY GOPDPPE YAYKI
professoras de recurso e a professora PAEE, e elas me dizem o que posso alterar, fazer. O aluno do
7° ano nao fala, s6 emite sons, ele ndo escreve, entdo a esaolandeomputador para ele utilizar
nas aulas, onde ele digita tudo muito rapido e faz as contas. O aluno do 8° ano fala. Ambos séo
inteligentes e precisam de um apoio para realizar as atividades, as familias sempre estéo
LINSaSyiSaé o

P9 expbs que sua estratégia é ter paciéncia, amor e muita dedicacdo, e com iSso consegue
RSaSy @2t dSNJ ljdzl £ 1jdzSNI F A PARFRS® t mn | f dzRAdz |j dzS
pois eles aprendem mais com o que € concreto, utilizo muitos jogbseoa concretos, fazemos
O2y Gl 3SY O2Y LI ftAG2a O2ft 2NAR2a> YIFGSNAIT R2dzNI

E possivel analisar que nem todos os docentes adotaram estratégias de ensino diferenciada,
mas alguns dos professores seguem o ensino do contetdo previsto em pequenos passos e de forma
mais direta, facilitando o entendimento do aluno autista. Contudo, osuprofessores utilizam
ferramentas tecnoldgicas e jogos para o ensino da matematica aos alunos com TEA, bem como
salienta Silva (2020).

Consideracgdes finais

A presente pesquiseontribuiu para o aprendizado sobre o TEA e a realidade do ensino da
Matematica para os alunos com TEA nas instituicdes de ensino do municipio de Sado Miguel do
Iguacu. Percebese uma diversidade de relatos sobre o aprendizado, alguns positivos e outros
negativos, embora tenha ficado evidente que os professores que ensinam matematica sao bastante
esforcados e procuram promover uma incluséo efetiva desses estudantes no ensino regular.

Desejouse saber na presente pesquigqaais sao as estratégias utilizadas pelos professores
para o ensino de Matemaética para alunos autistas. Verif@®gue, embora haja uma boa ou 6tima
relagdo com o0s estudantes autistas, os professores enfrentam barreiras comportamentais e de
aprendizagemsendo necessario adaptar as aulas e dar mais atencao para o aluno. Ainda de acordo
com os docentes, os outros alunos costumajudar os estudantes com TEw suas tarefassendo
esse um pontgositivo para promover ancluséo e facilitar o aprendizado.

Ficouevidente que existe uma caréncia de docentes que conhegauns estudantes para
possibilitar uma aprendizagem mais significante e, quando se trata de um aluno aséigtmdo
Fonteles (2012 Manoel e Conter (2016 importante que o professor busque se informar sobre
o Transtorno para compreender o aluno e ensinar a Matematica da melhor maneira pgssivel
adotar novos métodos pedagogicos, aprender a lidar com situacdes do dia. &Pdra tanto, a
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formacédo continuada dos professores se faz absolutamente necesséria para que o ensino ocorra de
forma igualitaria.

Ao buscar conhecimentos especificos, voltados para o ensino de individuos autistas, os
professores encontram ferramentas para aperfeicoar suas aulas, melhorar as metodologias de
ensino e tornar o ensino mais dinamico. Além disso, 0 ensino continuado geauitdocente
conhecer as caracteristicas do transtorno e compreender as particularidades dos sujeitos,
preparandese para lidar com as situagfes complexas em sala de aula, como choro, gritos e até
mesmo agressividade. Ensinar uma crianga autista, portaetopnfigura como um grande desafio
para os professores que ndo possuem especializacdo, perceksnddiculdades na criacdo de
estratégias de ensino voltadas para o ensino da matemaética.

Tratandoese das limitagdes da pesquisa, configussucomo uma importante restricdo a
impossibilidade de iem todasas escolas e realizar as entrevistas pessoalmente. Entretanto, em
razao da situacao de pandemegunsquestionéris foram aplicads de maneiraonlinea alguns
docentes,atendendo satisfatoriamente aos objetivos da pesquisa. Ainda, em relacdo a analise dos
dados, realizada por meio da Andlise do Conteudo, a limitacdo consiste na interpretacdo das falas
dos entrevistados pelo entrevistador, que se refere a subjetividade do pesquisador. Nesse
contexto, os resultados alcancados na pesquisa sao resultados de uma interpretagcao unilateral, ou

seja, os dados analisados possuem um viés do pesquisador.

Diante do exposto, sugefge a realizacdo de novas pesquisas que abordem as estratégias dos
professores que ensinam matematica para estudantes com TEA, contando com uma amostra de
pesquisa maior para obtencao de dados e resultados mais abrangentes.
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RESUMO

A Constituicdo Federal Brasilejigromulgada em 1988, estabelece que a educacao é direito
de todos e dever do Estado e da familia. Apesar dessa constitui¢cao ter sido promulgada ha exatos
33 anos atras, nos dias atuais infelizmente ainda encontrapessoas com necessidades
educacionais especiaisndo seu direito a Educacéo negado. Diante desse cenario, € fundamental
destacarmos a formacgéo do professor na mudanca dessa conjuliesde trabalh@ apresentado
parte dos passos, em formato de relato de experiéncia, que acabou resultando em uma cartilha
para orientar os professores e professoras de mateméatica na construcdo de graficos tateis para
auxiliar no ensino de conceitos estatisticos paraudahtes com deficiéncia visual, cegos e com
baixa visdoNa pesquisa em questd@ apresentado um relatde experiéncia com um grupo de
estudantes com deficiéncia visual, de Ensino Fundamental Il do Instituto Benjamin Constant (IBC).
A Cartilha de gréficos tateis, que foi o resultado de todos os crivos realizados dasaapécacdes,
também foi atualizada pela Divisdo de Desenvolvimento e Producdo de Material Especiglizado
DPME/IBCPor meio de comentérios de estudantes e das avaliacdes técnicas foi possivel definir os
materiais mais apropriados, o tamanho mais adequado, a necessidade de legenda, grtaficos
tateisapresentaramse comadmportantesferramentasparao ensino de construgao e interpretacao
de resultados estatisticos utilizando materiais de baixo custo.

Palavras-chave: Deficiéncia Visual. Inclusdo. Educacdo Especial. Educacdo Estatistica. Graficos
Estatisticos.
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Introducéo

No Brasil, a evolucéo legal da educacéo especial tem seu marco inicial no ano de 1854, quando
o Imperador Dom Pedro Il, através da experiéncia europeia, cria na Cidade do Rio de Janeiro o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Mais tarde, no ano de 185%Zrifrdo também o Instituto
dos Surdodviudos, sob a direcdo do francés Edouard Huet. As instituicdes existem até os dias de
hoje. Chamanse Instituto Benjamim Constant (IBC) e Instituto Nacional de Educacdo de Surdos
(INES) (BRASIL, 2014).

Em 1874, no estado da Bahia, € criado o Hospital Juliano Moreira. A instituicdo passou a dar
assisténcia para pessoas com deficiéncia intelectual. J& no Rio de Janeiro, no ano de 1887, dois anos
antes da proclamacdo da Republica, é criada a Escola Méxieotinha o objetivo de atender
pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais (BRASIL, 2014).

A educacao no Brasil j4 foi exclusiva para um grupo seleto de pessoas com condi¢cdes
financeiras, que de certa maneira eram consideradas futuro para a sociedade em geral. Pessoas
mais influentes facilmente conseguiam colocar seus filhos em escolas; czdmsnais dificuldade
financeira, ficavam a mercé da educacdo publica. Em paralelo, e no mesmo periodo, no ano de
1948, é assinada a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, onde instituia em seu artigo 26,
paragrafo 1:

Todo ser humano tem direito a educacédo. A educacao sera gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A educacdo elementar serd obrigatéria. A educacdo técnico
profissional sera acessivel a todos, bem como a instrucao superior, esta baseawditoo(ONU,

1948).

No ambito legal, a Lei n° 4.024 de 1961ei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
(LDBEN) garantia o direito a educacdo em escolas regulares para as criangas portadoras de alguma
deficiéncia ou superdotadas (termos utilizados no periodo em quesEtjetanto, na década de
70, houve um retrocesso na caminhada da politica inclusiva com a lei n° 5.692/71, que defendia o
tratamento especializado para os estudantes com necessidades especiais, reforcando assim a
segregacao desses estudantes em salas esisec

Com a redemocratizagdo do Brasil no ano de 1988, nasce entdo a Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988). Bem especificamente no artigo 205 ela garante que a educacdo é um direito de
todos. Sendo assim, a CF foi um marco que serviu de base para legislacoesagiiedespecial.
Acabou se tornando um norte para tudo que estaria por vir.

Em um contexto mundial, no ano de 1994, acontece a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), um marco importantissimo para a educacgao especial. Tal declaracdo é uma resolucdo das
Nacdes Unidas que trata dos principios, politicas e praticas em educacacagéspeepresenta um
importante marco na educacéo especial brasileira como um todo, tendo em vista o fato de o proprio
Portal do MEC ter esse documento anexado em seus arquivos e disponivel para todos. Considerado
um dos principais documentos mundiais queam a inclusao social, ao lado da Convencédo de
Direitos da Crianca, a Declaracdo de Salamanca tem como principios fazer com que entendam que
a escola deve adaptare as especificidades dos estudantes, e ndo os estudantes as especificidades
da escola, e geio ensino deve ser diversificado e realizado num espaco comum a todas as criancgas.

Segundo FERNANDES e HEALY (2010), a inclusdao de estudantes com necessidades
educacionais especiais como pratica 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 rel\asgaas
concepcdes e crencas sobre o que se considera diversidade.
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Foi entdo no ano de 1996 que a Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96, em seu capitulo V,
exemplificava a garantia das pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE), termo dado
naquele periodo, dentro da escola.

Ja em 1999, no Brasil, o decreto n° 3.298 regulamentou a Lei n° 7.853/89, que dispunha sobre
a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, estabelecendo o conceito
de deficiéncia e definindo quem sao esses sujeitos e, a pastipodcomo asseguias.

Aliado ao recente advento da Lei Brasileira de Incluséo, Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015,
que garante em seu capitulo 1V, artigos 27 e 28, o direito a educacdo (em todos os niveis de
escolaridade), por parte do estudante com deficiéncia e que tambéistaan profissionais
habilitados para atender essa demanda, as instituicbes de nivel superior comecaram a repensar um
pouco mais sobre a sua estrutura e sobre a formacao de professores. Dentre elas, a Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNJRinais especificamente o curso de Licenciatura em
Matematica, que acabou adotando em sua grade curricular o Estagio Ill, Educacéo Especial e Libras,
foram as disciplinas que nasceram para atender a LBI, colaborando para que seus futuros
professores de m@matica formados pela UNIRIO possam estar preparados, mesmo que nao
totalmente, para lecionar em classes cada vez mais inclusivas. Essas pequenas experiéncias durante
a formacao podem auxiliar os futuros professores de matematica a terem um olhar memsaé
e mais humano.

Para aqueles que ja estdo atuando nas salas de aula, a formacdo continuada € um bom
caminho para que essa mudanca possa acontecer. Para Rocha (2017):

A formacédo continuada € uma possibilidade de constru¢cdo da nova proposta inclusiva, pois
da aos profissionais a possibilidade de (re)pensar o ato educativo e analisar a pratica docente, com
0 intuito de criarem espacos para reflexdo coletiva e atender docfpio de aceitacdo das
diferencas, valorizando o outro. (Rocha, 2017, p.2)

O profissional que ndo estiver disposto a dialogar com as atualiza¢cées do mercado, diante de
um cenario mundial de inovacgao tecnolégica, estara sendo posto em um patamar de obsolescéncia.
Seguir a ideia do tradicional ndo requer esfor¢os para o profiskiores 0 mantém dentro de sua
zona de conforto. Aqueles que ousarem a se atualizar, e que estdo dispostos a se reinventar,
poderdo desfrutar de grandes oportunidades no mercado de trabalho e seguirdo, de fato, o
principal papel do professor, que € estar eonstante atualizacdo (Amorim & Santos, 2017).

Professores e pesquisadores tém mostrado cada vez mais que € possivel criar atividades para
uma sala de aula inclusiva. Afinal, ndo ha pesquisa sem ensino e ensino sem pesquisa. Na fala de
Freire (1996):

N&o ha 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, constatatetgeinho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢co e comunicar ou anunciar a
novidade (Freire, 1996, p. 32).

Criamse sequéncias didaticas, materiais ou atividades, que podem inclusive motivar aqueles
que ja estdo atuando na sala de aula ou em processo de formacdo. Na matematica, por exemplo,
encontramos: Ensino de funcdes (Lutz et al, 2018), NUmeros inteiroe(id, 2017) e até mesmo
geometria (Amorim & Santos, 2017).

Sendo assim este trabalho tem como objetivo inspirar professores de matematica a
construirem materiais para uma classe inclusiva. Nele veremos um relato de experiéncia de uma
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aplicacdo de gréaficos em alto relevo, de baixo custo e facil elaboracdo, em uma sala de aula com
estudantes com deficiéncia visual.

Abordagem Metodoldgica

Os participantes deste relato de experiéncia serdo chamados por Carolina, Pedro, José e
Leticia. Ao entrarem na sala, os quatro alunos se sentaram em fila, exatamente na ordem em que
os nomes foram anunciados neste paragrafo. Tagles sdo alunos de Ensino Fundamental II.

A leitura dos gréaficos aconteceu em forma de fileira. Sendo assim, quem terminava de ler o
grafico, passava para o préximo da fila.

Serdo evidenciados aqui os comentarios, por grafico:

Grafico de Barra: No gréfico em questdo, ao tdteatodos os estudantes comparavam a
altura de cada barra, notavam qual textura era maior, mas so realizavam a leitura critica quando
notaram a presenca da legenda no canto da folha. Sua interpretacdoessante forma imediata,
por conta do mesmo elogio que Carol fez, na outra aplicacéo, para as legendas (Figura 1).

Figura 1. Legendas Adaptadas

B RUM

@ REGULAR
@ sowm
B oo

Fonte: Acervo pessoal

ApOs a esta leitura critica, Carolina comenta:

Gb2aadal X Saal Gdz2N¥YI yn2 LIRS &aSNI NBIfH adzii?

Por ser a primeira da fila, os demais ao realizarem essa leitura critica e acabavam concordando
com Carolina.

Grafico de Setores: Ao se depararem com este gréafico, os alunos, ao tatearem, notaram a
imediata semelhanca entre ele e o grafico anterior. O aluno Pedro ainda comentou:

Gh GNGdz 2 S A3dzZfd La&az2z 1jdzSNI RAT SNI ljdzS a O:
Uma critica comum, pontuada por eles, foi que o local com o papel cartdo, no quesito
sensorial, foi bem parecido com o EVA liso. Entdo sugeriram colocar algo no papel cartdo para ajudar

a diferencidlo. Sendo assim, para que pudessem ler a informacaatfibuida naquele momento
uma textura ao papel cartdo, com cola 3D (Figura 2).

Figura 2: Alunos tateando os graficos adaptados
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Fonte: Acervo pessoal

Posteriormente, esse detalhe notado foi aprimorado e, no local onde h&a o papel cartdo, foi
posto uma textura de bolinhas (Figura 3), feita do mesmo material.

Figura 3: Grafico de setores adaptado.

DESEMPENHO EM MATEMATICA

i

Fonte: Acervo pessoal

Grafico de Linhas: Assim como aconteceu com Carol, todos tiveram uma certa dificuldade ao
lidar com esse grafico. Os bicos que a linha faz, nas altas e baixas, fizeram com que o aluno tivesse
uma certa dificuldade de leitura. Dai, precisselde uma interencdo imediata, para explicar que
aguela, de fato, eram as carateristicas desse grafico e como ele era lido.

ApoOs a intervencéo, finalmente fizeram a leitura critica do grafico, que inclusive notaram a
auséncia de um alfinete em um dos dias da semana, que representava um dia sem expediente.

Gerou um pouco de confusdo também, os eixos que orientam a leitura nos graficos. Mas apos
entenderem a funcao dias, os estudantes a julgaram essencial para uma plena leitura de tal.

Grafico de Pontos: O grafico em questdo mostrava as idades dos estudantes de uma
determinada turma. Quando os estudantes entraram em contato com ele (Figura 4), a sua
interpretacao critica foi imediata. Disseram rapidamente quantos alunos tinham em cade. id
Nenhuma das criancas nao relatou problemas ao interplteta

Figura 4: Estudante tateando o grafico adaptado.

Fonte: Acervo pessoal
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Grafico de Dispersédo: Ao conhecerem este grafico (Figura 5), ja com a experiéncia dos eixos
ao conhecerem o grafico de linhas, conseguiram facilmente interdgtéisualizando quais eram
os perfis das pessoas que assinavam o cartdo. Todos comecaramagndimrmacdes do eixo
vertical, desceram e viram logo em seguida as informacées do horizontal, dai sim foram analisar os
dados presentes. O curioso é que esse ato surgiu de forma natural dos estudantes, sem
intervencoes.

Figura 5: Estudante tateando o grafico de dispersédo adaptado.

Fonte: Acervo pessoal

Diagrama de caixa (Boxplot): Como a aplicagao aconteceu em um tempo limitado de aula,
infelizmente o Boxplot precisou de uma intervencao imediata, e ndo houve uma abordagem de
exploracéo, pois ele naturalmente é um pouco delicado de entender. Para abmrftd escolhido
um banco de dados que gerasse medidas exatas, para facilitar sua leitura. Os estudantes
conheceram entdo 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 grafico existente, presente no
LINE2SG2 a!Y ftAGNR FoSNI2 RS YIFGSYtraaodlréo 9t S
arte, para uma turma de um determinado colégio.

Quando apresentado, todos os estudantes desse experimento notaram o0 mesmo erro que
Carol, que era a distancia entre as colunas. Como era bem pequena, era meio complicado
determinar qual barra representava qual valor. Mas depois da intervencdo, consegeirgim
entendé&lo. Sugeriram entdo um maior distanciamento entre elas, que assim ajudaria a diferencia
las. Elas juntas e com a mesma textura, fazia muita confusdo, segundo eles.

Apés essa aplicagdo em sala, os mesmos gréaficos foram levados para Divisdo de
Desenvolvimento e Producdo de Material Especializa@PME. Este setor € responséavel pela
criacdo de todo o material em ak®levo que é produzido, adapta e distribui, paratitscdes de
ensino nacionais e estrangeiras, diversos recursos utilizados nas atividades pedagoégicas e nas
atividades da vida diaria das pessoas cegas e com baixa visdo. Neste setor, todo o material foi
avaliado.

Ao fazer a analise de todos os graficos, 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 titulos presentes no de
linhas e no de dispersdo serem siglas dificeis de entender,gapgpra caber em uma folha A4,
foram muito reduzidas, e fez a mesma critica quanto ao espacamento entre as barras do
histograma.
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Foram inUmeras as criticas e elogios. Todos ajudaram de forma significativa no
aprimoramento dos graficos, e consequentemente na elaboracdo do manual pratico, que € o
objetivo deste trabalho.

Resultados

Durante a construcao de toda a ideia que gerou o trabalho em questdo, pensava apenas que
adaptéalo, sem parametros, era o melhor caminho a seguir. Mas nao foi bem assim. ApGs tantos
crivos, dentre eles, daqueles que sédo o principal objetivo desta pesmqssastudantes, a ideia
amadureceu, recebeu detalhes mais elaborados como legendas, EVA para colunas e setores,
barbantes de algoddo para os eixos e bordas. Tudo seguindo exatamente os crivos durante as
aplicacbes. Quando os detalhes passaram a ser mininasseram as orientacdes para que outros
professores pudessem adaptar seus graficos, e, enfim, atender suas demandas de sala de aula.

Apesar das criticas, o resultado durante a aplicacdo foi bem satisfatoria e chegou ao seu
objetivo, que era apresentar graficos estatisticos para estudantes com deficiéncia visual e instigar
um pensamento critico interpretativo dos dados ali explicitados.

Consideracdes finais

Infelizmente a inclusédo 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 ha muito o
que ser trabalhado, mas passos como este, onde a beleza da estatistnfim apresentada para
os estudantes com deficiéncia visual, sdo importantissimos. Simplesmente aceitar os dados como
verdade, de forma verbal, como é feito normalmente, ndo é despertar o pensamento critico, mas
sim uma imposi¢ao de pensamentos.

Naturalmente podese notar que ndo ha nenhum estudo fechado, pois a tematica é
totalmente aberta a sua demanda particular e especifica, e também quanto a regionalidade do
profissional que esta querendo aplicar os graficos em sua sala de aula. As veaesregiZ nao
hd um EVA texturizado, por exemplo, mas existem condi¢cdes de adaptar o papel cartdo com
texturas feitas por sementes diferentes, por exemplo. O trabalho acaba sendo motivacao, instrucao
e primeiros passos para uma plena criacdo do grafiagbdés mesmos.
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RESUMO

Este trabalho objetiva refletir as possibilidades idelusdo de estudantes com Necessidades
Educativas EspecificablEE em aulas de Matematica, bem como analisar a formacao continuada
dos professores diante dos impactos do ensino remoto no atendimento a esses estudantes. Para
tanto, buscouse responder oseguintes problemas de pesquisa: Quais 0s impactos da pandemia
do novo coronavirus na Educacéo Inclusiva? Os professores que atendem estudantes com NEE
receberam formacdo continuada para atuar no ensino remoto? O ensino da Matematica foi
contemplado nas fonagOes para professores que atendem estudantes com NEE? A metodologia
utilizada foi a pesquisa qualitativa do tipo descritiva, 0 método foi a pesquisa bibliografica e para a
coleta de dados utilizamos o questionario aberto por meio do Google Forms. Rarfieacao dos

dados, utilizamos a anélise descritiva. Nesse sentido, o trabalho esta organizado em topicos, sendo
que o primeiro dialoga sobre as possibilidades entre a Matematica e a inclusdo e o segundo tépico,
trata da necessidade de formacéo contala para uma pratica docente reflexiva e significativa. Os
resultados apontam que o distanciamento imposto pelo Ensino Remoto é uma das dificuldades
encontradas pelo professor para se ensinar Mateméatica e que ha pouca formacao continuada para
trabalhar comos estudantes NEE na modalidade virtual. O presente trabalho possibilitou construir
reflexdes sobre a urgéncia de se oferecer formagdo continuada aos professores da Educagéo
Inclusiva que atenda as demandas sociais, politicas e tecnoldgicas frente afisgli@spostos pela
pandemia do novo Coronavirus.

Palavraschave:Matematica; Inclusdo; Ensifeemoto; Formacé&o continuada.
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Introducéo

A escola do século XXI deixa para tras uma historia de segregacao quando se fala no atendimento
aos estudantes com Necessidades Educativas Especificas (NEE). Nossas escolas tém experimentadc
a rigueza de conviver com as diferencas ao receber estudantesddenentes limitages, sejam

elas fisicas, intelectuais ou sensoriais, tornando a escola mais democratica no que se refere a
grandeza do processo de ensino e aprendizagem. A escola é um rico espaco de oportunidades e
convivéncia para todos aqueles queairam aprender, independentemente de suas singularidades.

E o local de aprendizagem mdtua.

A escola expande seu olhar para diferentes direcGes e desafia toda a comunidade escolar a viver a
inclusdo ndo apenas fisicamente, ou seja, com o0s estudantes dentro da escola, mas também
incluidos pedagogicamente, isto é, olhando o estudante com NEE ctang de aprendizagem
(Vygotski, 1997). Assim, uma escola inclusiva ndo apenas recebe estudantes com NEE, em suas
salas de aula, mas prevé acdes no ambito escolar que fortalegam a pratica inclusiva de modo a
respeitar a heterogeneidade de cada estudanfriso de materiais pedagdgicos adaptados, acesso

as tecnologias assistivas e uma boa formacéo continuada dos professores em geral, demonstram
respeito aos diferentes ritmos de desenvolvimento dos estudantes com NEE.

N&o se pode pensar na proposta de uma escola inclusiva sem atrelar essa proposta a diversas acfes
sobretudo a uma formacao inicial e continuada dos professores que seja bem consolidada, com
condi¢cdes de oferecer ao professor subsidios as demandas pedag@igidas pela diversidade
encontrada dentro de nossas salas de aula. Nessa perspectiva, direcionamos nossos esforcos para
elucidar algumas questdes relativas a formacéo de professores no contexto inclusivo, destacando o
ensino da Matematica durante o eimo remoto.

Assim sendo, esse trabalho tem como ciéncia refletir as possibilidades de inclusdo de estudantes
com Necessidades Educativas EspecifiddEE em aulas de Matematica, bem como analisar a
formacado continuada dos professores diante dos impacto®sino remoto no atendimento a
esses estudantes. A abordagem foi qualitativa do tipo descritiva. O método foi pesquisa
bibliografica, para coleta de dados questionario aberto por meio do Google forms e para analisar
os dados, analise estatistica descritiva

Matematica e Inclusdo: Um caminho possivel

Ao longo da histéria, muitas foram as conquistas das pessoas com deficiéncia nos diversos ambitos
da sociedade. Espacos mais inclusivos, oportunidades no mercado de trabalho, legislacdo para
efetivacao de direitos, atendimento educacional especializadéreeoutras, foram algumas das
mudancas e conquistas observadas. Entretanto, tais avancos ainda sao timidos ante a enorme
necessidade de garantia de condicOes e de oportunidades a esses estudantes com NEE (Moreira,
2020). A escola acompanhou muitas dessaslam¢cas e avancgos e, em VAarios aspectos, saimos da
pratica da segregacdo e avancamos para a pratica da inclusdo, embora, na atualidade, h& indicios
de forte retrocesso. De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao
Béasica (Brak2001, p. 22),

A garantia, a todos, do acesso continuo ao espaco comum da vida em sociedade, sociedade
essa que deve ser orientada por relagdes de acolhimento a diversidade humana, de aceitacéo das
diferencas individuais, de esforgo coletivo na equiparacédo de oportupgldé desenvolvimento,
com qualidade, em todas as dimensfes da vida. Como parte integrante desse processo e
contribuicdo essencial para a determinacdo de seus rumos, enceateincluséo social.
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Desse modo podemos vislumbrar uma escola que caminha em direcdo a algumas dessas
mudancas com o objetivo de atender de maneira mais justa e igualitaria os estudantes com NEE.
Contudo, fazse necessario pensar: As mudancas vivenciadas na escola promowelosdo em
todas as areas de conhecimento? Dessa forma intencionamos destacar como ocorre 0 ensino da
Matematica para os estudantes com NEE e como esse ensino tem promovido aulas prazerosas e
mais eficientes para nossos estudantes com e sem NEE.

Entendemos entdo que a Matemaética ensinada para estudantes com NEE deve trazer em
seu bojo um olhar sensivel as diversas deficiéncias e suas especificidades, para tas¢o, faz
necessario pensar em Matematica de maneira inclusiva. E preciso romper cditica jole ensino
homogeneizada, com a discriminacdo, com a rotulacdo e com o discurso de incapacidade desses
estudantes com NEE para aprender Matematica (Moreira, 2016).

A complexidade do atendimento ao estudante com NEE demanda uma série de a¢bes no
ambito escolar como adaptacdo de materiais pedagogicos, o uso de tecnologias assistivas e uma
sélida formacao continuada dos professores. Como afirmam Moreira e ManriqueX2019® oo 0 X

y2 OFYLR2 SRdOIOA2YFES | AyOtdzmn2 RS SaddRlIyi§S

sentido, entendemos que o ensino ndo deve ser unidirecional e formalista e nem se restringir
GFLISYFa t RAYSyanz2 Ozsdwhhéh @a dimensbed politival bodidl ¢ R 2
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demandas previstas nesse atendimento para que a inclusdo dos estudantes com NEE seja efetiva
frente as necessidades da oferta de emsino inclusivo de qualidade.

Assim, destacamos a formac&o continuada dos professores como um valioso instrumento
quando se propde a refletir sobre a qualidade de ensino inclusivo em nossas escolas. E um momento
em que professores se langam a novas aprendizagens, repensam a pratagogead e tracam
novos caminhos. Quando falamos de incluséo, a formagéo continuada amplia nossa visao acerca da
diversidade presente em nossas salas de aula e colabora para que o processo de ensino
aprendizagem seja otimizado para todos os estudantes carmsewn deficiéncia. O potencial que
essa diversidade oferece ao professor € clareada nos momentos de formag&o continuada, por isso
a importancia dela. Como sabemos, a formacdao inicial ndo é suficiente para munir o professor em
todas as demandas, politicasgciais, plurais, culturais e constitucionais que surgem ao longo de
sua trajetéria profissional como defende (Moreira, 2020; 2021).

Nesse sentido se torna insuficiente defender somente a inclusao dos estudantes com NEE,
faz-se necessario pensar numa escola inclusiva que esteja alicercada nos Direitos Humanos e atenta
a todas essas necessidades em seus diferentes contextos. Pensamagdo continuada para
professores que ensinam Matematica para estudantes com NEE se constitui um desafio
potencializado pelo contexto em que vivemos na educacao provocado pela pandemia dd @€ovid
em que professores precisaram manter o contato com setisdantes por meio do ensino remoto
(Moreira & Vieira, 2021, p. 171).

As acdes do professor, com 0 objetivo de manter vivo o processo de emgiandizagem
agora de modo virtual, se tornou um outro aspecto a ser observado quando se fala em formacéo
continuada de professores que atendem estudantes com NEE. Para tanto,apresidevantar
algumas questbes que favorecam reflexbes e discussfes como: Os professores que atendem
estudantes com NEE receberam formacdo continuada para atuar no ensino remoto? O ensino da
Matematica foi contemplado nas formagdes para professores quedss estudantes com NEE?

Vimos que a pandemia descortinou fragilidades na formacéo 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 praticas pedagdgicas 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. Nao existe uma Unica via para se trabalhar condastes com NEE no ensino remoto,
sobretudo quando se ensina Matematica. As diferentes deficiéncias desafiam o professor a se
jdzZ €t AFAOFINI SY YgfaALIX Il & O2yRdzit & O02Y2 RSFSYRS
e criar alternativas de transformac2 ¢ @

Percursos Metodologicos

Por tratar de uma pesquisa que intezlacionase 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 almrdgge interage e
interpreta atividades subjetivas dos fendmenos sociais e naturais presentes na sociedade. Ao
assumir o tipo descritiva, autor sinaliza que o processo de descricdo é o de descrever a realidade
sem interferéncia do pesquisador, é a proposgirevelacdo embasada nos referenciais teoricos
que dao sustentagcdo 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
questionéario aberto por meio do Google Forms. De acordo com Mota (2019), é uma ferramenta
gratuita vinculada ao Google que facilita apropisar dos dados da pesquisana vez que, em
forma de relatorios os dados sdo conglomerados. Para a verificagcdo dos dados, utilizamos a analise
descritiva, que como supracitados neste trabalho, permite descrever a realidade e analisar os dados
cruzando fatos que gerem novos conhecirteenexistentes da realidade explorada.

A pesquisa contou com a participacdo de seis professores, sendo um professor do género
masculino (16%) e cinco professoras do género feminino (84%). Todos os professores apresentam
formacdo em Nivel Superior e sdo Raxaduados em distintas anos da Educa@asica e que
ensinam Matematica para os estudantes com NEE. Os critérios para participar da investigacéo
foram: 1) ser professor de Matematica ou que ensina Matematica; 2) lecionar Matematica no
Ensino Remoto Emergencial, e 3) lecionar Matematica pdralastes com NEE.

Resultados

Os resultados revelaram que, de acordo com a concepc¢éo dos professores quatro docentes,
ou 66%, afirmam ter dificuldades de ensinar Matemética, seja no ensino presencial, seja no ensino
NBY2id2Y daaSayz2 LINF¥ 2 Syaiyz2 RS aibsiBaMlo@dsifo vy 2
SaAaLISOAlLITT Sydnz2z YIFIAEA FAYRIéED 9y GSYRSY2a | dzS 2
dessas dificuldades, porém seja no ensino remoto, seja no ensino presencial, as dificuldades
encontradas sao devido a falta de formacdo ali@ continuada e a reproducdo de uma visao
tradicionalista no que se refere ao ensino da Matematica.

De acordo com Névoa (1995) a formacéo continuada conduz o professor ao conhecimento
de novas metodologias que serdo necessarias para o exercicio de uma pratica pedagogica centrada
na qualidade do ensino. Assim, ela, a formacéo continuada garante um repedpossibilidades
frente as fragilidades encontradas para se ensinar Matematica sobretudo aos estudantes com NEE.
Consoante a Lima, Souza e Dias (2020), o ensino da Matematica atual ndo se diferencia muito de
décadas atras e € regado por uma viséddiranalista em muitas escolas, onde o estudante assume
um papel passivo diante de aulas expositivas, sendo apenas o receptor do conteudo (Freire, 2018).
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Assim percebemos nas salas de aula a reproducdo desse ensino tradicional aprendido pelos
professores e perpetuado na maneira de se ensinar Matematica aos estudantes.

Outro importante resultado a se destacar na pesquisa, se refere a urgéncia das politicas
publicas abarcarem as novas demandas da formacgéo continuada no que se refere a familiaridade
com o0s aportes teoricos, metodoldgicos e tecnoldgicos, objetivando miainmas inUmeras
RAFTAOdMz RIF RSa R2 LINRPTS&ada2NJ ljdzS SyaAryl al GSYt GAC
trabalho com material concreto, principalmente na disciplina de matematica, algo dificil de
GNI okt KFNI y2 Syaiy2 NBY 2ve amipharhde dcotdio@dmtia& Buddad@as LINE
pedagodgicas impostas pela pandemia da Gd@duma vez que o estudante precisa aprender para
se desenvolver, 0 que ocorre, necessariamente, nas relacdes com seus pares.

Nessa direcdo, defendemos politicas publicas de educacdo que valorizem a formacéao
continuada voltada para metodologias de ensino que minimizem o0s prejuizos pedagoégicos
provocados pelo distanciamento social. Cabe ressaltar que, segundo Sandes e Mofd&da ¢20
professor tem o desafio constante de atualiz@ para ndo reproduzir uma pratica pedagogica
tradicional assentada na escolarizagéo recebida.

E fato que a formacéo inicial ndo tem condicdes de preparar o professor para abarcar todas as
demandas sociais, politicas, constitucionais e tecnoldgicas para constituir um ensino exitoso em sala
de aula (Sandes & Moreira, 2018). Desta feita, constamosdpie ou 34% dos participantes
afirmam que, no ensino presencial, ndo encontraram ou encontraram poucos obstaculos para
SYaAYyFN al §SYtGAOF ST O2yGNIRAG2NAI YSYy(iSz y2
ensino presencial ndo, mas, no ensino rematon, devido ao distanciamento”. ISso nos garante
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Em face das transformacdes sociais ocasionadas pela-Coyil preciso reconsiderar os
impactos da pandemia do novo coronavirus, sobretudo na Educacéo Inclusiva. Embora tenha tido
avancos significativos na inclusdo e em pesquisas relacionadas a teraties ainda é carente
de investigacbes e metodologias progressistas para a efetivacdo do processo de ensino e
aprendizagem para alunos com NEE. O mesmo podemos dizer para a pratica docente, pois na
LI Y RSYA L  &sB professoiedydalyhos e familiareisendo um verdadeiro dilema: [...] o
ensino remoto, que intensificou o debate sobre novos modelos, processos de comunicagao
SRdzOF OA2ylf S Syaay2 S [LNBYRATIFIISYE o6az2NBAN
necessidade de refletir criticamente sobre dificuldades denunciadas pelos professores.

Conclusdes

Este trabalho intencionou destacar a importancia da formagdo continuada para o0s
professores que ensinam Matematica para estudantes com NEE e refletir sobre a urgéncia de se
promover, na escola, uma Educacdo Matematica Inclusiva, com aporte aos doceietudo
pelo momento de ensino remoto que atravessamos, 0 que exigiu ainda mais esforcos de todos
envolvidos nesse processo. Como sabemos a pandemia exigiu dos professores e da sociedade uma
mudanca abrupta a qual inseriu professores e estudantes a uma realidade social.

Entendendo a escola como um lugar para a construcdo de saberes e nao de repasse de
informacdes sem significado, que ndo geram conhecimento (Lima, Souza & Dias, 2020), nao
podemos restringir esse espago apenas aqueles estudantes que de maneira linear ttamons
facilidade para aprender conceitos matematicos. 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 pratica
pedagdgica contundente. Pois se queremos uma nova sociedade, justa, equanime e liberta, é
LINSOA a2 1jdzS G2R2a aadzykry 2 &aSdz LI aibcfusd@edoA | f

papel de cada individuo nesta sociedade inclusiva: por acreditar que sdo varios os sujeitos e
O2NNBaLRyat 9SAa LISt AyOtdzanzHE O6CNIT Si Ifos

Para tanto, é preciso que a formacdo continuada seja prioridade na esfera publica, bem
como objetivo permanente do professor, pois a formagdo docente revela a nossa inconclusao
assumida (Freire, 2018). E para além disso, é oportuno defender a inclus8tudardges com NEE
frente ao negacionismo e a exclusdo que atravessamos, uma vez que € na pluralidade que ha
maiores oportunidades e melhores condi¢cdes de se desenvolver (Vygotski, 1997).

Diante de tantas questdes levantadas e que nos conduzem para multiplas reflexéss, faz
necessario contribuir para um debate que nos oportunize pensar a educacéao sob a 6tica dos efeitos
gerados pela pandemia e seus desdobramentos, afinal de contas, wuka eficaz perpassa pela
formacdo adequada de seus professores (Saviani, 2011) em diferentes ambitos como a adaptacéao
de materiais pedagdgicos para atender os estudantes com NEE bem como a formagé&o para o uso
das tecnologias assistivas.

A formacdo do professor que ensina Matemética aos estudantes com NEE deve ser
constante e alicercada na Educacdo Matemética Inclusiva, objetivando promover conhecimento
dentro de nossas escolas independente das peculiaridades de cada individuo, uma vez que
GKAAZG2NAOI YSY(iS I F2NXYIF RS aS Syaiayl N al G§SvYyt
a20A1F X Gn2 LI2RSNRaz2 ljdza yidiz2 2 RAF3IAysadAaAodz RS
tanto precisamos defender e avaliar esse espaco tao rico e pradleg

Precisamos também defender Politicas Publicas que atendam as demandas do ensino remoto e
gue auxiliem os professores nas diversas lacunas pedagogicas trazidas pelo distanciamento social
imposto pela pandemia da Covid®. Precisamos lutar por uma escqlae oportunize um ambiente
prazeroso, em um espaco de construcdo de diferentes saberes e de incentivo a criatividade
(Teixeira; Paiva & Moreira, 2018). Assim, entendemos o valor da formacdo continuada como
promotora na producdo de novos saberes e da alale do trabalho pedagdgico (Sandes &

Moreira, 2018).
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RESUMO

O presente artigo trata de um recortedo trabalho desenvolvidoao longo do primeiro
semestreletivo de 2021 abordando as atividades elaboradas pelas professoras da classe especial
(modalidade de atendimento temporaria prépria da rede publica do DistRexeral, para
estudantes com Transtorno do Espectro AutisT&EA com o propdsito de inséos em uma turma
regular). E busca discutir a seguinte questao: Como trabalhar conceitos matematicos, respeitando
e primando por um processo educativo ludico, aigd& por meios remotos, com criancas autistas
na Educacédo Infantil? Buscee respeitar 0os seus direitos e engajar a familia nesse processo. No
sentido de responder a esse questionamento, o estudo possui uma abordagem qualitativa, na
perspectiva historicecultural, para compreender e interpretar as informacdes que foram coletadas
por meio de reunides com asfamilias das criancas pelaplicativo Google Meet e troca de
mensagens pelo aplicativo WhatsApp, além de chamadas telefénicas e videos enviados pelas
familias coma execucgdo das atividades propostas. Os resultados evidenciaram o engajamento das
criancas e das familias nas atividades, além de destacar a importancia de o ensino remoto ir além
da aulaon-linerespeitando a diversidade e a subjetividade ddaariancaPor fim, a interacdo de
forma on-line ndo contempla, ao menos no nosso estudo de caso, coangas pequenas na
Educacéo Infantil as mesmas possibilidades que o ensino presencial.

Palavraschave: Autismo.Inclusdo.Ensinoremoto. Brincar.Matematica.

Como citar:

Ferreira, A., Lago, M., Moreira, @024). O ensino remoto e a crianga autista: a relagdo entre o brincar e a
matematica In Vidal, F.,Manrique, A., Nogueira, C., Menezes, M., Merli, F. (20Jucacion
Matematica Inclusivaanales do | CIEMPais: BrasH Chile. p. 23240.
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Introducéo

A Educacédo Infantil tem como eixos estruturantes, segundo a Base Nacional Curricular
Comum- BNCC, a interacdo e a brincadeira e, a partir desses, estabelece os seguintes direitos:
conviver, brincar, participar, explorar, expressa& e conhecese. Ou sgj, ao longo desta etapa da
educacdo basica esses direitos devem ser observados, protegidos e, principalmente, usufruidos.
Contudo, o cenario provocado pela pandemia, encadeada pelo novo coronavirus, deixou os
parquinhos vazios e colocou as criancas atasstdlas, e, assim a interacdo deixou de acontecer de
maneira presencial e passando a ser virtual.

Em relacdoas criancas, especificamente com Transtorndo Espectro Autista ¢ TEA,
matriculadas na Educacéao Infantil, & possivel afirmar que elas perderam a possibilidade de interagir
com outras criangas, e sem vivenciar essa heterogeneidade, foram privadasssiailidade 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 descricdo do Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentaig; DSMV: comprometimento nas areas da comunicacao, da socializagdo, além de
demonstrar interesse restrito por determinados assuntiesse caso em especifico, estamos falando de
criancas de quatro anos, nao verbais, em processo de construcdo das habilidades de aprendiz, tais como
manter contato visual, sentar, atencdo compartilhada, linguagem receptiva entre outras que possibilitem o
uso de videochamadas. Ainda, nesse cendrio, iniciamos o ano letivo de 2021 no ensino remoto, sem
gualquer interagdo entre docentes e criangas. Logo, a participagdmodalidadeon-line se mostrou
inviavel para estagriancas ainda maisconsiderande se que nao houve qualquer contato antes das
criancas com as professoras ou escola, ambas ja ingressaram na escola em questdo no momento
pandémico.

\

Dito isso, o papel da familia assume uma outra dimensdo, pois 0 acesso a crianga 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 dedatles significativas e o pleno
desenvolvimento de seus filhos.

Abordagem metodoldgica

A articulacao dessas ideias fez emergir o problema desta pesquisa: Como trabalhar conceitos
matematicos, respeitando e primando por um processo educativo ludico, ainda que por meios
remotos, com criancgas autistas na Educacao Infantil? Isso tudo, buscesylatar os seus direitos
e engajanda familianesseprocessoNo sentidode respondera essequestionamento o presente
estudo possui uma abordagem qualitativa, na perspectiva histéanidural, para compreender e
interpretar asinformacgdesque foram coletadaspor meio de reunidescom asfamiliasdascriancas
pelo aplicativoGoogle Meete troca demensagens pelaplicativoWhatsApp alémde chamadas
telefbnicas evideos enviados pelas familias com a execuc¢éo das atividades propostasseldsta
um recorte do trabalho desenvolvido ao longo do primeiro semestre letivo de 2021 abor@asndo
atividadeselaboradas pelas professoras da classe especial (modalidade de atendimento temporaria
prépria da rede publica do Distrito Federal, para estudantes com TEA, com o propoésito déomseri
em uma turma regular).

As docentes comecaram o trabalho colaborativo objetivando manter o vinculo com a escola
e utilizar atividades estruturadas por meio de brincadeiras e jogos, observando o campo de
experiéncia da Educacédo Infantil, previsto na BNMGESpacos, tempos, quantide, relacdes e
GNI yAF2NYI eepSas jdz§ T 02NRIY SELSNAsyOAlLa y2 OF
papel docente é fundamental para a construcdo dessas aprendizagens significativas, ele é sem
davida o ator principal no desenvolvimento cognitRa® | f dzy2é o{ | yYRSa 3 a2 NJ
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Nesse processo, o planejamento, em um primeiro momento, priorizou investigar os interesses das
criancgas; estruturar a rotinde atividadese incentivaro engajamentdamiliar. Paratanto, foi criado
umgrupode WhatsAppentre as professoras e as maes das criancas, que se tornaram as mediadoras
das atividades.

Nesse grupo, diariamente, as professoras realizavam postagem das atividades referentes ao
dia, explicando como deveria ocorrer a mediacdo, depois as maes faziam a devolutiva com videos
e comentarios sobre o desenvolvimento da realizacdo das atividades. agsistirem aos videos,
as professoras conversavam com as maes observando as habilidades propostas pela atividade e a
resposta dasriancas, oferecendo dicasbre outrasopcbesde abordagem. Importanteonsiderar
que essas postagens eram fruto do tutdredaborado semanalmente com informacdes, dicas e
fotos sobre cada atividade e quando na entrega de material, a cada 15 dias, de maneira impressa,
além de videostrucionais.

Dentre as diversas atividades elaboradas podemos citar: fazer uma lista de compras utilizando
0 encarte de supermercado separando os produtos em categorias; explorar os arredores de casa e
recolher terra e folhas para montar um formigueiro trabalhando te&i quantidade e nocao
espacial; usar adesivos (hiperfoco das estudantes) para trabalhar no¢c8es basicas de tempo; boliche
de garrafa pet com nameros (hiperfoco de uma das criancas é contar); uso de bolinhas de piscina
para trabalharo conceito dentro e fra em diversos contextos; utilizar utensilios domeésticos 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 secéao

abordaremos algumas dasividades desenvolvidas com as criangas, na perspectiva de desenvolver
habilidades concentradas no Campo: espagos, tempos, quantidade, relagdes e transformacoes.

Figural ¢ Preenchimentalo calendério

Fonte:Acervodosautoreq2021).

A rotina é um procedimento que ajuda a crianca autista a se organizar, a compreender o que é
esperado dela e € um grande aliado no sentido de evitar uma crise, nesse sentido a elaboracédo do
quadro de rotina e do calendéario mostr@e fundamental, pois amiciar esses procedimentos as
criancas ja tinham noc¢édo que logo em seguida seria 0 momento da atividade escolar, a qual se
constituia uma brincadeira, mas de maneira estruturada demandando engajamento por parte da
crianca, além de estarmos situando a cganno tempo, um dos pontos trabalhados pela
geometria. Na figura 1 temos registro desse momento, a reéaou e constatamos pelos videos, o
desenvolvimento da crianca com a rotina, no inicio ela demonstrava resisténcia e aos poucos foi se
engajandoaté conseguipintar sozinhaos diasdo calendarioap6sa mediagdoda mae. Aoutra crianga ao
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acordar ja montava sua rotina, pois a mae a fixou no quarto dela, desta conduta podemos compreender
que ela entende o quadro como as atividades que ela ira desenvolver ao lorja,dendo em vista ela
sempre colocar as fichas preferidas dela, sendo necessario intervengdo da mée, apds a montagem para
inserir outras atividades previstas para o dia.

Figura2i Construzaodo formigueiro

- =23

Fonte:Acervodosautoreq2021).

Ascriancas, no nosso estudo, demonstravam ter hiperfoco em nameros, assim propomos um
LI aaSA2 LISt2a8 FNNBR2NSa RS OFal LI N} 2dzyidl N G-
YFEGSNAFAAE S Fa Ll2aairoAif ARl RSa R®& eldsdpara pobtefiar LJdzf |
construcdo de um formigueiro e consequentemente o desenho de formigas, nessa atividade
SELX 2Nl Y24 aO02yidl3SYz 2NRSYyl iz NBflepSa SyidN
de pesos e de comprimentos, avaliagcdo de distanciespnhecimento de formas geométricas,
O2yKSOAYSYyili2 S NBO2YyKSOAYSYy:G2 RS ydzyYSNria Ol NR
O video desta atividade possibilitou acompanhar todo o processo, desde o passeio a
contagem das formigas. Foi possivel perceber o engajamento das familias, como Underwood (2021)
propde, pois uma delafi ao parque da cidadea outra ficou na areaverde proxima decasa,foi
possivel ver como asneninasobservavamtudo ao seu redor, ndo demonstraramreceio ou
resisténciaem mexernaterra nos dois momentos previstos: recolher e depois colar a terra, uma
das criancgas ficou bastante interessada no formigueipmsteriormente a mediadora estabeleceu
a relagéo entre o desenho epasseio.

Figura3 ¢ Brincadeiracombolinhascoloridas

¢
Fonte:Acervodosautores(2021).

No que diz respeito a BNCC (Brasil, 2018), a Educacéao Infantil deve privilegiar a manipulacao, a
observacéo, a investigacdo e a explorar o seu ambiente, pensando nisso enviamos para cada
crianca um saco de bolinhas coloridas, foram desenvolvidas vanadaates com elas: boliche,
tiro ao alvo, sorveteria, basquete, teia de aranha entre outros. A figura 3 € o registro de uma dessas
atividades, o mediador da atividade deveria encher um recipiente com agua, colocar as bolinhas e
solicitar que a crianca pegse as bolinhas inicialmente utilizando apenas as méos e depois com
uma concha de cozinha, ao enviar o video da atividade a mée da crianca relatou que ela gostou
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tanto de manipular as bolinhas na agua que resolveu sesgamna bacia, explorando seus limites,
brincando com agua, criando a possibilidade de formar

sujeitos capazes de pensar, questionar, criar e ousar, munidos de um conhecimento que lhes foi
outorgado por um profissional imbuido de saberes, competéncdimb#idades que
possibilitaram uma formacéo discente competente e capaz de resolver problemas cotidianos,
problemas estes que extrapolam a sala de aula (Sandes & Moreira, 2018, 106).

A crianc¢a, na figura 3, tem hipotonia muscular, o que ndo compromete sua coordenacao
motora globalmasa deixabastantecansadaportanto paraasatividadesque envolviam esfor¢o
fisicosempre recomendavamos que a crianga execute no maximo trés repeticdes, contudo quando
as atividades envolviam as bolinhas, o mediador ndo conseguia parar em apenas trés, pois ela
sempre demandava mais. O recurso utilizado €, de maneira geral, acessimpless a principio
pode ser aplicado por qualquer pessoa, entrenhossa proposta parte de um olhar sobre o
desenvolvimento proporcionado a essas criangas ao brincarem com essas bolas. Leontiev (1988)
evidenciou em seus estudos que o brincar provoca as principais mudancas no desenvolvimento
infantil, desta forma é impaante salientara defesadesseeixo estruturanteda Educacadnfantil,
paraalémdo usode folhas, livros e cartilhas.

Figurad ¢ Brincadeiracomosutensiliode casa

Fonte:Acervodosautoreg2021).

As criangas do nosso estudo sdo oriundas de familia com condigbes de pagar um plano de
saude, por isso elas s@&acompanhadas por diversos profissionais fazendo cerce de 20 horas
semanais de terapia, nesse sentido tracamos como meta utilizar elementos de casa, jogos
estruturados confeccionados exclusivamente para elas, pois levamos em consideracgao trés fatores:
1) osjogos utilizados pelas clinicas sdo bastante semelhantes aos jogos que usamos rfa&scola
as criangas sairam do Programa Educacédo Préoock faziam apenas uma atividade por semana
e 0 aumento significativo de atividades afetaridinamica da turmagonforme relato das mées em
reunido comasprofessores; e 3riarmomentosde brincadeira que envolvam a familia utilizando
objetosde casa. Nesse sentido, a figura 4 é o registro de um desses momentos, a atividade consistia
em comparar objetos peltamanho, a mediadora colocou sobre 0 a mesa o0 copo da crianca e o
copo do papai, o garfdela e o garfo do papaie foi estabelecendacomparagdesapontandoas
diferencase semelhancas entre os objetos. Pois entendemos que

A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas
aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criancas. Ao observar as
interacdes e a brincadeira entre as criangas e delas com os adultos, & jplesgificar, por
exemplo, a expressdo dos afetos, a mediagédo das frustracOes, a resolucdo de conflitos e a
regulacé@o das emocdes (Brasil, 2018, p. 37).
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Figura5 ¢ Folhade atividade

{aas] JARDIM DE INFANCIA 02 DO CRUZEIRO
? NOME:
h DATA: (CLASSE ESPECIAL
FAGA SUAS COMPRAS E COLE NO CARRINHO //

Fonte:Acervodosautores(2021).

Nessa mesma direcdo elaboramos a atividade da figupaileiro solicitamos ao mediador
explorara dispensade casa,utilizando elementosconcretos,dessaforma ao utilizar o encartea
crianca poderidger a nogcdode que a foto representaum produto real, foi solicitadoao mediador
quecolocasse oprodutos 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 criancas proporcionamos explorafoasias geomeétricas espaciais, contagem,
manipular diferenteembalagens e seriagdo. As criangas demonstraram engajamento na atividade,

apontavam os produtos no encarte, colaram no carrinho brincando com a cola experimentando a
textura da folha e daola.

Nesse processo elas brincaram e criaram possiblidades de desenvolvimento, as atividades
como dito anteriormente eram com comando simples, coloridas e utilizando materiais

manipulaveis, de preferéncia aqueles que faziam parte do ambiente de casa ou conéelas e
enviados para familibBuscando

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes parceiros
(criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos,
sua imaginagdo, sua criatividade, suas experiéngiascienais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais (Brasil, 2018, p: 38)

1 As professoras entraram em contato com as clinicas que atendiam as criangas para conhecer o atendimento oferecido e por
entenderem que a rede que atende a crianga precisa trabalhar de maneira conjunta visando o pleno desetelaliimento

2 Atendimento oferecido pela Secretaria de Estado de Educac&o do Distrito Federal para bebés de 0 a 3 anos e 11 meses com
deficiéncia, TEA, prematuros e de risco.
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Conclusoes

Mostrar os resultados positivos em aulas e/ou atividades de Matematica € uma necessidade
que se acentua quanto tratamos de criancas com Transtorno do Espectro AufigiA. Moreira
(2014) apresentou resultados favoraveis a incluséo, aprendizagem em Matematica e interacdo
entre trés estudantes com necessidades educacionais especificas. O pesquisador desenvolveu as
atividades de uma forma criativa e partiu da realidade alosios envolvidos. Sua pesquisa mostrou
Il ySOSaaARIRS RS GSN¥y2a tdztra RS aldSYtadaaol é
O2yiSgR2a YIFIGSYtLiA0O02a GUNIXolFfKIR2ad O2Y | NBFfAR
Na mesma direcdo, pesquisadorverificoulj dzS F2 A LJ2 a4 §us @tfabalhdethS NRA T A
conjunto, alunos com NEE e professores, desenvedvmelhor se considerarmos o envolvimento
socioemocionalde todos os participantes,uma vezque revelaatitudes saudaveisem face do
O2yiSgR2 YIFGSYtGAO2 | &SN GNIXolFtKIFIR2 SY &l ft
assemelharrse aqueles que encontramos nessa experiéncia.

Os resultados evidenciaram o engajamento das criancas e das familias nas atividades. As
criangas passaram a demonstrar cada vez mais interesse em explorar e manipular o material e foi
possivel notar um valioso salto no brincar simbdlico, de forma que naddeque eram propostos
para uma determinada atividade ganhavam variados sentidos e novos significados conforme os
videos nos mostravam, por exemplo: em uma atividade de pescaria com bolinhas, uma das alunas
comeca a mexeas bolinhascom uma conchade cozanha e brincarcomo se estivesse aozinhar
algo,mexendo, levando a boca e até assoprando as bolinhas como se estivessem quentes.

Outro ponto essencialdevese a importanciade o ensinoremoto ir além da aula on-line
respeitando a diversidade e a subjetividade de cada crianca. Mais do nunca notamos a importancia
de pensar em cada criancga, suas potencialidades e dificuldades, visando um planejamento que
respeite sua singularidade e beneficie seu processo de aprendizdggstarte, também foi possivel
notar que o ensino remoto para criancas com TEA os afasta da interacdo heterogénea com outras
criancas e da possibilidade de desenvolvimento por meio do espelhamento de comportamento
(Vigotski, 1983). A interacao de forra-line ndo contemplaao menosno nosso estudo de caso,
com crianga@equenas na Educacao Infantil as mesmas possibilidades que o ensino presencial.

Desta feita, observae que o0s processos formativos (pedagdgicos, sociais, interacionais,
AYyiaStSOGdz Aax SY20A2Yy A& SyYyiNB 2dziNRPA0OZX aGan?2
justa para todos e para a inclusdo, ou seja, buscam a formacéo intlegrahvolvidos no que tange
I 2dzaGAcel &a20AFtxX | Fdzi2y2YALFLZ | &a2f ARIFNRASRI R!
(Moreira, et. al, 2021, p. 13). Essa formacao, seja do professor, seja do estudante da sala de aula
regular ou da classe inciva, em tempos sombrios como 0 que ora se apregoa, tende a ser mais
complicada e a¢des diversas, ainda que parecam pequenas, sdo importantes e imprescindiveis no
processo do ndo afastamento das relacfes e interacbes humanas, tdo mais importantes para o
desnvolvimento das criancas e adolescentes com TEA.
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