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RESUMO

Esta pesquisa refere-se ao ensino das quatro operagdes aritméticas fundamentais em uma
perspectiva inclusiva, mais especificamente, o ensino por meio do material manipulével
multiplano. O objetivo desta ¢ investigar a aprendizagem de alunos com baixa visdo, com a
aplicagdo do Multiplano como recurso didatico no ensino das quatro opera¢des matematicas.
Em relacdio a metodologia, esta caracteriza-se como uma abordagem qualitativa, em
conformidade as visdes de André e Gatti (2008) e Gamboa (2003), possuindo como
procedimentos metodolégicos o estudo de caso e, para analise dos dados utilizamos a técnica
de resolucdo de problemas de acordo com Polya (1995). O estudo foi desenvolvido, desde o
dia 05 de setembro a 30 de novembro de 2022, com um docente e um aluno, que possui
baixa visdo da turma do 5° ano do ensino fundamental dos anos iniciais de uma Escola
Publica de Ensino Fundamental, localizada no municipio de Moju/PA. Os resultados
evidenciam que o material caracteriza-se como uma ferramenta potencializadora de
aprendizagem, pois possibilita a compreensdo da explicagdo do docente no concreto,
possibilitando o aluno com deficiéncia visual adapta¢do necessaria para a aprendizagem,
como também, a criagdo do livreto, produto educacional desta pesquisa, deve auxiliar o
processo metodoldgico de todos os docentes, que as orientagcdes criadas e idealizadas
contribuam para o ensino das quatro operacdes em uma perspectiva, que leve a construgao dos
saberes com significados, com compreensao e com inclusao didatica metodologica. Por fim,
este estudo foi construido para contribuir com todos os profissionais, que atuam mediando as
quatro operagdes matematicas com alunos com deficiéncia visual, que as analises realizadas
sirvam de base para novos debates, implementagdes, reformulagdes e complementacdes,
podendo ser vista como um retrato da realidade educacional, brasileira, que admite os erros,
mostra as dificuldades mais que também aponta solugdes, pois acreditamos piamente que o
uso do multiplano como recurso didatico para o ensino de matematica se caracteriza como
uma alternativa, que contribui para a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual.

Palavras-chave: Educagdo Inclusiva. Ensino de matematica. Baixa visdo.



ABSTRACT

This research refers to the teaching of the four fundamental arithmetic operations in an
inclusive perspective, more specifically, teaching through multiplane manipulable material.
The objective of this is to investigate the learning of students with low vision, with the
application of the Multiplane as a didactic resource in the teaching of the four mathematical
operations. Regarding the methodology, this is characterized as a qualitative approach, in
accordance with the visions of André and Gatti (2008) and Gamboa (2003), having as
methodological procedures the case study and, for data analysis, we used the resolution
technique of problems according to Polya (1995). The study was carried out, from September
5th to November 30th, 2022, with a teacher and a student, who has low vision of the 5th grade
class of elementary school in the early years of a Public School of Elementary Education,
located in the municipality of Moju/PA. The results show that the material is characterized as
a tool that enhances learning, as it enables the understanding of the teacher's explanation in
concrete, enabling the student with visual impairment to adapt necessary for learning, as well
as the creation of the booklet, an educational product of this research, should help the
methodological process of all teachers, that the guidelines created and idealized contribute to
the teaching of the four operations in a perspective, which leads to the construction of
knowledge with meanings, with understanding and with methodological didactic inclusion.
Finally, this study was built to contribute to all professionals, who act mediating the four
mathematical operations with students with visual impairment, that the analyzes carried out
serve as a basis for new debates, implementations, reformulations and additions, and can be
seen as a portrait of the Brazilian educational reality, which admits mistakes, shows the
difficulties more than it also points out solutions, because we firmly believe that the use of the
multiplane as a didactic resource for teaching mathematics is characterized as an alternative,
which contributes to the student's learning with Visual impairment.

Keywords: Inclusive education. Mathematics teaching. Low vision.
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INTRODUCAO

Todos entendemos a importancia de se estudar a disciplina de matematica, suas
propriedades, regras e aplicagdes. Aquela frase, “a matematica esta em tudo”, tornou-se um
cliché dentro das instituigdes de ensino e fora delas pelas disseminagdes em pesquisas
académicas. Contudo, apesar da grande relevancia que esta disciplina possui, ainda nos
deparamos com “velhos” obstaculos: como ensinar matematica ao aluno? Como fazer com
que eles aprendam a ponto de perceberem que “a matematica estd em tudo”? E quando esse
aluno é deficiente, como ensina-lo? E neste contexto de questionamentos, que perduram no
ensino e na aprendizagem desta disciplina, que esta pesquisa esta inserida.

Sabemos que, ao longo do tempo, as metodologias para a educacdo matematica foram
evoluindo. Os docentes, cada vez mais, vdo em busca de conhecimentos para amenizar as
dificuldades e aflicdes que muitos estudantes possuem em relagdo a esta disciplina, visto que,
retornando a ideia de que “a matematica estd em tudo”, cotidianamente nds contamos,
comparamos, operamos € associamos, sejam quantidades palpaveis ou concepcdes abstratas
que remetem a quantificacdo. Um exemplo disso ¢ a pratica de se contar mentalmente um
valor para sabermos se este sera ou ndo suficiente para determinado objetivo.

Este trabalho pretende discutir o ensino das quatro operagdes aritméticas fundamentais
(adicdo, subtragdao, multiplicagdo e divisao). A escolha por este objeto de conhecimento
matematico estd relacionado a minha trajetdria académica, considerando que, durante minha
graduacdo, tive a oportunidade de escrever e estudar sobre o ensino e a aprendizagem das
operagdes, tanto que meu trabalho de conclusio de curso (TCC) é uma monografia
(especializagao). Foram pesquisas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem das
quatro operacdes. Na graduacdo, foi desenvolvida uma pesquisa com o uso de tecnologia,
criando-se um aplicativo que ensinasse as operacdes, €, na especializacdo, outra pesquisa
focava no raciocinio légico e no desenvolvimento do pensamento além do calculo mecénico.

Além desses fatos, a opgdo por trabalhar com as operagdes dos nimeros naturais
também estd ligada a minha pratica docente, pois, apds formar-me no ensino superior, em
marc¢o de 2019, e exercer a fun¢do de abril de 2019 até dezembro de 2020, pude notar, por
meio das vivéncias e avaliacdes das aprendizagens dos alunos, a dificuldade que eles possuem
em efetuar e entender as operagdes. Confesso que também pequei enquanto profissional,
tendo em vista o meu tempo de formacdo, e que muitas outras abordagens metodoldgicas eu

aprendi e entendi durante este curso de mestrado profissional.
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Assim, possuindo saberes mais estruturados, e estando mais capacitada para o
exercicio da fungdo docente, decidi por trabalhar com as operacdes aritméticas fundamentais
também nesta dissertagdo. Contudo, agora, o foco de aprendizagem aborda uma perspectiva
inclusiva. A ideia de conduzir uma aprendizagem dentro da educagdo especial, mais
especificamente ao trabalhar com alunos deficientes visuais, foi-me apresentada pelo
orientador desta investigagdo, e, apds pesquisas e estudos referentes a area, concordei com a
tematica, levando em conta que a educagao especial s6 veio a ser discutida em meados de
1994 a 1996: ou seja, trata-se de uma tematica recente dentro da educagdo. Entdo, pensamos:
se, ao ensinar as quatro operagdes que, dentro da ciéncia matematica, sdo consideradas as
mais antigas dos seus conhecimentos, ainda hoje existem dificuldades e obstaculos por parte
dos docentes, imagine-se ensinar este contetdo em um cendrio inclusivo, cujos estudos e
debates da area se originaram ha cerca de 26 anos.

Assim, entendendo que calcular, compreender o calculo, ter dominio das regras, das
propriedades e do raciocinio sdo habilidades esperadas para todo discente que estude as quatro
operagoes, e considerando que estes saberes sdao indispensaveis na vida cotidiana, pensamos
em fazer uso de um recurso que viabilizasse esta aprendizagem e minimizasse os obstaculos
apresentados por esses sujeitos.

Contudo, além das dificuldades que ja existem no processo de ensino e aprendizagem
de matematica, as quais podem ser vistas e analisadas em diversos estudos publicados da area
— por exemplo, a pesquisa de Schirlo (2014), que infere que o ensino desta disciplina € o que
mais reprova dentre as outras areas de conhecimento, ou entdo a pesquisa de Rodrigues
(2019), que afirma que alunos dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio ainda
nao possuem dominio do objeto de conhecimento das quatro operagdes, o qual foi
apresentado a estes por toda a sua vida estudantil —, no cenario em que esta pesquisa esta
inserida, isto €, no ano letivo de 2022, precisamos ponderar outro agravante que interfere ou
interferiu na aprendizagem dos estudantes: a pandemia da COVID-19.

Ao analisarmos dois anos de ensino publico remoto, deparamo-nos com um contexto
desafiador para todo docente, pois muitos alunos ndo possuiam acesso a internet ou nao
tinham a estrutura tecnoldgica necessaria para o acompanhamento dos contetidos e das aulas,
ou, em casos mais delicados, ndo havia quem os ajudasse neste processo de aprendizagem:
muitos educandos da rede publica do municipio de Moju, onde esta pesquisa estd sendo
realizada, sdo filhos de pais ndo alfabetizados, ou seja, ndo dispdem da base de conhecimentos

necessarios para ajudarem seus filhos.
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Deste modo, os docentes do ano letivo de 2022 do municipio de Moju deparam-se com
alunos que nao possuem conhecimento basico para a série/ano que estdo cursando. Por
exemplo, alunos do 5° ano, na pratica, sdo alunos do 2° ano. Tais afirmagdes sdo feitas com
experiéncias empiricas, pois faco parte do quadro de funciondrios do municipio, e esta
problematica de como ensinar, atualmente, ¢ um dos assuntos mais debatidos nos encontros e
palestras que retinem os docentes, coordenadores e gestores escolares. Note-se que todas essas
dificuldades sdo ainda mais graves quando nos referimos a educagdo de estudantes com
deficiéncia, visto que o processo de evolucdo cognitiva e de aprendizagem destes sujeitos ¢
um debate recente e sempre apresentam muitas insegurangas por parte dos educadores.

Por estas razoes, esta pesquisa ¢ de extrema importancia para o ensino de matematica,
para a area da educacdo inclusiva e para todos os docentes que vao em busca de metodologias
diferenciadas que potencializem a aprendizagem das quatro operagdes, pois, este estudo fara
uso do material manipuldvel multiplano para mediar um processo de aprendizagem com
alunos deficientes visuais. Acreditamos que esta ferramenta se constitui como um excelente
recurso de aprendizagem, configurando-se um “[...] fruto de uma necessidade social que se
fez presente na escola, [...] a necessidade de equiparar oportunidades de acesso ao
conhecimento matematico, essencial ao desenvolvimento interpessoal de cada individuo”
(FERRONATO, 2002, p. 11). Assim, este estudo possui o seguinte problema de pesquisa:
“Como o recurso didatico multiplano pode auxiliar o docente de matematica a mediar uma
aprendizagem satisfatoria das quatro operacdes aritméticas com alunos que possuem baixa
visao?”

Nosso intuito central € investigar a aprendizagem de educandos com baixa visdo, com
a aplica¢ao do multiplano como recurso didatico no ensino das quatro operacdes matematicas,
e os especificos sdo: evidenciar as potencialidades do aluno com baixa visdo para aprender
matematica; verificar o uso do multiplano como ferramenta facilitadora da aprendizagem do
aluno com baixa visdo, e, por ultimo; criar um livreto apresentando o multiplano como
alternativa para o ensino das quatro operacdes para alunos com deficiéncia visual.

Com o objetivo de atender as expectativas ora apresentadas, o estudo subdivide-se em
cinco secoes:

A primeira discute sobre a historia da educagdo especial, abrangendo os alunos com
deficiéncia visual e encerrando com as questdes didaticas metodologicas direcionadas a este
publico.

A segunda refere-se ao ensino das quatro operagdes matematicas. A principio, ¢

abordado o processo de ensino e aprendizagem desse objeto de conhecimento; em seguida,
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sdo apresentadas as caracteristicas do aluno deficiente visual e sua capacidade para aprender
matematica, mostrando as possibilidades de uso do multiplano para ensinar as operagdes
aritméticas fundamentais.

A terceira ¢ destinada a metodologia desta pesquisa. Optamos por trabalhar com o
estudo de caso de acordo com Stake (2011) e Yin (2004); para validar a pesquisa, faremos uso
do método qualitativo em conformidade com André e Gatti (2008) e Gamboa (2003); e para
analise de dados, faremos uso da técnica de resolucdo de problemas de acordo com Polya
(1995).

Nesta se¢do, apresentamos o local da pesquisa, isto ¢, a Escola Publica Municipal de
Ensino Fundamental, localizada no municipio de Moju/PA, os participantes da pesquisa,
denominados de “aluno 1” e “docente”, a questdo legal — o respeito ao ambiente e aos
participantes desta pesquisa —, assim como o entendimento dos termos de consentimento ¢ a
autorizacdo da escola para efetuar este estudo, e a caracterizagdo de cada instrumento que sera
utilizado para a coleta de dados, encerrando com os passos para a andlise desta coleta.

A quarta secao refere-se a analise dos dados do momento da intervengao, e a quinta, as

consideragdes finais.
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1 EDUCACAO INCLUSIVA E A DEFICIENCIA VISUAL: UMA REFLEXAO DOS
ASPECTOS EDUCACIONAIS

O segundo capitulo, desta pesquisa, possui o intuito de discutir questdes, que para nos,
sdo de fundamental importancia para compreender os caminhos, que foram percorridos para a
construgdo da educacao do sujeito deficiente visual, este, aborda trés topicos que conversam
entre si, visto que, um complementa o outro. O primeiro discorre, inicialmente, em relagao ao
tratamento dado & pessoa com deficiéncia antes mesmo de existir educagdo especial,
posteriormente, inicia a trajetoria historica das politicas educacionais destinada a este publico,
evidenciando as concep¢des e paradigmas considerados em cada época até a
contemporaneidade. O segundo tdpico ¢ destinado aos discentes com deficiéncias visuais,
discutindo a historia da educacdo destes, apresentando a diferenciagdo e as concepgdes, entre
0 sujeito cego e o que possui baixa visdo, apontando alguns dos aspectos, que comumente sao
responsaveis pela deficiéncia, relacionando estes, a conceitos educacionais. O terceiro e
ultimo topico, remete a questdes didaticas e metodoldgicas do ensino destes alunos(as). Os
saberes formulados durante a criacdo deste capitulo, foram fundamentais, pois, possibilitou a
compreensdo da complexidade, que existiu e existe para a criagdo e implementagao pratica da
educagdo especial, ressignificando, principalmente, meus conceitos € conhecimentos em

relagdo ao sujeito cego € com visao subnormal.

1.1 Educagdo Inclusiva: a trajetoria historica e as politicas educacionais

Antes de iniciarmos este sucinto percurso a respeito da “evolug¢do” das politicas
educacionais da educacdo inclusiva, se faz necessario compreender como estes sujeitos eram
tratados e vistos perante a sociedade antes de existir uma educagdo, que visa o conceito e
praticas de inclusdo, uma vez que entender esses caminhos se tornam primordiais para
compreender o atual cenario da educagdo inclusiva.

Ler, analisar e perceber como as pessoas com deficiéncia eram tratadas ¢ assustador e
chocante, em Roma, por exemplo, até¢ o século XVIII, todo individuo que nascesse com
algum tipo de deficiéncia, independente de qual fosse (fisica, cognitiva ou sensorial), era
abandonado, rejeitado, sendo permitido também, que este fosse sacrificado pelos proprios
pais, e aquele que ndo tinha nenhum destes destinos eram “usados” como “bobos da cortes”
para divertir os nobres em eventos (ALAMINOS, 2018; FREIRE, 2016; RODRIGUES;

LIMA, 2017). Estes comportamentos eram baseados em fé, visto que essas criangas eram
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vistas como “amaldi¢oadas”, ou entdo, na visdo dos romanos, estes simplesmente nao
possuiam beleza para viver em sociedade (FREIRE, 2016; RODRIGUES; LIMA, 2017).
Outro exemplo desumano acontecia em Esparta, pois as pessoas com deficiéncias
podiam ser jogadas do precipicio, ou entdo, eram usadas como marionete em treinamentos
militares, onde consequentemente eram assassinadas. (ALAMINOS, 2018)
No Brasil, ndo encontramos nenhuma pesquisa que relate tratamentos semelhantes aos
que aconteciam em Roma e Esparta, contudo, isso ndo significa que as pessoas com

deficiéncia eram aceitas, de acordo com Dutra Neto (2014, p. 01)

No passado, predominava o entendimento de que as pessoas portadoras de
necessidades especiais, por serem "anormais", deveriam se adaptar a sociedade. O
portador de necessidades especiais é que, a despeito de suas limitagdes, deveria se
ajustar a sociedade em que vivia, a qual em nada deveria ser alterada. Eles deveriam
ir além de seus limites para poder desfrutar um convivio social mais amplo e justo.

Pensava-se que a sociedade, nessa época, ndo necessitava de nenhuma modificagio.
Perceba entdo, que o tratamento dado a essas pessoas, além de desumano nos causa
revolta enquanto seres humanos note, que antes de iniciar uma luta pela existéncia de uma
educacdo voltada a inclusdo, estes tinham que “lutar/brigar” por sua propria existéncia, outro
ponto a considerar € que a defini¢do de deficiéncia e o tratamento oferecido a esses individuos
ndo faz referéncia somente ao convivio com os outros, esses aspectos estdo ligados a maneira

de como a sociedade encara o que ¢ diferente, como diz Ferreira (2007, p. 556)

[...] para o ser humano, encarar a deficiéncia frente a frente: por ndo fazer,
necessariamente, parte do cotidiano da grande maioria das pessoas, ndo ¢é
incorporada a ele espontaneamente. Nao ¢ vista de maneira natural: ela causa
incomodo e mobiliza questdes internas, gerando efeitos e desdobramentos dificeis de
serem analisados, exigindo, por se tratar de questdo tdo delicada, um olhar cauteloso
e meticuloso.

Esses tratamentos foram se diversificando ao longo das décadas/séculos, tendo uma
alteracdo com a chegada do cristianismo, visto que a igreja, neste contexto, tinha muito poder
e influenciava a sociedade por meio da “f¢”. Neste cenario, as pessoas deficientes ndo podiam
ser assassinadas, contudo ndo possuiam nenhum tipo de respeito ou algo parecido com isso,
ainda serviam como fonte de diversdo e dependiam da caridade humana. (ARANHA, 2005;
RODRIGUES; LIMA, 2017)

Com o passar dos séculos, tivemos, em 31 de outubro de 1517, a reforma protestante,

com a expansao do poder da igreja, trazendo como consequéncia divergéncias em agdes €

discussdes religiosos, desencadeando uma das piores fases da igreja catdlica, onde toda a
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pessoa que vinha de encontros a preceitos da igreja era severamente castigada. Apds esse
periodo, temos a revolucao Burguesa (1640-1688), que traz consigo a primeira forma de
capitalismo, chamado de capitalismo mercantil, a qual foi responséavel pela queda do poder
que a igreja possuia. Com toda essa reestruturacao da sociedade, o modo de ver a pessoa com
deficiéncia também vai se alterando, onde a deficiéncia agora ¢ ligada a natureza organica e
nascida de razdes naturais. (ARANHA, 2005; RODRIGUES; LIMA, 2017)

Ja no século XVII, com o progresso da medicina, a tese que a deficiéncia surge de
natureza orgéanica ¢ explicada de maneira mais clara, o que contribui para a compreensdo da
deficiéncia, surgindo também a ideia do desenvolvimento do sujeito por meio da estimulagao,
onde esta contribuiu, mesmo que, em passos lentos, para atitudes relacionadas ao ensino da
pessoa com deficiéncia, contudo, esta € posta em pratica definitivamente somente a partir do
século XVIIL. (ALAMINOS, 2018; ARANHA, 2005; RODRIGUES; LIMA, 2017)

Perceba entdo, que até o momento, estamos evidenciando o tratamento que era
destinado a pessoa deficiente, apds estes recortes surgiram a criagdo de instituigdes meédicas,
asilos e outras estruturas, como infere Aranha (2005, p. 29), “a atencao formal as pessoas com
deficiéncia iniciou-se com a criagdo de internatos, ainda no século XVII, ideia importada da
Europa, no periodo imperial”, essas “atencdes”, na sua grande maioria, era para fins de
estudos médicos, perceba também, que este tratamento € marcado por exclusdo, e que nos dias
atuais, como diz Rodrigues e Lima (2017, p. 01) “o Brasil vem buscando, através de leis,
documentos internacionais e politicas voltadas a inclusdo, o “reparo” ao atendimento as
pessoas ou estudantes com deficiéncia, que por muito tempo, viveram excluidos da
sociedade”

Assim, a partir deste momento, principiamos, a trajetoria que percorreram as politicas
educacionais brasileiras da educagao inclusiva, sendo importante pontuar que este topico ndo
pretende abordar a totalidade das leis, decretos, ideias, principios e/ou eventos, que foram
destinadas ao debate para o desenvolvimento da educacdo inclusiva, muito pelo contrério,
aqui pontuamos datas e medidas, que, para nos, foram mais importantes neste percurso.

Nao encontramos no Brasil, marcos legais referentes a educagdo especial no século
XVIII, neste periodo, varias mudangas ocorreram, sejam sociais, politicas ou econdmicas,
mas nenhuma destinada especificamente a pessoa com deficiéncia. Jannuzzi (2004) relata em

seu livro, que neste periodo,

A educag@o das pessoas deficientes surgiu institucionalmente, mas de maneira
timida, no conjunto das concretizagdes possiveis das ideias liberais que tiveram
divulgacdo no Brasil no fim do século XVIII e comego do XIX. Essas idéias ja
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estavam presentes em alguns movimentos como, por exemplo, a Inconfidéncia
Mineira (1789), a Conjuragdo Baiana (1798) e a Revolugdo Pernambucana (1817),
que reuniram numa mesma luta uma série de profissionais: médicos, advogados,
docentes, junto com alfaiates, soldados etc. e foram acentuadas sobretudo a partir da
Independéncia. (JANNUZZI, 2004, p. 06)

Contudo, de acordo com Alaminos (2018), € nesta época, mais precisamente em 1762,
que Rousseau publica o livro “Emilio ou Da educagdo”, ainda de acordo com a autora, “[...] o
autor inverte tanto a teoria quanto a pratica educativa destinada a crianga, levando em
consideracdo os interesses dela e ndo apenas os do mundo adulto, como era anteriormente”
(ALAMINOS, 2018, p. 12). No entanto, mesmo com o impacto positivo ocasionado pela obra
no ambiente educacional e também ao trato da pessoa com deficiéncia, esta sO veio
influenciar de fato as teorias pedagogicas, no século XIX e XX.

No século XIX, temos a criagdo da constitui¢ao de 1824, onde esté se caracteriza pelo
marco inicial do ordenamento juridico brasileiro (JANNUZZI, 2004; FESTA; RIBAS, 2017),
a mesma traz consigo, em um de seus incisos do artigo 179, que trata sobre os direitos da
populagdo, a “XXXII. Instrugcdo primaria e gratuita a todos os cidadaos” (BRASIL, 1824, p.
15), perceba entdo, que aqui se inicia uma proposta de educacao, que inclui todas as pessoas,
sendo ou ndo deficientes, porém, de acordo com Alaminos (2018), “a primeira iniciativa
especifica para a educacdo de deficientes no Brasil deu-se em 1835, com a apresentagdo de
um projeto, pelo deputado Cornélio Franga, que propunha a criagdo do cargo de docente de
primeiras letras para o ensino de surdos-mudos' [...]. (ALAMINOS, 2018, p. 41-42). Contudo,
ainda de acordo com a autora, este so veio a ser implementado 20 anos depois.

Apbs a criacdo da constituigdo, “a educacdo especial, por meio do atendimento
educacional especializado, em substituigdo ao ensino comum, revelou diferentes
compreensdes, terminologias e modalidades, que levaram a criacdo de instituicdes
especializadas, escolas especiais e classes especiais”. (RODRIGUES; LIMA, 2017, p. 08)

E neste contexto entdo, segundo Alaminos (2018), Aranha (2005), Festas e Ribas
(2017), Jannuzzi (2004) e Rodrigues e Lima (2017), ¢ criado, no Rio de Janeiro, em 1854, a
primeira institui¢do especializada para o atendimento de pessoas com deficiéncia visual
chamada de “Instituto dos Meninos Cegos”, o qual, 37 anos depois de sua criacdo foi
renomeado para “Instituto Benjamin Constant”, e trés anos depois da inauguragdo do instituto

em 1857, foi fundado também no Rio de Janeiro o “Instituto dos Surdos-Mudos”, hoje

1 A expressio “surdos-mudos”, s6 foi utilizada neste trecho, pois, de acordo com Alaminos (2018), esta era a
denominacdo dada as pessoas que tinham estas deficiéncias em meados de 1835.
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conhecido como Instituto Nacional de Educacdo de Surdos. Ambas as instituigdes foram
criadas gragas a acao de intercessao de pessoas proximas ao imperador.

Assim, diversas iniciativas, com o intuito de oferecer algum tipo de educacdo a pessoa
com deficiéncia comegaram a surgir pelo Brasil, temos em 1874, caracterizado por um
atendimento assistencialista médico-pedagogico o Hospital Juliano Moreira em Salvador na
Bahia, que comecou a receber deficientes intelectuais (ALAMINOS, 2018; JANNUZZI,
2004), e em 1887, novamente no Rio de Janeiro, ¢ surpreendentemente dentro do ensino
regular, dispomos da Escola México, que prestava atendimento a deficientes mentais, fisicos e
visuais. (JANNUZZI, 2004, p. 17)

Em 1889, no Brasil, temos a proclamagao da republica, que cria a constitui¢ao de
1891, fornecendo aos estados € municipios uma espécie de independéncia, onde estes podiam
organizar suas leis e seus processos administrativos (JANNUZZI, 2004, p. 23). Contudo, em
relacdo a educacdo e aos direitos da populagdo, esta nos mostra um retrocesso quando
comparada com a constituicdo de 1824, pois a gratuidade de ensino que era garantida, neste
momento, desapareceu, € em seu artigo 70, no 1° inciso, a constitui¢do determina que as
pessoas analfabetas ndo tivessem mais direito ao voto (BRASIL, 1891).

Assim, o século XIX é marcado por algumas tentativas de organizagdo e planejamento
direcionados a "educagdo" da pessoa com deficiéncia. Contudo, essas iniciativas ainda eram
muito locais e centralizadas em alguns pontos do pais, ¢ notorio que o Rio de Janeiro teve
uma maior ascensdo e atencao a este publico quando comparado aos outros locais do pais. No
entanto, mesmo que se falasse em educacgdo de deficientes, na realidade “[...] o objetivo inicial
ndo era educativo, ja que na compreensao de muitos ele seria impossivel. Os referidos
atendimentos eram voltados muito mais ao assistencialismo” (ALAMINOS, 2018, p. 41).

Os avangos em relacdo a educacdo no século XX sdo expressivos, tendo como
consequéncia evolugdes também no campo da educacdo especial, mesmo que no inicio ocorra
de maneira mais lenta. Aranha (2005) relata que apds a Proclamagao da Republica, diversos
profissionais, que haviam saido do Brasil para estudar na Europa, retornam empolgados com
a ideia de modernizar o pais. E os progressos cientificos da medicina e psicologia
contribuiram para aberturas de escolas especiais com carater assistencialista ou
integracionistas (colocando a pessoa deficiente no meio social, de maneira excluida)
(ZIMERMAN, et al. 2013). No século XX, houve uma expansdo desta modalidade de
instituicdes, contudo, estas eram “caracterizadas”, principalmente, pela proliferacdo de

entidades de natureza privada [...]” (ARANHA, 2005, p. 30)
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Logo no inicio, em 1906, no Rio de Janeiro, as escolas publicas brasileiras iniciam
atendimentos aos discentes, que possuem deficiéncia mental, em 1911, em Sao Paulo, ¢
constituido Servico de Higiene e Saude Publica, que traz consigo o médico escolar, um a dois
anos depois na Escola Normal de Sdo Paulo, foi fundado o Laboratério de Pedagogia
Experimental, denominado nos dias atuais: Escola Caetano de Campos. Em 1915, ¢
inaugurado no Rio de Janeiro, a Sede do Instituto Nacional de Surdos ¢ em 1917 foram
efetivadas regras para a sele¢do de pessoas “anormais™ em Sio Paulo. (ARANHA, 2005)

Jannuzzi (2004) explica que o governo federal so veio intervir de maneira direta nas
escolas publicas primdrias por consequéncia da primeira guerra mundial, a qual ocorreu entre
1914 — 1918, a autora diz ainda que os estados de Sdao Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do

Sul foram os primeiros a receber verbas do governo, por terem mostrado, interesse na

organizac¢do da educagdo, onde, nesses mesmos estados

A organizacdo de escolas para deficiente também vai desenvolver-se [...], ainda que
timidamente. Vai aparecer o discurso sobre ele. Profissionais diversos, como
médicos, psicologos, docentes, vao atuando na area, estruturando no fim dos anos de
1920 a base de associagdes profissionais que, de maneira ambigua e imprecisa,
foram criando um campo de reflexdo a procura de um espago efetivo para a
concretizagdo de sua agdo pedagogica [...] JANNUZZI, 2004, p. 24)

Perceba que, neste momento, se inicia, mesmo que de maneira pouco planejada um
discurso levado a compreensdo e a andlise metodoldgicas ligadas a area da educacdo de
deficientes.

Dando continuidade a nossa linha do tempo, temos em 1926, em Belo Horizonte, a
inauguracdo do Instituto Rafael, destinado a assisténcia de pessoas com deficiéncia visual
(ARANHA, 2005), também, neste mesmo ano, temos a cria¢ao do Instituto Pestalozzi, com o
objetivo de atender deficientes mentais (ARANHA, 2005; ALAMINOS, 2018; BORGES,
2015; JANNUZZI, 2004). Contudo, de acordo com Borges (2015), os alunos que eram
matriculados no Instituto vinham por meio da solicitagdo do Consultério Médico Pedagégico,
outro ponto discutido pela autora, ¢ que neste contexto da fundacdo do instituto, surge a
psicologa e pedagoga Helene Antipoff, que ampliou o seu trabalho para dar assisténcia as
pessoas “anormais”. Em 1932, surge um grupo de intelectuais da area criado por Antipoff,

uma associacdo chamada Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais (SPMG), a qual, dedicava-se

aos cuidados, tratamentos e educacdo de criangas anormais (ARANHA, 2005). A instituicao

2 A expressdo "anormal", estd sendo utilizada, neste momento, pois no periodo referido no texto, esta era o
entendimento dado as pessoas com deficiéncia, a mesma compreensdo ¢ dada ao oposto da compreensdo de
“anormais”, isto é, "normal", destinado na época, as pessoas que ndo possuem deficiéncia.
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em 1945, por meio de Helene Antipoft, foi responsavel pela criagdo do primeiro atendimento
educacional especializado destinado as "pessoas com superdotacdo’. (ALAMINOS, 2018;
BORGES, 2015; RODRIGUES; LIMA, 2017)

Em 1930, houve a abertura de turmas especiais, contudo, estas eram caracterizadas
pela separacdo de discentes “normais” dos “anormais” (ALAMINOS, 2018; BORGES, 2015;
JANNUZZI, 2004) e “no que se refere a rede publica de ensino, ela atendeu, inicialmente,
somente as pessoas com deficiéncia mental, tendo se sistematizado e organizado para isso,
com a criacdo de normas e a centraliza¢ao do atendimento” (ARANHA, 2005, p. 31), ou seja,
ndo era toda crianca que tinha deficiéncia mental, que poderia ir para a escola, existia uma
selecdo da selecdo, ou melhor dizendo, uma exclusdo da exclusdo, s6 poderia estd dentro de
uma sala de aula, se esta nao “atrapalhasse” o andamento da aula, a respeito dessa iniciagao

do ensino como Borges (2015, p. 349) elucida que

As classes especiais ndo surgiram aqui no Brasil. Essa proposta ja estava sendo
implementada em paises da Europa, a partir do desafio da obrigatoriedade do ensino
primario. A diversidade de criangas que chegaram a escola impulsionou os
pesquisadores ¢ técnicos da area da Educag@o a proporem alternativas para o ensino
das criangas que ndo conseguiam acompanhar a turma na qual deveriam estar
inseridas. A classe especial pareceu adequada na época por efetuar uma ideia
pedagdgica que comegava a ganhar forca, a ideia de adaptar os métodos pedagdgicos
as aptiddes da crianga ¢ homogeneizar as classes.

Neste contexto, aparece a expressao “ensino emendativo” utilizada pelos profissionais
da educagio de pessoas deficientes* (JANNUZZI, 2004), que significa, “corrigir falta, tirar
defeito”, ou seja, dentro da educacdo de deficientes’, esta se caracteriza como uma tentativa
de dar sentido a educagdo conjunta de criangas consideradas “anormais” e “normais”, ou de
corrigir os “anormais” para o mais ‘“normal” possivel. Em 1954, foi fundada, no Rio de
Janeiro, a primeira Associagdo de Pais dos Excepcionais (APAE), pelo casal Beatrice e
George Bemis, aos quais, eram membros de outras associagdes nos Estados Unidos.
(ARANHA, 2005; ALAMINOS, 2018; BORGES, 2015; JANNUZZI, 2004; RODRIGUES;
LIMA, 2017)

Entre esses acontecimentos existiram outros avangos a respeito da educacdo de

deficientes, no Rio de Janeiro, por exemplo, temos em 1926, a reforma do ensino, que inclui

3 A expressdo “superdotacdo”, estd sendo utilizada neste trecho, pois era esta a denominagio dada, na época
citada, para as pessoas com altas habilidades.

* A expressio “pessoas deficientes” era utilizada no periodo de 1930 para referir-se as pessoas com deficiéncia,
por este motivo, a mesma esta sendo utilizada neste trecho da pesquisa.

> A expressio “educagio de deficientes”, estd sendo utilizada, neste momento do texto, pois, na época, era esta a
denominacdo dada para a educagdo de pessoas com deficiéncia.
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em seu regimento agdes a respeito da selecdo de alunos brilhantes, em 1942, a inauguragdo do
hospital de Neuro Psiquiatria Infantil e a primeira edicdo feita em Braille, da Revista
Brasileira para Cegos, em 1945, a fundacdo da Sociedade Pestalozzi do Brasil, gragas a
iniciativas de Helena Antipoff. Em 1943, em Sao Paulo, Bahia, Rio Grande do Sul e Ceard a
inauguracdo de Institutos voltados ao atendimento de pessoas com deficiéncia visual, em
1946, ¢ criada a Fundagao Para o Livro do Cego no Brasil, com o intuito de divulgar por todo
o pais livros em Braille, em 1950, em Sao Paulo, foi organizado a primeira Associacdo de
Assisténcia a Crianca Defeituosa (AACD), a qual contava com classes para deficientes
fisicos. (ARANHA, 2005; JANNUZZI, 2004).

Depois de todo esse avango, o Governo Federal responsabilizou-se de maneira direta
pela educacao de pessoas com deficiéncia, contudo, inicialmente, essa intervengdo foi
realizada através de campanhas, a primeira delas denomina-se “Campanha para a Educacao
do Surdo Brasileiro” (ALAMINOS, 2018), efetuada em 3 de dezembro de 1957, pelo decreto
n°® 42.728, no qual, em seu segundo artigo diz que “cabera a Campanha promover, por todos
0os meios a seu alcance, as medidas necessarias a educagdo e assisténcia no mais amplo
sentido, aos deficientes da audicdo e da fala, em todo o Territério Nacional [...]” (BRASIL,
1957, p. 01), um ano depois, em 1958, por meio do decreto n® 44.236 de 1° de agosto, entra
em vigor a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitagdo de Deficientes da Visdo, a qual
infere em seu segundo artigo que “Campanha promovera no seu mais amplo sentido a
educacdo e a reabilitacdo dos deficitarios da visdo, de ambos os sexos, em idade pré-escolar,
escolar e adulta, em todo o territério nacional” (BRASIL, 1958, p. 01) e, em setembro de
1960, foi criada a Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitagdo de Deficientes Mentais
(CADEME), que em seu terceiro artigo infere que a campanha fornecera “[...] a educagao,
treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional das criangas retardadas e outros deficientes
mentais de qualquer idade ou sexo [...] (BRASIL, 1960, p. 01). Perceba entdo, que essas
campanhas se caracterizam como os primeiros passos do governo na busca de garantir com
que as pessoas com deficiéncia tenham de fato acesso a educagao.

Apos essas campanhas, vem se consolidando no pais a ideia de formalizar nas normas
legais a educagdo de deficiente, a qual, anteriormente era tratada de maneira separada da
educagdo dos demais alunos(as), isto €, existia uma educacdo para as pessoas ‘“normais” e
outra “educacao” para as pessoas “anormais” (ALAMINOS, 2018). Assim, ¢ criada em 20
dezembro de 1961, a primeira LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual
assegura em seu segundo artigo que a “educagdo ¢ um direito de todos”, e evidencia em seu

Titulo X, como o tema: Da Educagdo de Excepcionais, dois artigos destinados exclusivamente
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a educacdo da pessoa com deficiéncia, que, neste momento, deixou de ser expressada como

educagdo de “anormais” para educagao de excepcionais, os referidos artigos afirmam que:

Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade. Art. 89. Toda
iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educacdo, e
relativa a educagdo de excepcionais, recebera dos poderes publicos tratamento
especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes. (BRASIL, 1961, p.
10)

A LDB tornou evidente o compromisso do governo brasileiro para com a educagdo de
excepcionais, € importante lembrar, que este engajamento se eleva em um momento que
ocorria um aumento consideravel das escolas publicas (ARANHA, 2005). De acordo com
Alaminos (2018, p. 46), a normativa de 61 recomenda que a educacdo destes deveria ser
realizada com o objetivo de integra-los na comunidade e dentro do espaco escolar, onde esta
deveria acontecer, preferencialmente, no sistema geral de ensino, contudo Jannuzzi (2004, p.

69) expressa que

[...] continua a oscila¢do legal quer quanto a este alunado, quer quanto & educacao
popular, pois ao mesmo tempo que no titulo VI, artigo 30, ha proibi¢do de ocupar
emprego publico ao pai ou responsavel por crianca em idade escolar sem provar a
sua matricula, ha também isengdo se for comprovada a pobreza do pai, insuficiéncia
de escolas, matricula encerrada ou doenga ¢ anomalia grave [...]

Ou seja, a0 mesmo tempo que a lei assegura a educagdo de todos, ela possui aberturas
que configuram uma conformagdo caso esta ndo se efetive, se isentando desta
responsabilidade em alguns casos. Nesta conjectura, a educagao ainda ndo ¢ prioridade.

A década de 60, do século XX, transformou a visdao, o entendimento ¢ a relagdo da
sociedade com as pessoas, que possuiam deficiéncia e careceriam de atendimento e ou
necessidades educacionais especiais, assim, novas concepcdes surgem em meio a discussdes
sociais, a definigdo de normalizacdo ¢ desinstitucionalizacdo, esses conceitos eram
fundamentados pelas seguintes ideias: ja que o tradicionalismo implementado nas instituigoes
tinha fracassado no objetivo da restauracao do funcionamento “normal” do sujeito em meio
aos espacos interpessoais, precisaria entdo recomegar, ou seja, desinstitucionalizar, com a
convicgdo da normaliza¢do, procurando ndo restaurar a pessoa deficiente, mas sim
introduzi-la na sociedade, procurando auxili-la na aquisicdo de um padrao de vida cotidiana

0 mais proximo possivel do “normal” (ARANHA, 2005, p. 19- 20), perceba, que mesmo

existindo uma mudanca de pensamentos este ainda leva ao entendimento que a pessoa
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deficiente necessitaria se enquadrar nos moldes da sociedade para que esta seja considerada
como um individuo capaz viver em sociedade.

Retornando aos avancos legais da educacdo especial, um ano apos a LDB, ¢
sancionada a lei N° 4.169, de 4 de dezembro de 1962, a qual oficializa o uso obrigatorio, tanto
escrita quanto na leitura as convengdes Braille, além da contratagdo das abreviaturas Braille
(BRASIL, 2008, p. 13). Em 1971, criada em meio a ditadura militar (1964-1985), temos a
LDB voltada ao ensino de 1° e 2° graus, onde em seu Art. 9° afirma que os discentes, que
possuem qualquer tipo de deficiéncia, que estiverem em atraso em seus estudos levando em
consideracdo a idade regular de matricula e aqueles que forem superdotados sera garantido o
tratamento especial em conformidade com as normas dos conselhos de educacao (BRASIL,
1971, p. 03). Contudo, de acordo com Aranha (2005, p. 32), a normativa “veio introduzir a
visdo do tecnicismo para o trato da deficiéncia no contexto escolar”.

Em 1973, por meio do decreto n° 72.425, o governo criou o Centro Nacional de
Educac@o Especial (CENESP). (ALAMINOS, 2018; ARANHA, 2005; JANNUZZI, 2004). O
CENESP era responsavel pelas problematicas da educagdo especial, possuindo o objetivo de
determinar fins governamentais especificos, além de criar e “organizar uma agao politica mais
efetiva, que deveria refletir nas atividades realizadas pela sociedade”. (ALAMINOS, 2018. p.
56), perceba entdo que a criagdo do CENESP ¢ um avango consideravel para a educacao
especial. Neste momento ja era pensado em elaborar algo que atingisse a sociedade como um
todo, que fizesse a sociedade respeitar e/ou envolver-se com as pessoas especiais®.

Nessas duas ultimas décadas 50 -70, do século XX, o discurso de que os deficientes
deveriam ficar isolados e separados do resto da sociedade comegou a mudar, sendo
substituido pela ideia de “NORMALIZACAO, que pressupde que os deficientes podem
frequentar os espacos sociais regulares desde que sejam reabilitados e “curados” a ponto de
desenvolverem condi¢des de normalidade” (ALAMINOS, 2018. p. 23), “normalizar nao
significa tornar o excepcional normal, mas que a ele sejam oferecidas condi¢des de vida
idénticas as que outras pessoas recebem” (JANNUZZI, 2004, p. 180). Contudo, de acordo
com os autores, na pratica isso raramente aconteceu.

Prosseguindo, em 1978, temos a portaria de n® 186, a qual determinou que o
atendimento atribuido a pessoas deficientes deveria ser preventivo e corretivo, integrando

médicos, psicologos e assistentes de excepcionais, este atendimento seria prestado em locais

® A expressio “pessoas especiais”, esta sendo utilizada, neste momento, pois com o avango das compreensdes da
época discutida no texto, passou-se de “pessoas deficientes” para “pessoas especiais”, a denominagao dada para
as pessoas com deficiéncia.
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regulares, mas que fossem adaptados e especializados, a portaria define ainda que a orientagao
de uma pessoa deficiente ir ou ndo para locais especializados era diretamente ligada a
diagnéstico médico. (ARANHA, 2005; ALAMINOS, 2018; DAMASCENO e
ASSUMPCAO, 2020). A portaria de 1978 nos evidencia, que mesmo que se falasse em
educacdo especial, o que percebemos ¢ que estd ainda é ligada a questdes médicas, que o
sujeito deficiente ndo era visto como discente, € sim como paciente dentro do ambiente
educacional.

Em 1985, com o encerramento da 2° guerra mundial, temos a reabertura democratica
com o governo Sarney (1985-1990), que possuia o slogan de “tudo pelo social”, o qual
buscava pelo discurso canalizar as diretrizes da na¢ao. (JANNUZZI, 2004, p. 164), no mesmo
ano, em 4 de novembro, temos um ato solene para a assinatura do decreto de n® 91.872, o
qual, “Institui Comité para tragar politica de acdo conjunta, destinada a aprimorar a educagdo
especial e a integrar, na sociedade, as pessoas portadoras de deficiéncias, problemas de
conduta e superdotadas” (BRASIL, 1985, p. 01). Este comité prop0s ao governo a
modificagdo do CENESP - Centro Nacional de Educacao Especial- para SESPE - Secretaria
de Educacdo Especial - como também propods a criagdo de um 6rgdo de coordenacdo da
politica voltado para pessoa portadora de deficiéncia’. (ARANHA, 2005, p. 45)

Entre 1985 até 1987, temos diversos avancos dentro da educacao especial, como por
exemplo: a garantia técnica e financeira para esta modalidade de ensino, a criagdo de uma
Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — CORDE, a integracao
da educagao especial a educagdo nacional, com o intuito de ampliar o desenvolvimento das
potencialidades, lancamento da Revista Integral em ambito nacional e a redenominagdo dos
alunos especiais, que passam de excepcionais para “educandos com necessidades especiais”
(ARANHA, 2005; DAMASCENO; ASSUMPCAO, 2020)

Em 1988, foi criada a Constituigdo Federal do Brasil, denominada de “Constitui¢do
Cidada”, a qual, estar em vigor até os dias atuais, a normativa garante em seu Art. 205, assim
como na LDB de 1961, que a educagdo ¢ um direito de todos, contudo complementa que esta
¢ dever do Estado e da familia, em seu Art. 208, no III inciso, a mesma assegura o
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente, na

rede regular de ensino, em seu Art. 206, no inciso I, certifica que todos os cidadaos terdo

7 A expressdo “portadora de deficiéncia” ou “portadores de deficiéncia”, estd sendo utilizada, neste momento,
pois com os avangos de entendimento e compreensdo acerca da pessoa com deficiéncia, passou-se de “pessoas
deficientes”, para “pessoas especiais”, para, neste contexto, “pessoas portadoras de deficiéncia”, a denominagao
dada a este publico.
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igualdade de condic¢des para o acesso e permanéncia na escola, entre outros direitos (BRASIL,
1988).

Os avancos apresentados na constituicdo de 1988 em relagdo a educacdo especial, sdo
notdrios, estes impulsionam projetos para area e trouxeram a expansao da educagdo publica e
gratuita para os deficientes, o que resultou na ampliacdo dos espagos de participacdo social e
de luta. (DAMASCENO; ASSUMPCAO, 2020, p. 222), ainda temos no art. 227, no inciso II,
a garantia de “criacdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para os
portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracdo social do
adolescente portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho [...]” (BRASIL,
1988, p. 122).

Deste modo, podemos compreender como um desses avangos a lei n® 7.853, de 24 de
outubro de 1989, a qual descreve de maneira minuciosa e detalhada os direitos da pessoa
portadora de deficiéncia e apoio a sua integracdo social, apontando que esta ¢ de
responsabilidade da CORDE, que, neste momento, passa a ser um Orgdo autdnomo
financeiramente, outro ponto evidenciado pela lei, ¢ a aceitacao da redefinigdo do CENESP
para SESPE sugerido pelo comité de 85, e que segundo Damasceno e Assumpgao (2020), este
um ano depois, em 1990, foi novamente redefinido, se tornando a nova Secretaria Nacional de
Educagao Basica (SENEB), onde este atribuiu a educagdo especial e a educacao basica como
um todo, a competéncia da SENEB.

Além desses aspectos, ja evidenciados, a lei mostra o que podemos considerar como o
primeiro passo da aceitagdo de inclusdo no lugar de integracdo, visto que, “apesar de em
alguns momentos utilizar a palavra “integra¢do”, a Lei, em seu texto, apresenta, a palavra
“inclusdo”, que também comeca a ser usada nos textos oficiais” (DAMASCENO;
ASSUMPCAO, 2020, p. 222). Contudo, Jannuzzi (2004) disserta que ao mesmo tempo em
que a CORDE publica e féormula diversas agdes, que podem contribuir para a integra¢ao do
sujeito deficiente em sociedade, ela infere a dificuldade da efetivagcdo destas orientagdes, visto
que a mesma “ja apontou, além da falta de recursos, a desinformac¢dao da comunidade, o
assistencialismo de muitas institui¢des, a negacdo da deficiéncia pelas familias e outros
motivos” (JANNUZZI, 2004, p. 168)

Prosseguindo a nossa linha do tempo, Aranha (2005) infere que 1990, ficou marcada
pela aceitacdo do governo brasileiro a politica da proposta de Educacdo para Todos,
formulada no féorum de Goten em Tailandia, assim, a partir dessa concordancia, o governo
deveria transformar o sistema educacional, fazendo com que este pudesse receber a todos,

sem discriminagdo e fornecendo qualidade e igualdade de aprendizado. No mesmo ano, temos
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a criagdo da Lei n° 8.069/90, a qual dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) e mostra em seu Art. 54, inciso III, que ¢ dever do Estado assegurar a crianga e ao
Adolescente atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL, 1990).

Quatro anos depois da criagdo do ECA, temos um marco historico para a Educagao
Inclusiva, onde na Conferéncia Mundial Sobre Necessidades Educativas Especiais realizada
pela UNESCO, em 1994, na Espanha. E criada a Declaracdo de Salamanca, esta declaracdo
[...] foi assinada por 92 paises, com isso foi germinado o paradigma da inclusdo escolar.
(ALAMINOS, 2018, p. 71), a partir disso, se inicia um avango consideravel da inclusdo a
respeito da integragdo, neste momento, a palavra “inclusao” passou definitivamente a nortear
a pratica institucional brasileira (BRASIL, 2002), o que resultaria na reformulacao do sistema
comum de ensino até entdo vigente, agora o foco sai do aluno(a), de sua deficiéncia e passa
para a escola, para o lado pedagogico, onde “[...] em vez de procurar, no aluno, a origem de
um problema, define-se pelo tipo de resposta educativa e de recursos e apoios que a escola
deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar[...]” (JANNUZI, 2004, p. 188).
Assim, Brasil (2002, p. 11) explica que

Até entdo, o Pais investia na modificacdo e no "melhoramento" da pessoa que
apresentava algum tipo de deficiéncia, para que entdo ela pudesse ser integrada a
sociedade. O novo ideario educacional, apoiado pela promulgag¢do de inimeros
dispositivos legais, passa a: * reconhecer explicitamente a diversidade; * garantir o
acolhimento de todos, na diversidade; ¢ explicitar a necessidade de identificacdo das
necessidades educacionais especiais de todos os alunos; ¢ estabelecer a
obrigatoriedade do sistema educacional em responder, pedagogicamente, a essas
necessidades educacionais especiais.

E assim, inicia-se, no Brasil, a constru¢cao de um sistema educacional com o foco na
inclusdo. Em 1996, temos a criacdo da Lei n® 9.394, a qual, dispde sobre as Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBEN), vigente até hoje, onde esta, de forma inédita, dedica o seu
capitulo V, a Educacdo Especial, este nos mostra um olhar mais atento aos servigos
especializados, uma aten¢ao maior com o acesso igualitirio aos beneficios dos programas
sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (DAMASCENO;
ASSUMPCAO, 2020), visto que, a lei traz a ideia de educagdo para todos. Contudo, este
mesmo capitulo, nos evidencia, outra interpretacdo, a de que, a educacdo especial, ¢ tratada
como algo a parte, como se fosse separada da educacdo de ensino regular, o que nos

apresenta, uma discrimina¢do, que suspostamente, possui e repercuti com uma ‘“fama”

positiva, que dispor de uma parte inteira da lei, somente para tratar da educagdo especial, pode
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reprimir os debates acerca da mesma, fazendo com que as Unicas pessoas, que possam
discuti-la, sejam os especialistas da area (CARVALHO, 1997).

Os artigos 58 e 59 trazem, simultaneamente, duas mudangas, a primeira, ¢ a
caracterizagdo da educagdo especial como modalidade de ensino e a segunda, no art. 59,
temos a modificagdo da nomenclatura usada aos discentes deficientes, assim, no lugar de
alunos portadores de deficiéncias, temos, educandos com necessidades especiais (BRASIL,
1996), vale ressaltar, que esta segunda, ainda possui uma adaptacdo na propria lei, a
expressdo: “educandos com necessidades especiais educacionais”, que para Carvalho (1997),
estd se apresenta como uma generalizagdo, visto que, existem alunos(as) que possuem
necessidades educacionais especiais € ndo sao deficientes.

Outra contradi¢do, ¢ apresentada no art. 58, a normativa conceitua a educagao especial
como uma modalidade de ensino, afirmando que esta deve ser ofertada, preferencialmente, na
rede regular, contudo, neste mesmo artigo, ela afirma que, “Havera, quando necessario,
servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela
de educagdo especial” (BRASIL, 1996, p. 24), perceba, que mesmo de maneira implicita, a
normativa relaciona aspectos educacionais a aspectos médicos, uma vez que, de acordo com o
dicionario online Dicio, a palavra clientela, significa: “Conjunto dos clientes; freguesia:
clientela de um médico” (DICIO, 2021).

Existem outros questionamentos, que podem e devem ser discutidos dentre as
vertentes da lei, como por exemplo, a educacdo especial no ensino superior, ou ainda, a
educacdo bilingue para surdos, contudo, ndo € esta nossa pretensdo neste momento. Se faz
necessario compreender, que mesmo com algumas contradigdes ou questoes que dé margem a
mal interpretagdes, a nova LDB ¢ um avanco para a educagdo especial, pois, quanto mais for
possivel entender, que a educacdo especial ¢ um conjunto de recursos, que estd a disposi¢ao
da educagdo escolar e do ensino publico, melhor serd o acesso e permanéncia & mesma
(CARVALHO, 1997)

Chegamos ao fim do século XX e percebemos que este foi de fundamental
importancia para o desenvolvimento das garantias e direitos da Educagdo Inclusiva,
percebemos também, durante este periodo a existéncia de diversos termos, como:
excepcionais, deficiente, portador de deficiéncia, portador de necessidades especiais, entre
outros, i1sso nos mostra uma evolucao na maneira de tratar a pessoa com deficiéncia, na forma
de se deparar com a deficiéncia por si s6 e passamos da concepgdo de exclusdo, segregagao,

integracao até chegarmos na inclusdo evidenciada, principalmente a partir de 1994.
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A partir do Século XXI, a produgdo de conhecimento ocorre em um ritmo muito
acelerado. O acesso a informag¢do e ao conhecimento acontece também com muita
rapidez. Com isso, ha necessidade de estudo constante ¢ atualizacdo por parte dos
profissionais. Some-se a isso o fato de a educacdo inclusiva ser uma pratica em
construgdo. O saber estd sendo construido & medida que as experiéncias se
acumulam, aprimoram as praticas anteriores ¢ concretizam a inclusdo.
(ALAMINOS, 2018, p. 62)

Assim, a politica de inclusdo trazida desde o fim do século XIX vem envolver-se com
movimentos para assegurar a todas as pessoas, sendo ou ndo deficiente, a chance de conhecer,
entender e desenvolver habilidades para conseguir conviver de maneira digna, sendo
respeitada em uma sociedade plural e diversificada como a nossa, ¢ importante perceber que
esta mudanga na perspectiva educacional da pessoa deficiente ¢ reflexo de um novo olhar
cultural, de como a sociedade se depara e entende a pessoa deficiente.

Deste modo, no inicio dos anos 2000, a participagdo e a pressao popular das proprias
pessoas deficientes contribuiram para que houvesse novas mudangas dentro das politicas
publicas da Educagdo Especial, uma vez que, como colocou Alaminos (2018), na citacdo
acima, tudo era muito recente e a cada novo saber as politicas eram reajustadas. Uma dessas
adaptagdes foi vista por meio da emancipacdo da perspectiva de inclusdo no sistema
educacional brasileiro, como assegura a Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprova o
Plano Nacional de Educacdao (PNE) e a Resolu¢do CNE/CEB, publicada em 11 de setembro
de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagdo Bésica.

Ao analisarmos o documento, percebemos que o PNE ¢ uma normativa extremamente
longa, e traz consigo 28 objetivos € metas para serem desenvolvidas dentro da Educagdo
Especial, aponta que a educacdo especial agora passa a ser uma modalidade de educagao
escolar e que esta deve ser desenvolvida sistematicamente nos diferentes niveis de ensino e
preferencialmente dentro da rede regular, contudo o documento diz que se esse atendimento
ndo for possivel, o aluno pode ser direcionado a atendimento em classes e escolas
especializadas (BRASIL, 2001). Esta acdo, ao nosso ver, se assemelha a que era feita no
século XIX, perceba, se o aluno se enquadrar dentro do sistema de ensino, se este conseguir
“acompanhar” a turma, se FOR POSSIVEL a sua aprendizagem, este pode estar dentro da
sala de ensino regular, e se ndo for possivel ¢ direcionado a atendimento especializado, assim
nos perguntamos: quem fard esta andlise do aluno ficar ou nio ficar nas salas de ensino
regular? O problema estd na deficiéncia do aluno ou na falta de conhecimento metodolégico
do docente? Pois, sabemos que mesmo hoje, passando-se duas décadas desta promulgacao
ainda existem docentes, que ndo sabem como desenvolver o seu trabalho quando em sua

classe encontra-se um discente com deficiéncia. A respeito disso, Marques (2007, p. 46) relata
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que a escassez de uma qualidade de ensino, “seja em termos de formacao docente [...] ao
cumprimento das leis, valoriza a ndo aplicagdo dos critérios minimos para o diagndstico.
Neste contexto, temos um sistema de rotulagdes indiscriminadas que alimentam um sistema
excludente”.

Outro ponto intrigante apresentado na lei 10.172 de 2001 ¢ visto por meio do

diagnostico da Educacao Especial, o qual afirma que

O conhecimento da realidade ¢é ainda bastante precario, porque ndo dispomos de
estatisticas completas nem sobre o niimero de pessoas com necessidades especiais
nem sobre o atendimento. Somente a partir do ano 2000 o Censo Demografico
fornecera dados mais precisos, que permitirdo analises mais profundas da
realidade.

Contudo, Kassar e Rebelo (2018) ao analisarem dados estatisticos do mesmo periodo
inferem uma diminui¢do dos espagos publicos para atendimento do aluno da educagao
especial e o aumento dos espagos privados, discorrem que esta reducdo se dava com o
encerramento ou fechamento das turmas dentro das escolas estaduais, relatam que “[..] a
diminui¢do dos espacos publicos especializados ocorre a despeito do crescimento do niumero
de matriculas de alunos da Educagdo Especial em diferentes estabelecimentos educacionais”
(KASSAR; REBELO, 2018, p. 57). Este fato nos mostra uma contradi¢do do que a lei afirma,
evidenciando a possibilidade da educacdo de pessoas com deficiéncia ser destinada ou levada
a aspectos privativos.

Um ano apos a criagao do PNE, foi aprovada a lei N° 10.436/02, que reconhece como
meio legal de comunicagdo e expressdo a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), de acordo com
a lei o poder publico deve garantir maneiras institucionalizadas de subsidiar a aplicacdo e a
ampliacdo da Libras como ferramenta de comunicacdo direta e de utilizacdo corrente das
comunidades surdas, a lei garante ainda a inclusdo da disciplina Libras nos cursos de
educagdo especial, magistério e fonoaudiologia, porém esta s6 entra em vigor em 22 de
dezembro de 2005. E ainda assim, de acordo com Silva e Vecchina (2016), existe uma
preocupagdo a respeito do cumprimento destas exigéncias, se o docente de fato estd se
capacitando, ou se o aluno surdo possui acompanhamento especializado (docente intérprete)
de qualidade. Visto que, a politica na perspectiva de inclusdo deve comprometer-se com o
desenvolvimento tanto quantitativos quanto qualitativos “dos recursos humanos e [...]
financeiros ¢ servicos de apoio psicologico [...] especializados visando o progresso
educacional do aluno. Essa melhora, contudo, deve ser gradativa a fim de se adequar a

educacdo especial e regular a uma nova realidade educacional” (MARQUES, 2007, p. 49-50)
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Dando continuidade a nossa trajetoria histérica, Kassar (2011, p. 53) discorre que a
partir de 2003, todos os documentos que sao provenientes do governo federal apresentavam
“[...] a implantagdo do que se tem denominado de sistemas educacionais inclusivos".
Refere-se a um sistema educacional formado de escolas que comportam toda e qualquer
crianca ¢ que o atendimento educacional especializado seja apenas complementar ou
suplementar [...]” ao ensino dos discentes, um exemplo desse sistema ¢ o decreto N° 6.571 de
2008, o qual dispoe a respeito do atendimento educacional especializado (AEE) na Educagao
Bésica, o definindo como um conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e recursos
pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar
a formacao dos alunos no ensino regular. Contudo, Kassar (2011) diz que existem conflitos de

implementagao desses sistemas dentro da sociedade civil, e Ferreira (2007, p. 549) afirma que

[...] presencia-se a separatividade existente entre dois sistemas paralelos de ensino: o
regular ¢ o especial. Ainda hoje eles competem entre si ndo apenas no que se refere a
baixa qualidade do ensino oferecido, mas também em relagdo aos projetos e
programas desarticulados, que s@o conflituosos, gerando desperdicio, ineficacia,
ineficiéncia e desigualdade de oportunidades. (FERREIRA, 2007, p. 549)

Assim, com a intencao de garantir a efetivagao de seus direitos e o avango de outros os
movimentos sociais das pessoas com deficiéncia foram crescendo em um ritmo acelerado,
sendo este de primordial importidncia para que esta minoria pudesse ter uma voz ativa,
envolvendo-se de maneira coletiva nas definigdes das politicas publicas, que lhe eram
destinadas (DAMASCENO; ASSUMPCAO, 2020). Deste modo, em 2008, foi criado no

Brasil a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva

(PNEEPEI), esta normativa foi organizada

[...] por um Grupo de Trabalho baseado em aspectos técnicos e pela participagdo
popular que refletia a demanda social, com o objetivo de discutir e delimitar
propostas pedagodgicas que pudessem colaborar para o desenvolvimento da
Educagdo Especial pela perspectiva Inclusiva nas escolas brasileiras. Porém, foi a
participagdo popular a maior propulsora da constitui¢do desta Politica, pois foram os
anseios e necessidades educacionais das pessoas com deficiéncia e das pessoas que
estdo diretamente relacionadas a esta questdo que impulsionaram a elaboragdo deste
documento. (DAMASCENO; ASSUMPCAO, 2020, p. 224)

A politica trazida pelo PNEEPEI desafia e chama a atencao dos sistemas de ensino
tanto municipais quanto estaduais, por solicitar que estes organizem meios locais/regionais
especificos, que possam cumprir a demanda de suas diretivas. Visto que a propria normativa

admite que existem obstaculos nos sistemas educacionais, que mostram o dever que o ensino

publico possui em combater as praticas preconceituosas criando opgdes para que esta seja


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
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extinguida, dizendo ainda que “a educagdo inclusiva assume espago central no debate acerca
da sociedade contemporanea ¢ do papel da escola na superagao da logica da exclusao”
(BRASIL, 2008, p. 01).

Kassar e Rebelo (2018), ao analisarem o cendrio politico da época e as medidas que
estavam sendo efetivas em 2007 e 2008, relatam que neste cenario ocorre uma mudanga de
direcdo das matriculas das pessoas especiais, que passam de um espago exclusivo, como as
turmas ou academias especiais para espagos que sao denominados de inclusivos, que sdo
aqueles onde os discentes especiais ficam no mesmo ambiente que os discentes sem
deficiéncia, contudo, os autores dizem que “[..] mesmo com a politica de valorizag¢do da sala
de aula comum para escolaridade dos alunos da Educagdao Especial, ha a manutengdo dos
dispositivos de financiamento publico das institui¢des privadas de Educacdo Especial”
(KASSAR; REBELO, 2018, p. 63), o que nos evidencia, mesmo que de maneira indireta a
existéncia de uma exclusdo dentro de agdes, que supostamente eram inclusivas, assim,
Ferreira (2007) infere que o sistema educacional brasileiro, ao realizar uma analise geral
apresenta-se como um cristal institucionalizado, pois encarrega-se somente com
caracteristicas homogéneas da educag¢do, uma vez que estd ndo evidencia riscos de
implementagdo, ja que, segundo o autor, o sistema educacional “[...] ndo pde em duvida
valores, verdades e, principalmente, habitos tradicionais”. (FERREIRA, 2007, p. 549)

Entre 2011 a 2014, ja com o Governo Dilma, ha um refor¢o da perspectiva de respeito
a diversidade dentro da Educacdo Especial, podendo citar como exemplo o encerramento das
acoes da Secretaria de Educagdo Especial (KASSAR; REBELO, 2018). Neste periodo, em
2012, foi instituida a Lei n® 12.764, que cria a Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, e 3 anos depois, em 2015, temos a Lei n°® 13.146,
que Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia - a qual entra em vigor em janeiro de 2016, estd foi criada com o intuito de
garantir e propiciar igualdade para as pessoas com deficiéncia para que estas possam
desenvolver inclusdo social e cidadania, ou seja, a normativa possui 0 compromisso com a
autonomia da pessoa deficiente, para que esta, possa desfrutar do exercicio de atividades
civis, estes compromissos, podem ser vistos por meio dos avangos garantidos pela lei nas
mais diversas areas, como direitos ampliados na educagdo, saude, assisténcia social, trabalho,
previdéncia, transporte e esporte. (FRANCO, 2016)

Em seu capitulo IV, o qual destina-se do direito a educagdo, diz que se deve promover
um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de ensino, bem como desenvolver a

aprendizagem ao longo de toda a vida, afirma que ¢ dever do Estado, da familia, da
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comunidade escolar e da sociedade assegurar educagao de qualidade a pessoa com deficiéncia
e em seu art. 28 infere que ¢ de responsabilidade do poder publico assegurar e desenvolver
este sistema educacional (BRASIL, 2015). “Estabeleceu ainda a adog¢do de um projeto
pedagogico, que institucionalize o atendimento educacional especializado, com fornecimento
de profissionais de apoio” (FRANCO, 2016, p. 01), ainda, neste mesmo artigo, garante acesso
igualitario a educacdo superior, a educagdao profissional e tecnoldgica, e no ambito da
educacdo privada, afirma que as instituicdes de qualquer nivel e modalidade, sdo obrigadas a
garantir tudo o que estd descrito no art. 28 da lei, “sendo vedada a cobranga de valores
adicionais de qualquer natureza em suas mensalidades, anuidades e matriculas” (Brasil, 2015,
p. 07)

Em 2016, ¢ criada a Lei n° 13.409, que dispde das cotas de vagas que deverdo ser
reservadas as pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio e superior das
academias federativas de ensino. A partir desta, ndo encontramos até o0 momento nenhuma
outra lei destinada a este publico, temos diversas outras normativas, como por exemplo o
Decreto n® 9.465 de 2019, que cria a Secretaria de Modalidade Especializadas de Educacao,
desfazendo a Secretaria de Educacao Continuada Alfabetizacdao, Diversidade e Inclusao —
SECADI, o Decreto n°10.502, que institui a Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva de equitativa e inclusiva e com a aprendizado ao longo da vida, entre outras.
(BRASIL, 2019; BRASIL, 2020)

Contudo, Borges de Paula e Carvalho (2019) relatam que apesar de existir este
discurso de inclusdo no Brasil trazido pelas politicas publicas, a concepgao de inclusdo ainda
faz uso dos pressupostos da integracao. Assim, “[...] para reverter esse quadro ¢ necessario
desenvolver estratégias e instrumentos gerenciais, que promovam a universalizacdo e a
equidade do atendimento tdo propagadas pelas politicas educacionais” (SILVA, 2018, p. 467).
Em uma pesquisa realizada em 2007, Ferreira afirma que ainda era encontrado politicas
fracionadas e desconectadas, que contribui para a preponderancia das atuais taxas de
analfabetismo, baixa qualidade do ensino e exclusdo dos alunos, que nao conseguem
acompanhar o mesmo ritmo de aprendizagem que os outros (FERREIRA, 2007, p. 549),
mesmo passando-se 14 anos desta andlise, percebemos que, infelizmente, esta ainda pode ser

usada no atual cenario, pois de acordo com Silva (2018, p. 468)

O contexto nacional tem se caracterizado pela exclusdo econdmica, social e cultural
decorrentes de um modelo de Estado neoliberal, em que as politicas em vigor
apresentam um distanciamento entre os marcos normativos e a realidade educacional
brasileira. Para que se defina uma politica clara nesse ambito, a fim de maximizar a
igualdade de oportunidades educativas para todos os sujeitos dentro das estruturas


http://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/57633286
http://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/57633286
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/decreto-n-10.502-de-30-de-setembro-de-2020-280529948
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regulares de ensino, tendo em conta os principios da inclusdo, ¢ necessaria uma
reestruturacdo dos servigos de educagdo especial.

Assim, devemos refletir sobre os desafios que ainda existem para o cumprimento
efetivo desses direitos em busca da equidade destes, entendendo esta como “[...] um esfor¢o
de equilibrio em beneficio da igualdade de oportunidades, que considera as situagdes
concretas, a diversidade e mesmo as diferengas individuais”. (JANNUZI, 2004, p. 196)

No entanto, ao fazemos uma andlise geral de todo o avango histdrico das politicas
educacionais e do tratamento destinado a pessoa com deficiéncia, se faz necessario reconhecer
que as mudancgas alcancadas até aqui, evidenciam uma nova conjectura no que se refere ao
respeito e dignidade do sujeito com deficiéncia, virmos desde o comego desta trajetoria
historica, que a evolucdo das politicas educacionais da pessoa com deficiéncia estd
diretamente ligada com a visdo da sociedade com este publico, percebemos que a alguns
séculos atrds as pessoas com deficiéncia, independentemente da deficiéncia, eram
marginalizadas, maltratadas, chegando em alguns casos ¢ em alguns lugares do mundo a
morte, este entendimento existia pela ligacdo do ser diferente, a concepgdes religiosas, isto €,
se vocé nao nasceu “normal” € por que Deus estava te castigando, mostramos também, que,
posteriormente, a essa fase de selvageria os paradigmas mudaram constantemente, passaram
pela ideia de exclusdo, segregacdo, de integracao até chegar nos dias atuais com a “inclusao”,
mesmo que estd ainda seja confundida ou ligada a conceito de integracdo, e ainda hoje,
precisamos, em salas de aulas que denominam-se como “inclusiva”, uma exclusdo, o que nos
mostra, que na pratica de ensino ndo houve, e ainda ndo ha capacitagdo adequada de docentes,
que possam atender as particularidades de cada um desses alunos(as), nao houve adaptagdes
curriculares e/ou metodoldgicas, que atendessem as pessoas com deficiéncia em conjunto com
as que nao apresentam uma deficiéncia, isto €, pensar em uma metodologia que atenda a
todos, € ndo em uma dicotomia didatica, uma destinada as pessoas com deficiéncia e outra
destinada as pessoas sem deficiéncia, ndo houve adaptacdes simples, como por exemplo, as
estruturas fisicas das institui¢oes.

Deste modo, se faz necessario que haja uma ressignificacdo de conceitos e praticas
“inclusivas”, para que assim, possamos de fato, assegurar, respeitar e praticar a efetivagao
desses direitos no dia a dia, combatendo qualquer tipo de exclusdo, com o intuito de
possibilitar a TODOS OS INDIVIDUOS o usufruto de seus direitos, sem levar em

consideragdo o tipo de deficiéncia que o sujeito possui.
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1.2 Educacao do aluno com deficiéncia visual: aspectos histéricos, conceituais, etiologicos e

educacionais

Evidenciamos no tdpico precedente que o tratamento dado a pessoa com deficiéncia
depende diretamente de como a sociedade compreendia/compreende a concepgdo da
deficiéncia, mostramos que os paradigmas deste tratamento foram redenominados
frequentemente (exclusdo; segregacdo; integragdo; inclusdo/integragao), por este motivo, nao
retornaremos, neste topico, que refere-se ao deficiente visual, a tratar sobre as agdes que
definem essas concepgdes, iniciaremos entdo a discussdo, apresentando, o que para nés, sao
aspectos marcantes da histéria da escolarizacdo destes alunos(as), prosseguindo para a
conceituacdo de deficiéncia visual, suas classificagdes e alguns de seus aspectos etiologicos,

interligando todas esses conceitos, a principios educacionais.

1.2.1 Um pouco da histdria da educacao de pessoas com deficiéncia visual

Em se tratando da histéria da deficiéncia visual, no ambito educacional, notamos que
as primeiras agdes para pensar em uma educacao a este publico ndo se efetivou em territorio
brasileiro, as iniciativas para educar pessoas com deficiéncia visual ocorreram na Franga por
volta de 1784 e quarenta e um anos apds a inauguracao da primeira escola voltada a educagao
de cegos, um jovem Francés, também cego, denominado de Louis Braille, adaptando um
codigo usado por soldados no exército, criou um sistema de leitura e escrita, que mudou o
rumo da historia da educacdo de cegos em todo mundo, o tdo mundialmente reconhecido
Sistema Braille (GIL, 2000; IBC, 2019; MELLO; MACHADO, 2017; QUEIROZ, 2007,
SANTOS, 2007).

De acordo com o IBC (2019), no Brasil, até o presente momento contextualizado, nao
tinhamos iniciativas para a educagdo de cegos, contudo, um jovem cego brasileiro apos ter
retornado da Francga e ter estudado por meio do sistema Braille, tragcou uma incessante busca
para que este codigo fosse disseminado e implementado no Brasil. O jovem José Alvares de
Azevedo, foi o primeiro docente cego do pais, visto que, além de publicacdes e reunides com
familias, que tinham parentes com deficiéncia visual, este também, ensinava outros cegos o
sistema Braille, ap6s grande visibilidade, ele conseguiu apresentar, em 1850, o codigo ao
Imperador Dao Pedro II, o qual ficou surpreendido com a apresentagdo e demonstragcdo do
sistema Braille, assim, Alvares de Azevedo foi o grande responsavel pelo marco inicial da

educacdo de cegos no Brasil, ocasionada 4 anos ap6s ao seu encontro com o imperador, temos
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entdo, por meio do decreto imperial n® 1.428, de 12 de setembro de 1854, a criagdo do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, (re)denominado para Instituto dos Meninos Cegos,
depois Instituto Nacional dos Cegos, até chegar no atual Instituto Benjamin Constant, se
configurando na atualidade, como referéncia em todo territério nacional quando se trata de
questdes, que englobam o assunto de deficiéncia visual.

De acordo com Mello e Machado (2017), foi apdés o encontro de José¢ Alvares de
Azevedo com o Dao Pedro II, que a cegueira passou a ser desligada da compreensdo de que
ter deficiéncia visual ¢ uma maldi¢do ou uma fatalidade.

Santos (2007) e Roma (2018) explicam que o IBC foi, durante 72 anos (1854-1926), a
Unica instituicao brasileira responsavel pela educagdao de cegos em todo o pais. Contudo, a
“educagao” que era ofertada se iniciava de maneira improvisada, dispondo em seus 3
primeiros anos de funcionamento com um quadro de 30 discentes, onde destes, 20 eram
alunos de classe alta, visto que deveriam pagar pelos estudos e 10 poderiam ser pobres, desde
que a pobreza fosse comprovada, as mudancas de paradigma para a educagdo de deficientes
visuais ocorreram de maneira lenta e quase desprezivel; apos este quantitativo de discentes,
passou-se a efetivar matriculas ilimitadas para os alunos(as) cotistas e vagas limitadas para
aqueles, que seriam ndo cotistas. (MELLO; MACHADO, 2017)

A partir de 1926, com o intuito de ampliar a educacdo de cegos em mais estados
brasileiros, uma vez que, todas as demandas de diversos estados eram direcionadas ao IBC,
sdo criadas outras instituicdes para o atendimento a este publico, contudo, estas entidades
“[...] foram, aos poucos, assumindo a natureza de asilos, verdadeiros depdsitos de pessoas
invalidas” (MOTTA, 2004, p. 70), ou seja, mesmo que se falassem em “educagdo de cegos”,
na pratica, o que existia, era mais relacionado a atos de caridade e assisténcia, do que a
aspectos educacionais. Dentre estas instituigdes, temos: em Belo Horizonte, a inauguragdo do
Instituto Sdo Rafael, um ano depois, em 1927, em Sdo Paulo, o Instituto Profissional para
cegos Padre Chico, em 1935, em Porto Alegre, a criacdo do Instituto Santa Luzia, em 1936,
em Pernambuco, a inaugurag¢ao do Instituto dos Cegos, em 1942, em Uberaba, a fundacao do
Instituto de Cegos do Brasil Central (ICBC), também, em 1942, em Salvador, a fundacdo do
Instituto de Cegos da Bahia, em 1944, em Curitiba, criacdo do Instituto Paranaense dos Cegos
e em 1946, foi criada uma fundagdo para o livro do cego no Brasil (MELLO; MACHADO,
2017; ROMA, 2018; SANTOS, 2007).

A Fundag@o para o livro do Cego no Brasil foi de suma importancia para a educagao
de cegos de maneira geral, pois quebrou a ideia de assistencialismo e possibilitou a estes o

acesso a diversa obras, desenvolvendo suas leituras e expandindo suas perspectivas do mundo
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(SANTOS, 2007), onde a mesma, em 1990 foi nomeada de Fundagdo Dorina Nowill, em
homenagem a sua fundadora, a qual, por meio de muitas batalhas dentro da politica,
conseguiu, por intermédio da Lei 2.268, de 14 de julho de 1954, a isen¢do de pagamentos de
impostos e taxas federais para a fundacao (BRASIL, 1954; MELLO; MACHADO, 2017;
SANTOS, 2007). O que propiciou a divulgacdo gratuita de livros em Braille, além de
fomentar uma alternativa para o desenvolvimento de ferramentas para o processo de
alfabetizacdo de cegos, rompendo com a supremacia do IBC, visto que, todas as instituicdes
que eram criadas até entdo, se assemelhavam tanto em parte burocratica, quanto educacional,
ao Instituto Benjamin Constant. (MELLO; MACHADO, 2017)

Simultaneamente a criacdo de novas instituicdes e outras iniciativas, que visavam
obter melhor qualidade para a educacdo de cegos, temos uma mudanga de paradigma, isto &,
em 1942, as criangas ambliopes (pessoas que possuem o enfraquecimento da visdo — baixa
visdo, mas sem lesdo visivel no globo ocular), que estudavam em classe regular, passam a ser
consideradas como deficientes visuais (MELLO; MACHADO, 2017). Isto foi um grande
avango da época, uma vez que permitiu que esses alunos pudessem usufruir de um ensino,
que levasse em consideracdo a sua particularidade. Um ano depois, em 1943, ¢ apresentado
outra mudang¢a durante o governo de Getulio Vargas (1930-1945), assim, temos a alteracao no
regimento do Instituto Benjamin Constant, que se configurava, mesmo que de maneira
implicita, como o modelo de instituicdo a ser seguida, esta reformulacao aconteceu, através do
Decreto n® 14.165, sancionado pelo Ministro Gustavo Capanema (MELLO E MACHADO,
2017). O decreto reconfigura a caracteristica assistencialista da instituicdo e passa para
atendimento médico e pedagdgico, e em 5° pardgrafo, do 7° Art., afirma que o IBC
devera “dar aos cegos o conhecimento de uma ou mais profissoes, com o fim de aparelhar-los
a prover a sua subsisténcia” (BRASIL, 1943. p. 02). Perceba, que inicia um movimento de
fornecer possibilidades de autonomia as pessoas com deficiéncia visual.

Prosseguindo a nossa trajetoria historia, temos, em 1950, as primeiras iniciativas de
alunos(as) com deficiéncia visual em classe de ensino regular, estas intervengdes, ocorreram,
primeiramente em S3o Paulo e Rio de Janeiro, e 9 anos depois, na Bahia (SANTOS, 2007),
contudo, Motta (2004) relata que no inicio, muitos destes alunos se dirigiram a escolas de
ensino comum por resultado de um dificil acesso a aquelas especializadas, porém, a autora
infere, que este cenario se alterou com o passar do tempo, constatando que em 1970, com os
diversos movimentos apoiando a integragdo de pessoas com necessidades educacionais

especiais nas escolas de ensino comum, chegaram a compreensdo de que “[...] os cegos
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seriam capazes de acompanhar o curriculo em escolas regulares, desde que tivessem o suporte
necessario” (MOTTA, 2004, p. 70).

Nesse interim, em 1960, surgiu a necessidade de acompanhamento especializado e a
efetivacdo de suportes adequados para a educagdo de deficientes visuais, com isso, o
Ministério da Educagdo, cria diretrizes para a organizagdo ¢ funcionamento de servigos de
educagdo especial, esses servigos abrangem o ensino itinerante — modalidades especializadas
de apoio pedagdgico desenvolvido por profissional devidamente capacitado e sala de
recursos. (SANTOS, 2007)

Com o passar dos anos, e com as lutas por parte dos docentes e familiares dos
deficientes visuais, por presenciarem as dificuldades de aprendizagem de seus entes nas salas
de ensino regular (MOTTA, 2004; SANTOS, 2007), ¢ criado, em 1994, em Sao Paulo, o
Centro de Apoio para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual - CAP, o qual existe
até os dias atuais, este, de acordo com o site do MEC, “deve apoiar a formagao continuada de
docentes para o atendimento educacional especializado e a produc¢do de material didatico
acessivel aos estudantes com deficiéncia visual” (MEC, 2021, p. 01). Mesmo que o CAP
tenha se iniciado em S3o Paulo, essas unidades foram rapidamente ampliadas aos demais
estados brasileiros, no entanto, mesmo em dias atuais, “[...] o nimero destas unidades ¢
pequeno e nao consegue atender a demanda, o que causa um atraso no rendimento escolar dos
alunos cegos e com baixa visao” (MOTTA, 2004, p. 21)

No mesmo ano da inaugura¢do do CAP, temos a mudanca de paradigma, agora, no
lugar de integracdo, fala-se em inclusdo, esta alteragdo, veio com a declaracdo de Salamanca
de 1994, e dois anos depois, com a criacdo da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (1996), onde traz consigo, pela primeira vez, a discussdo, a respeito de questoes
relacionadas ao acesso, permanéncia, e atendimento escolar especializado.

Contudo, mesmo com as garantias de direitos afirmado nas legislacdes, torna-se
indispensavel que as escolas de ensino regular tenham um melhor preparo para atender e
receber estes discentes, que garantam na pratica o que as leis asseguram, para assim, poder
fornecer uma educacdo satisfatoria e eficaz aos cegos e as pessoas com visao subnormal, visto
que, para que haja inclusdo, “[...] € imprescindivel que a instituicao educacional fique mais
atenta a interesses, caracteristicas, dificuldades e resisténcias apresentadas pelos alunos no
dia-a-dia da instituicdo e no decorrer do processo de aprendizagem” (FERREIRA, 2007, p.
551).
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1.2.2 Aspectos conceituais, etiologicos e educacionais.

Em conformidade com o 2° art. da Lei Brasileira de Inclusdo — 13.146/2015, e Motta
(2004), o sujeito com deficiéncia é aquele que possui algum tipo de barreira seja em curto ou
longo prazo, que o impega de exercer algum tipo de atividade, de forma plena e objetiva em
comparagdo com as demais pessoas. Perceba que esta definicdo se aplica a todo individuo
deficiente. Contudo, Gil (2000) diz que esta concepgao leva a analogia de que ser deficiente ¢
ser incapaz, que a propria definicdo de deficiéncia traz consigo um sentimento de pena, que
por sua vez, gera atos assistencialistas, que esta, foca no que falta, e ndo nas potencialidades
do sujeito, o autor abrange entdo, esta defini¢do a todos nos, uma vez que todos somos muito
eficientes em algo, e ndo tao eficiente em outros. Assim, trataremos, neste trabalho, a pessoa
deficiente como sendo capaz de exercer qualquer atividade, desde que a esta seja fornecido
possibilidade para tal.

Compreender o que ¢ a deficiéncia visual e como esta pode ser ocasionada ¢ de
fundamental importancia para entender como trabalhar metodologicamente com aluno(a)
deficiente. A deficiéncia visual possui duas ramificacdes, a pessoa pode ser deficiente visual,
sendo diagnosticada com cegueira, ou deficiente visual com baixa visdo, também conhecida
como visao subnormal (GIL, 2000; MOTTA, 2004; NUNES; LOMONACO, 2010), a
cegueira, quando analisada cientificamente, ocorre quando a acuidade visual ¢ igual ou
inferior a 10% ou quando o campo visual ¢ inferior a 20°, e a visdo subnormal, d4-se, quando
a pessoa possui até 30% da visao normal. (BRASIL, 2006; MOTTA, 2004)

O conceito de cegueira apresentado em Brasil (2007) é que esta € caracterizada pela
“alteragdo grave ou total de uma ou mais das funcdes elementares da visdo, que afeta de modo
irremediavel a capacidade de perceber cor, tamanho, distancia, forma, posicdo ou movimento
em um campo mais ou menos abrangente” (BRASIL, 2007, p.15). Para Motta (2004) e Gil
(2000), esta ¢ entendida pela falta total da visdo, ou seja, visdo nula, Motta (2004) diz ainda,
que “[...] individuos que s6 percebem vultos e outros que t€ém percepcao da luz, com distingao
de claro e escuro” também possuem cegueira. Ja Nunes e Lomdnaco (2010, p. 56) apresentam
a defini¢do, que a cegueira ¢ apenas “[...] uma limitagdo de uma das formas de apreensdo de
informagdes do mundo externo [...]”, note, que a terceira defini¢io, NAO foca no que falta, e
sim na existéncia de outras alternativas de conhecer e aprender sobre o mundo, para nds, esta
deve ser a compreensao que todo individuo que ndo seja especialista na area, deveria ter sobre
qualquer deficiéncia, principalmente, os educadores, visto que, como bem alude Rodrigues e

Silva (2013) ndo adianta um educador viabilizar a adaptagdo de um aluno cego ao um novo
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ambiente de aprendizado se este ndo reconhece as potencialidades, que seu aluno pode
desenvolver por meio de outras assimilagcdes que nao seja a visao.

A cegueira ¢ classificada de duas maneiras, a primeira ¢ a cegueira congénita, a qual a
pessoa ja nasce com a deficiéncia, e a segunda, ¢ a cegueira adventicia mais conhecida como
cegueira adquirida (BRASIL, 2007; GIL, 2000; NUERNBERG, 2010; NUNES;
LOMONACO, 2010). Os fatores etiologicos que causam a perda da visdo sdo inimeros
podendo ser por acidente ou em consequéncias de causas organicas, Nuernberg (2010)
explica, que dependendo de qual causa levou o sujeito a ficar cego e a adicionando estd a
circunstancias sociais, ambientais e educacionais temos a composicdo da variabilidade de
opgoes, que levam a condi¢ao da pessoa com cegueira. A respeito disso, Motta (2004) relata
que ¢ grande o numero de pessoas cegas ocasionada por aspectos genéticos, as quais, 0s pais,
em muitos casos, ndo possuem o conhecimento da anomalia no proprio organismo, e acabam
por transmitir ao feto, outra causa, ¢ a relacdo sexual entre consanguineos, ou rubéola, ou
nascimento de prematuras, que nao pensam mais de 1300 gramas, alguns traumas, tumores e
infec¢des, como também, a sindrome da retinose pigmentar, que ocasiona a perda da visao de
forma gradativa. Além de Motta (2004), Gil (2000, p. 09) lista e explica estes e outros pontos
que mais comumente causam cegueira e a visdo subnormal, a qual serd explicada mais a
frente, os aspectos apresentados sdo: “retinopatia da prematuridade causada pela imaturidade
da retina [...]. Catarata congénita em consequéncia de rubéola ou [...] infec¢cdes. Glaucoma
congénito, que pode ser hereditario ou causado por infec¢des. Atrofia Optica. Degeneracdes
retinianas, altera¢des visuais corticais” e doengas como diabetes.

Ja a visdo subnormal ou baixa visdo, ou ainda, “ambliopia ou visao residual”, possui
descrigdes multiplas, pois ha diversas etiologias que podem levar ao comprometimento das
funcdes visuais, estas englobam desde a sensibilidade a luz até a diminui¢do do campo visual,
que podem interferir ou restringir a realizagdo de atividades como um todo (BRASIL, 2007),
para Gil (2000), esta ¢ definida como a modificacio da habilidade funcional, que sdo
causados por razoes de rebaixamento consideravel da acuidade visual e limitacao significativa
do campo de visdo, ou entdo, proferido de maneira mais simples, esta pode ser entendida
como a incapacidade do sujeito de enxergar com clareza. Para Nunes e Lomonaco (2010),
esta ¢ diagnosticada quando um sujeito possui restricdes visuais, mas ainda assim, consegue
fazer uso desta de maneira eficaz para o seu aprendizado, Gasparetto et al. (2001),
complementa, que esta capacidade de utilizar o residuo da visdo para efetivacdo de tarefas
diarias sdo avaliadas para determinar a maneira que este individuo opera a seu favor, visto que

essas agoOes ligadas a aspectos emocionais e cognitivos implicam diretamente no aprendizado
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do deficiente visual, no seu trabalho e na sua vida cotidiana, sendo importe expor, que essa
habilidade de fazer uso da visdo varia de sujeito para sujeito, pois, “a habilidade visual
depende ndo apenas da doenca ocular, mas também, da eficicia do uso da visdo. Por esse
motivo, ndo hd “receitas” de atuacdo e nem ¢ possivel fazer generalizagdes na avaliacao
desses individuos” (GASPARETTO, et al. 2001, p. 45). Deste modo, para melhor
compreendermos como o deficiente visual diagnosticado com baixa visdo enxerga,

apresentamos a figura abaixo:

Figura O1: caracteristicas da baixa visdo
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Fonte: Franco (2016, p. 01)

Ao analisarmos a imagem, percebemos que existem varias maneiras que o individuo
com baixa visdo pode enxergar, isso depende da patologia que este ¢ diagnosticado. Na
primeira coluna, ¢ apresentado os diferentes graus que a baixa visdo pode alcancar, além de
exemplificar como o sujeito com visdo subnormal vé o mundo, na segunda, temos algumas
das principais doencas, que causam a baixa visdo, € na terceira os motivos pelos quais a
pessoas precisa de recursos Opticos e/ou ndo Opticos. Observe, que a figura relaciona o grau
atingido de acuidade visual, com a patologia que o individuo possuiu/possui e explica como
os recursos poderdo auxiliar na qualidade visual do sujeito, por exemplo: a pessoa que possui

diminui¢do difusa da resolu¢do da imagem, ou seja, obtém a visdo total de algo, mas esta nao
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se apresenta com clareza, pode ter sofrido de catarata, opacidades vitreas
(turvagdo/embagamento) ou pode ter apresentado lesdes e opacidades na cdrnea, e este
necessita de ferramentas para controlar a iluminagdo, aumentar o contraste e/ou que a imagem
seja ampliada. Portanto, a forma em que este sujeito constrdi o seu sistema perceptivo de
imagem obviamente difere das pessoas videntes, pois, mesmo dispondo de residuos visuais
que podem e devem ser usados a seu favor no seu processo de conhecimento do mundo, para
o deficiente que possui ambliopia o sentido da visao exerce papel complementar constituindo
o seu desenvolvimento, principalmente, por meio dos sentidos tatil-cinestésico e auditivo.
(MOTTA, 2004)

A consequéncia que a deficiéncia visual, seja a congénita ou a adquirida, traz na vida
dos sujeitos normalmente variam entre eles, pois esta depende de alguns fatores que sdo
primordiais para a andlise de seus desenvolvimentos, aspectos como a idade em que esta se
manifesta, o grau em que atinge, como a familia “recebe” a noticia e age a respeito disso € a
personalidade do proprio sujeito deficiente, sdo pontos que influenciam na maneira em que
cada individuo lida com sua particularidade, visto que, além da perda do sentido da visao a
cegueira adventicia gera danos emocionais, na capacidade mobil do sujeito, no trabalho, na
comunicagdo com o outro ¢ em sua personalidade de maneira geral (BRASIL, 2007; GIL,
2000). Nuernberg (2010) explica que a propria forma em que as pessoas que nao possuem
deficiéncia visual procuram “auxiliar” um sujeito cego em sua capacidade de percepgao de
movimentos “[...] revela o desconhecimento sobre a condicdo de pessoa cega. Nao so
subestimam o0s cegos como também ignoram suas estratégias cinestésicas, olfativas, auditivas,
tateis e cognitivas, tanto na orientacdo e mobilidade quanto nas atividades cotidianas”
(NUERNBERG, 2010, p. 132). Assim, Brasil (2006) infere, que possivelmente um dos
maiores problemas que a pessoa com deficiéncia visual enfrenta em sua vida diariamente,
consiste de uma ignorancia compreensiva social em relagdo as reais consequéncias da
cegueira e da visao subnormal na vida do sujeito.

Gil (2000, p.06), explica que

Até recentemente, ndo se levava em conta a existéncia de residuos visuais; a pessoa
era tratada como se fosse cega, aprendendo a ler e escrever em braille,
movimentar-se com auxilio de bengala etc. Hoje em dia, oftalmologistas, terapeutas
e educadores trabalham no sentido de aproveitar esse potencial visual nas atividades
educacionais, na vida cotidiana ¢ no lazer.

Perceba entdo, que a educacdo de cegos e de pessoas com visdo subnormal, tal como

hoje ¢ concebida e entendida, precisou passar por um longo tempo de estudos e pesquisa,
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visto que, desde a inauguragdo da primeira escola destinada a este publico até o trabalho de
Gil (2000), passaram-se 146 anos, € mesmo depois, de aproximadamente, um século e meio,
as agoes realizadas pelos profissionais da 4rea, ainda continua em constante mudanga, visto
que, sempre se encontra uma maneira de aperfeicoar ou substituir algum recurso ou alguma
metodologia. Corroborando com esta ideia, Vygotsky (1997) diz que, muitas teorias e
concepgdes em relacdo a educacdo de cegos e seus desenvolvimentos foram criadas e que
algumas delas possuiam uma fundamentacdo satisfatoria, contudo, o trato em que lhes eram
dados, de acordo com o autor era equivocado, o autor diz, que existia a ideia de “substituicao
dos orgdos”, isto ¢, a pessoa ndao possui o sentido da visdo, mas os outros sentidos em
substituicdo “ocuparia” o lugar deste sentido. Uma frase bem conhecida e que pode resumir
de maneira simples este pensamento ¢: “pelo tato € que a pessoa cega enxerga”. Além desta.
existiam outras concepgdes, que foram ressignificadas com o passar dos anos até se chegar a
definicdo que a educar um deficiente “ndo se trata de procurar no homem suas deficiéncias ou
inadaptagdes, mas sim identificar, em cada individuo, suas potencialidades propiciando-lhe
meios de desenvolvé-las em seu beneficio, e de toda a sociedade” (JANNUZI, 2004, p. 181)

Tanto para o sujeito com cegueira, quanto para aqueles que possui visdo subnormal
existem alguns recursos, que auxiliam no desenvolvimento de sua aprendizagem, estes
recursos para pessoas, que possuem baixa visdo sdao 0s instrumentos Opticos, nao Opticos e
tecnologicos, sendo utilizados também por pessoas cegas, exceto os recursos opticos. “[...]
Auxilios Opticos sdo lentes de uso especial ou dispositivo formado por um conjunto de lentes,
geralmente de alto poder, com o objetivo de magnificar a imagem da retina [...]” (BRASIL,
2007, p. 19), estas ferramentas, sao usadas por meio de prescricdo médica (oftalmologista), e
sdo usadas com o objetivo “[...] de facilitar o processo de ensino e aprendizagem. Os recursos
opticos tém a fung¢do de corrigir as ametropias, ou seja, melhorar a focalizagao por ampliacao,
proporcionando mais nitidez de imagem pela correcao da refragdo (BRASIL, 2006, p. 61),
contudo, Gil (2000), explana que fazendo uso de 6culos, lupas, entre outros aparatos opticos o
sujeito com visdao subnormal terd a capacidade de apenas diferenciar a claridade, vultos e/ou
objetos que estejam proximo a este, para a autora, neste contexto, “a visdo se apresenta
embacada, diminuida, restrita em seu campo visual ou prejudicada de algum modo” (GIL,
2000, p. 07), ou seja, mesmo com auxilios a pessoa ndo enxerga da mesma maneira que uma
sujeito vidente.

Deste modo, Motta (2004) infere que o €xito escolar desses discentes nas institui¢des
regulares de ensino vai além do auxilio apropriado e eficiente, este depende também, da forca

de vontade do proprio aluno(a), da colaboragdo de seus entes e dos docentes que com este
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trabalha. A familia (pais ou responsaveis) devem dispor aos profissionais de educagdo,
docentes e pedagogos, informacdes sobre o estado visual de seu filho, do suposto uso da visao
que este possa ou ndo ter, caracteristicas de seus desenvolvimentos de maneira geral, as
possibilidades e necessidade de adequagdo de matérias de auxilios didaticos e pedagdgicos e
do uso dos recursos ora mencionados (GIL, 2000).

Para Gil (2000), o sujeito que nasce com o sentido da visao e depois por algum motivo
venha a perder, possui memorias que sao muito uteis para a sua readaptacao, porém, Nunes ¢
Lomonaco (2010) alertam que se a crianca perder a visdo até os 5 anos de idade esta sera
diagnosticada com cegueira congénita, pois de acordo com os autores, até esta idade o sujeito
ndo consegue obter memoria, assim, pressupomos que o individuo que pode fazer “uso”
dessas memorias para auxilia-lo em sua readaptacao sao aqueles que perdem a visao a partir e
5 anos de idade. Vygotsky (1997) relata que o processo de evolugdo de aprendizagem de uma
criancga cega deve ser realizado, organizado e efetivado como a educacdo da crianga capaz de
obter um desenvolvimento natural, contudo, Gasperetto ef al. (2001) apontam que dentro das
escolas regulares o que se tem evidenciado € que os docentes ndo possuem experiéncia
profissional e nem capacidade para atuar com alunos(as) que possuem deficiéncia visual, os
autores fazem esta afirmacdo com base em uma pesquisa realizada na area.

Assim, percebemos que além das dificuldades que ja existem para o avango
educacional, social e pessoal da pessoa cega ou com visao subnormal, estd ainda tém que
enfrentar o fato de se deparar com profissionais sem capacitacdo, que nao lhe fornece
possibilidades de aprendizagem satisfatoria, uma por ndo saber como mediar
metodologicamente ou ainda, em situacdes mais graves, ndo possuir preparo para tal, em
relagdo a isto, Brasil (2006) diz que quando nao existe incitamento que provocam estimulos
para o aprimoramento pessoal ou ainda quando existem limitagdes de experiéncias que o
individuo deficiente deve realizar por consequéncia da propria deficiéncia, pode existir entdo
uma coacao do sujeito para com “[...] o desenvolvimento normal do processo educativo da
crianca privada de visdo, principalmente, naqueles aspectos relacionados as habilidades, que
envolvem a utilizagdo dos canais visuais [...]” (BRASIL, 2006, p. 34).

Assim, em relagdo a possibilidades de criar estimulos para a aprendizagem da pessoa
cega, Rodrigues e Lima (2013) dizem que, ¢ de fundamental importancia o uso da fala e da
linguagem para que haja um desenvolvimento destes alunos(as), pois esta, vai se configurar
como uma forma de controlar o ambiente que estd fora do alcance visual. E também, fornecer
autonomia ao individuo por meio da interagdo com o meio e com o outro. NOs, enquanto

educadores, necessitamos entender, que todo sujeito pode aprender, que o conceito de



48

aprendizagem ndo estd associado a falta de algo, ou a deficiéncia, mas sim, no equilibrio de
conceitos internos do sujeito que aprende, com conjecturas externas, que sdo inerentes a
pessoa que ensina (FERREIRA, 2007, p. 555). Somente desta maneira, consigamos ir em
rumo aos paradigmas, que estdo propostos nas normas brasileiras, ao de uma educacdo de
qualidade e eficaz a todos, com o intuito de sempre encontrarmos solugdes para que possam
minimizar ou equacionar os problemas, que surgem dentre a profissio docente e a

aprendizagem dos deficientes visuais.

1.3 Educagao do aluno com deficiéncia visual: a questdo didatica e metodoldgica

Este topico serd destinado a compreensdo, de como as metodologias criadas pelos
docentes, sdo implementadas e efetivadas em sala de aula, e como estas, atingem o discente
com deficiéncia visual, se atingirem, buscando também, evidenciar, quais ferramentas
didaticas sdo utilizadas e como essas sao mediadas, além destes aspectos, este topico também
abrangera, uma sucinta analise a respeito das produgdes destas tematicas nos ultimos cinco
anos, e, como esta pesquisa, refere-se ao ensino das quatro operagdes em uma perspectiva
inclusiva, interligarmos todas as defini¢des e conceitos ao ensino de matematica.

Em primeiro momento, fomos em busca do documento norteador da educagdo
brasileira, a BNCC — Base Nacional Comum Curricular, o intuito de fazer uso desta, era
evidenciar, algum direcionamento metodoldégico para o ensino de discentes com deficiéncia
visual, contudo, nenhum espago do documento, foi destinado exclusivamente a educagdo
especial ou a metodologias referentes a esta, este fato nos mostra, a compreensao, de que esta
¢ inclusiva por si s, perceba, no topico 1, ao analisarmos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, a qual, traz um capitulo inteiro somente para a educagdo especial, houve
0 questionamento, que, ter um espago destinado a tratar somente desta modalidade de ensino,
se configura, mesmo que de maneira implicita, como uma exclusdo, pois, apresentaria a
educagdo especial, dissociada ou separada da educacao de ensino regular, e a BNCC vem de
encontra essa concep¢do, mesmo que em outros aspectos da educagdo especial inclusiva, o
documento ndo seja tdo satisfatério. Assim, compreendemos que todas as metodologias ou
recursos didaticos apresentados no documento, também sao destinados a Educacao Especial, e
que por sua vez, ¢ direcionado ao aluno com deficiéncia visual.

Assim, em relagdo ao ensino da disciplina de matematica, a BNCC, diz que o processo

de aprendizagem desta,
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[...] esta intrinsecamente relacionada a compreensdo, ou seja, a apreensdo de
significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicagdes. Os
significados desses objetos resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre
eles e os demais componentes, entre eles e seu cotidiano e [...] diferentes temas
matematicos. Desse modo, recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos,
jogos, livros, videos, calculadoras [...] e softwares de geometria dinamica tém um
papel essencial para a compreensdo e utilizagdo das nogdes matematicas. [...]
(BRASIL, 2018, p. 276)

Desta forma, aprender matematica ndo estd associado a sua capacidade visual, mas
sim, a sua habilidade de assimilacdo entre os conceitos que esta apresenta. Deste modo, nds,
enquanto docentes, precisamos entender, que o discente com deficiéncia visual, possui os
mesmos requisitos que qualquer outro discente para a aprendizagem matematica, podendo
participar e acompanhar os assuntos dentro de sala, desde que, haja adaptacdo das
representacdes graficas e uso de recursos didaticos apropriados a cada conteudo, uma vez que,
estas ferramentas, auxiliam no processo e¢ podem ser implementadas com facilidade e
assiduidade, para propiciar ao estudante com deficiéncia visual, o entendimento de pontos
especificos do ensino de matematica (GIL, 2000; MOLLOSSI, 2013). E, corroborando com
esta concepgdo, o Curriculo do Estado do Para (PARA, 2019, p. 46), infere, que é “[...] a
escola deve se adaptar as necessidades de cada aluno e ndo o contrario, cabendo ao ensino o
carater diversificado, cuja realizagao se dé no espaco comum as criangas”.

Desta maneira, entender como a matemadtica ¢ ensinada nas escolas de ensino regular
em uma perspectiva inclusiva, ¢ também, se deparar com uma realidade precaria da educagao
brasileira, onde, em grandes casos, ndo existem materiais de apoio disponiveis nas
instituigdes, as escolas ndo possuem boa iluminagdo ou estruturas fisicas, que auxiliem na
inclusdo do aluno com deficiéncia visual, a turma “inclusiva” ndo dispde de um(a) docente(a)
de apoio especializado e ndo sdo ofertados cursos de formagdo continuada aos educadores,
fazendo, com que estes profissionais improvisem a sua pratica pedagdgica com aquele
aluno(a), o que contribui, para a efetivagdo de uma mediacdo em sala, que ndo oferecem
meios eficazes ao aprendizado o discente com deficiéncia, evidenciando o despreparo de
nossos educadores, um exemplo desse despreparo, pode ser visualizado, quando Brasil (2007,

p. 18), diz que,

Na escola, os docentes costumam confundir ou interpretar erroneamente algumas
atitudes e condutas de alunos com baixa visdo que oscilam entre o ver e o ndo ver.
Esses alunos manifestam algumas dificuldades de percepcdo em determinadas
circunstancias tais como: objetos situados em ambientes mal iluminados, ambiente
muito claro ou ensolarado, objetos ou materiais que ndo proporcionam contraste,
objetos e seres em movimento, visdo de profundidade, percep¢do de formas
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complexas, representacdo de objetos tridimensionais, e tipos impressos ou figuras
ndo condizentes com o potencial da visdo.

Deste modo, uma alternativa que pode amenizar essas lacunas no ensino do aluno com
deficiéncia, como também, auxiliar os docentes em suas metodologias, sdo as pesquisas e
relatos de experiéncias, que sdo publicados constantemente, estes trabalhos, de acordo com
Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011), podem “[...] colaborar como material de suporte e trocas
para o docente de Matematica, que ndo ¢ um educador especializado para o ensino desse
publico, mas que tem o desafio de inclui-lo em suas salas de aula”.

Sabemos, por experiéncia propria ou por sermos docentes licenciados em matematica,
que o processo de ensino e de aprendizagem desta disciplina, possui muitos conceitos e
abstragdes, e, que normalmente ou comumente, nds, docentes, fazemos uso da visao do aluno
para apresentarmos ou exemplificarmos algum conceito, desta maneira, “[...] a utilizagdo de
recursos didaticos, como imagens, desenhos, ‘esquemas’ escritos na lousa, [...]” (MOLLOSSI,
2017. p. 32). Esse ensino necessita da capacidade visual do aluno, precisaria de adaptacao ou
substitui¢do, pois, quando este discente, ndo possui o sentido visual, cabe a nés, ir em busca
de meios, que faga o meu/nosso aluno compreender e aprender as concepgdes apresentadas,
visto que, temos que a consciéncia, que “a Matematica, [...] assume um papel fundamental
para o desenvolvimento da capacidade de raciocinar logicamente, comunicar-se, argumentar e
recorrer aos conhecimentos matematicos para a compreensao e atuagdo no mundo, garantindo
a0 sujeito o acesso a cidadania” (PARA, 2019, p. 294), ou seja, ndo devemos privar o aluno
com deficiéncia visual deste aprendizado.

Desta maneira, Mollossi (2017) assegura, que os obstaculos que podem existir pela
auséncia da visdo, podem e devem ser superados, a ponto de garantir ao discente com
deficiéncia visual, aptidoes que serdo responsaveis pelas abstragdes das definicdes que os
conteudos de matematica apresentam. Contudo, o autor reconhece que exercer uma atividade
em sala de aula, que contemple o aluno cego e/ou com visdo subnormal de maneira inclusa,
ndo ¢ um exercicio que traga facilidade, para o mesmo, os docentes necessitam de capacitagao
para pOr em pratica essas mudancas didaticas, como também, devem dispor de diversidades
de ferramentas metodologicas, para que assim, os entraves de compreensdo, assimilagdo e
internalizacdo dos educandos sejam superados.

Dentro do ensino de matematica de maneira geral, existem diversos recursos didaticos,
que podem ser aplicados dentre as técnicas metodoldgicas dos docentes, como por exemplo, o
uso de livros, software, filmes, palestras, musicas, ilustracdes, materiais manipulaveis, entre

outros, todos possuem o intuito de facilitar a aprendizagem e a internalizagcdo dos conceitos
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matematicos, e para os educandos com deficiéncia visual, ndo ¢ diferente, ha inimeros
materiais adaptados, que foram criados como alternativas didaticas em uma perspectiva
inclusiva, pensando no aluno com deficiéncia visual em meio aos demais, sem distingdo na
aprendizagem de matematica, contudo, ¢ importante saber, que ndo existe um método
infalivel, isto ¢, ndo ¢ por que uma ferramenta foi muito bem aceita por um aluno com
deficiéncia visual, que ela serd bem aceita por todos. Neste momento, o docente € responsavel
por analisar qual recurso melhor se adequa as caracteristicas de seu aluno e de sua turma, e
qual destes, serd melhor aproveitado dentro do contetdo ministrado.

Dentre os materiais direcionados especificamente a uma turma inclusiva, a qual, um(a)
aluno(a) com deficiéncia visual faca parte, temos diversos recursos didaticos, que podem ser
usados pelos docentes, como por exemplo: livros em trés dimensdes, pranchas para o desenho
em relevo, maquetes, jogo de ache os pares, domind de textura, jogo de damas, sistemas que
permitem a ampliagdo de textos, o sofiware Lentepro, cartografia, entre outros, (GIL, 2000;
VENTORINI; SILVIA; ROCHA, 2016). E para ensinar matematica, normalmente, sao usados
0s seguintes recursos: o soroban, o abaco, solidos geométricos, calculadora com narrador
sonoro, geoplano, multiplano, reglete, cubaritmo, blocos logicos, material dourado, discos de
fragdes, tangram, pegas imantadas, placa de madeira, poligonos regulares e cubos com palito
de madeira, algeplan, régua de inclusdo, Materiais em Thermoform, o software
MusiCALcolorida, o software MiniMatecaVox, entre outros (ARAUJO, 2017; BARRETO;
2013; GIL, 2000; MOLLOSSI, 2013; MOLLOSSI, 2017; NUNES; LUZ; COSTA, 2016).
Note, que a hd uma diversidade de recursos, que podem ser usados pelos docentes, sendo
importante saber, que cada um, pode ser trabalhado em mais de um assunto, isto ¢, cada
material, ora mencionado, ndo foi construido somente para um determinado conceito, podem
e devem ser usados, em diferentes aulas, com distintas defini¢des.

Deste modo, como esta pesquisa trata-se do processo de ensino e de aprendizagem das
quatro operagdes matematicas com alunos com baixa visdao, exemplificaremos, alguns dos
recursos ora mencionados, que possibilitem a mediagao deste objeto de conhecimento em uma
perspectiva inclusiva, no intuito, de evidenciar, algumas ferramentas que ja foram criadas para
a mediacao deste contetudo.

e Soroban

O soroban, também conhecido como abaco japonés, ¢ um recurso que foi idealizado
para a efetivacdo de calculo no século XVI, este passou por trés reformulagdes com o passar
dos anos, e em 1953, foi adaptado a ultima versdo, a qual, ¢ utilizada até os dias atuais

(ARAUJ 0, 2017; OLIVEIRA, 2016; MOLLOSSI, 2013), conforme ilustra a imagem abaixo:
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Figura 02: Recurso didatico — soroban artesanal

Fonte: Os autores (2022).

Ao analisarmos a figura 02, percebemos que o soroban ¢ composto por hastes
(travessdes verticais), que sdo separados por uma reta horizontal, onde, as regras para
manuseio, de acordo com Oliveira (2016) sdo as seguintes:
1° Todos os pontos amarelos (migangas) sdo chamados de contas, portanto, em cada haste ou
travessdo vertical temos 5 contas.
2° As contas inferiores, valem 1 cada, e as contas superiores equivalem a 5 cada.
3° A cada 3 hastes ou travessdes, temos a composi¢ao de uma classe numérica, e cada classe
numérica conta com 3 ordens, ¢ importante expor, que por meio deste recurso também pode
ser trabalhado niimeros decimais.
4° As ordens no soroban, assim como nos numeros sao contadas da esquerda para direita.
5° As contas no soroban sao calculadas quando algum de seus pontos (migangas amarelas)
tocam na reta horizontal, que separa os travessoes, caso, nao tenha nenhum ponto encostado
temos a representagdo do numero zero.

Desta maneira, ao observamos a imagem acima, percebemos que temos a
representacdo do ntimero 121, o qual, para sua formulacao, precisou que fosse encostado na
reta horizontal, uma conta da parte inferior da primeira ordem, isto ¢, a ordem das unidades
simples, duas contas também da parte inferior, mas agora da segunda ordem, ordem das
dezenas simples, e uma conta, também da parte inferior, mas da terceira ordem, ordem das
centenas simples, lembre-se, cada ponto/conta de baixo vale 1, entdo temos que analisar em
qual ordem o ponto das hastes foram mexidos, para assim, sabermos que nimero este
representa.

De acordo com Gil (2000), Mollossi (2017) e Oliveira (2016), este instrumento ¢é

essencial para a aprendizagem de matematica dos alunos com deficiéncia visual, pois se
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configura como um material tatil, o qual, os estudantes manuseiam as contas, contudo, as
pessoas com deficiéncia visual, “[...] utilizam o soroban adaptado [...], que funciona de modo
semelhante ao original, mas que possui fundo emborrachado para que as contas nao deslizem.
[...]. Sua adaptagdo foi feita por Joaquim Lima de Moraes, que ficou cego no periodo escolar
[...]” (MOLLOSSI, 2017, p. 77),

Dentre as normas brasileiras, temos a portaria de n°® 657, de 07 de margo de 2002, a

qual, afirma o uso e o ensino do soroban, possibilitando a difusao deste

[...] como recurso aplicado ao desenvolvimento sdcio-académico das pessoas com
deficiéncia visual, e a evolugdo didatica e pedagdgica no ambito educacional que
passa a exigir sistematica avaliagdo ¢ modificagdo de procedimentos metodologicos
e técnicos, para o ajustamento do educando com deficiéncia visual na vida escolar
comum (BRASIL, 2002, p. 01)

Dentro do ensino de matematica, este ¢ caracterizado como uma ferramenta didatica
manipulavel de facil manuseio, por meio deste, € possivel estudar, ordem e classes numéricas,
decomposi¢cdo de numeros, calculos de MMC E MDC, relagdoes de equivaléncias, analise
combinatoria, além, de calcular operacdes de soma, subtragdo, multiplicacdo, divisao,
potenciagdo, radiciagdo de nUmeros naturais, como também, operagdes com numeros
decimais e fracionarias (BARRETO, 2013; MOLLOSSI, 2017; OLIVEIRA, 2016).

Para Oliveira (2016, p. 48), esta ferramenta contribui, muito além dos auxilios aos

calculos, para a autora, o soroban também

[...] estimula a coordenagdo motora, ¢ capaz de desenvolver, no seu praticante,
concentragdo, raciocinio logico-matematico, aten¢do, memorizagdo, percepgao e
calculo mental, principalmente porque o operador € o responsavel pelos calculos por
meios concretos; o instrumento ndo efetua os calculos como as calculadoras digitais,
aumentando a compreensao dos procedimentos envolvidos.

Perceba, que € o proprio aluno(a) que € responsavel pela manipulagdo das contas, que
formam o soroban, assim, esta exploracdo tatil, faz com que este sujeito entenda as etapas do
calculo, o que pode fornecer como consequéncia, melhor entendimento em relacdo ao
conteudo estudado. Contudo, Mollossi (2017) infere que existem reclamagdes por parte de
docentes e discentes para uso desta ferramenta, pois, de acordo com dados produzidos em
suas pesquisas, os alunos se queixam por acharem que suas hastes e suas contas sdo muito

proximas.
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e Material dourado
O material dourado foi idealizado pela docentea Maria Montessori, sendo esta
também, uma das primeiras pesquisadoras a fazer uso de recursos didaticos concretos para o
ensino de matematica (ARAUJO, 2017; MOLLOSSI, 2013). Esta ferramenta pode ser
utilizada pelos docentes de alunos com deficiéncia visual, para o processo de ensino e
aprendizagem de diversos conceitos, sendo este, um dos recursos didaticos que ndo precisam
de adaptacdo para ser implementado em uma turma inclusiva, o que viabiliza a sua utilizacao

nas salas de aula. A imagem abaixo ilustra como este recurso ¢ formado.

Figura 03: Recurso didatico — Material dourado

Fonte: Vanali (2012, p. 16)

Ao analisarmos a imagem, notamos que este material didatico é composto por diversos
cubos, que sdao montados de maneiras diversas, podemos observar e atribuir valores aos
cubos, isto €, o menor cubo, representa uma unidade, e cada dez cubos, como apresentado nas
fileiras (figura 03), temos dez unidades, que por consequéncia, gera uma dezena, a cada 100
unidades, representados pelas 'tdbuas', na figura acima, temos uma centena, ¢ a cada 1000
unidade, representado pelo cubo maior na figura, temos a ordem de unidade de milhar, deste
modo, quando o discente com deficiéncia visual manusear esta ferramenta, ele consegue
compreender os processos 16gicos para chegarem aos resultados descritos (ARAUJO, 2017;
MAMCASZ-VIGINHESKI, 2019; MOLLOSSI, 2013; VANALI, 2012). Contudo, ap6s essa

explicacdo, deduzimos que este recurso, foi criado para o estudo da estruturagdao de base 10,
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porém, mesmo que este encaminhe nossos olhares para esta compreensao, o material dourado,
de acordo com Arauajo (2017), foi idealizado para o ensino das operagdes aritméticas, como ja
evidenciado, este pode ser utilizado para a aprendizagem de outros conceitos.

Dentro do ensino da disciplina de matematica, Oliveira (2014) fez uma pesquisa que
evidencia o uso do material dourado com alunos cegos, para mediacdo de diversas
concepgdes, como por exemplo, o ensino das operagdes basicas: adigdo, subtragao,
multiplicagdo e divisdo, para o estudo de porcentagem, sequéncias numéricas, progressao
aritmética e geométrica, calculos de diagonais de poligonos convexos, calculos das areas de
figuras planas, entre outros.

e O software MusiCALcolorida

A primeira idealizagdo deste recurso, foi criada por Nathalie Sinclair, no ano de 2006,
inicialmente, foi denominado de calculadora colorida, sendo construido para o estudo dos
numeros racionais, permitindo, que o sujeito que manuseasse o aplicativo, pudesse reconstruir
€ ou organizar as concepgoes, que sdo dispostas por entre este conjunto numérico, o software,
continha todos os 10 algarismos do sistema indo ardbico com cores distintas, e apds a
efetivacdo do calculo, evidenciava todos os numeros apds a virgula em cores diferentes,
dispondo também, que o calculo pudesse ser realizado com até 100 casas decimais

(ARAUJO, 2017; MARTINS, 2010; RODRIGUES, 2009; SILVA, 2019)

Figura 04: Design da primeira calculadora colorida
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Fonte: Rodrigues (2009, p. 68)

Trés anos depois, em 2009, a calculadora colorida, passa por um aperfeicoamento,
neste contexto, Rodrigues (2009) sob a orientacio de Lulu Healy, desenvolve em sua
dissertacdo de mestrado, varios avangos para o software, a ideia, de acordo com a autora, era
representar o resultado da operagdo por meio de sons, isto €, além das cores distintas para
cada nimero, agora, o0 mesmo emitiria um som para cada numero, porém, apds muitas
analises ¢ debates, a autora realizou diversas modificagoes (ARAUJO, 2017; RODRIGUES,
2009; SILVA, 2019). Veja:

° Redefini¢ao do design;
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° A denominacao, de calculadora colorida, para musiCALcolorida;

° O aumento das casas decimais para o calculo, de 100 para 500 casas decimais;
° A disponibilidade de controlar a velocidade, o tempo € o tom que ¢ emitido por
cada som;

° Os sons que representam os numeros, sao sons de vdarios instrumentos

musicais, podendo ser escolhido pelo usudrio;
° A presenga de uma barra em branco, denominado de quadro de pintura, que
apos a efetivagdo do calculo, mostra o resultado em cores;

Figura 05: Design da musiCALcolorida
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Figura 06: Representacdo visual da operacdo 1/99 na musiCALcolorida
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Fonte: Rodrigues (2009, p. 75)

Perceba, que ao analisar as imagens da 1* versdo com a 2% notamos, que muitos

avancos foram efetivados, perceba também, que a barra de rolagem vertical, localizada ao
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lado do quadro de pintura, na figura 06, pode ser aumentada, ou seja, os alunos podem colocar
mais casas decimais, caso queiram ver e ouvir diferentes representacdes para 0 mesmo

calculo, pois, a calculadora, reproduz o som de cada algarismo apds o resultado, como por

exemplo:

Figura 07: Representagdo visual da operacdo 52/99 na musiCALcolorida com 180 casas decimais
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Deste modo, o aluno, pode visualizar, até, no maximo, 500 casas decimais, caso o

resultado da divisdo permita, em relagao a educagdo de alunos com deficiéncia visual, Martins

(2010, p. 46) explica que,
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além de “pintar” o numero, também ¢ possivel “tocar” (até 500 casas decimais), no
caso de 99/52, por exemplo, a musica tocada ¢ uma repeticdo de duas notas
alternadas. Sendo este trabalho direcionado a aprendizes cegos ou com baixa visao,
esta representacdo sonora é particularmente importante, permitindo investigar como
a percepgdo dos alunos aos sons que a calculadora emite para os resultados obtidos
interfere na atribuicdo de significados matematicos para os mesmos.

Deste modo, a autora, apds analisar a potencialidade do jogo, idealiza novos
aperfeicoamentos, para que este, possa ser utilizado com mais facilidade pelos alunos com
deficiéncia visual. Assim, em 2010, a musiCalcolorida passa por novas adaptagdes, agora,

feitas por Martins (2010) em sua dissertagao de mestrado,

a possibilidade de colocar ou ndo som para o numero zero, um martelo que impede a
utilizagdo dos numeros, uma galeria para armazenar as divisdes realizadas na
calculadora (armazena tanto o som como o tabuleiro de cores), uma proposta de
desafio — gerar som, gerar cor ¢ gerar som ¢ cor, a possibilidade de aumentar o
tamanho dos quadradinhos do tabuleiro de cores (pensado para atender os alunos
com baixa visdo) e um controle para ajuste da precisdo do célculo de raiz
(MARTINS, 2010, p. 48)

Ao analisarmos a pesquisa de Martins (2010), a autora diz que, das diversas mudangas
realizadas no Software, a que, para ela, foi mais importante, sdo aquelas, que aumentam o
tamanho dos quadrados do quadro de pintura, como também, a fun¢do do uso da galeria de
voz, isto €, a possibilidade de narrar tudo o que ¢ inserido na calculadora e poder armazenar
isto.

Deste modo, podemos perceber, a importancia deste recurso para o ensino de
matematica para alunos com e sem deficiéncia visual, pois, por meio deste, podemos explorar
diversas operagdes matematicas de maneira ludica e detalhada, visto que, o quadro de pintura
nos possibilita a visualizagdo da diversidade dos resultados.

e O software MiniMatecaVox

Este aplicativo foi desenvolvido em meio a uma pesquisa de mestrado, pelo tecnologo
em informatica Henderson Tavares de Souza. Foi criado para criangas com uma faixa etaria
de 6 a 8 anos que estao se “alfabetizando” em matematica, com o intuito de tornar o ensino
desta disciplina inclusivo e dindmico, j& que, a idealiza¢do foi direcionada a alunos com
deficiéncia visual (ANUNCIACAO, 2014; MIRANDA; MIRANDA; MARTINI, 2020;
NUNES; LUZ; COSTA, 2016).

Este, de acordo com as pesquisas, ¢ um aplicativo gratuito para download, se
configurando, de acordo com o seu mentor, como um sistema simples para manuseio, que

exerce suas fungdes, por intermédio de comandos de voz, executando, exercicios da operagdo
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de adicdo, subtragio, divisdo e resolucdes de problemas matematicos (ANUNCIACAO, 2014;
NUNES; LUZ; COSTA, 2016).

E importante expor, que todas as atividades, ja sdo elencadas no aplicativo, o qual,
apresenta trezentos exercicios, subdivididos em um quantitativo de 20 aulas, e que, caso o
docente queira, ele pode adicionar e criar outras atividades, outro ponto relevante, é que, as
tarefas, foram gravadas com vozes humanas, contando também, com a gravacao de vozes de
criancas da mesma faixa etéria, para a qual, o software foi criado, pois, a intencao, € tornar o
processo de aprendizagem mais eficaz e prazeroso para o aluno com deficiéncia visual
(NUNES; LUZ; COSTA, 2016; TEIXEIRA, 2014).

Figura 09: Representagéo visual do aplicativo MiniMatecaVox

Fonte: Teixeira (201, p. 01)

Deste modo, notamos que este software, muito contribui para o ensino das operagdes
dos alunos com deficiéncia visual, pois, apresenta o ensino da adi¢ao, subtragao e divisao de
maneira interativa. Como a pesquisa de Henderson Tavares de Souza, mentor do aplicativo,
ndo possui divulgacdo autorizada, de acordo com a plataforma sucupira, ndo conseguimos
mais detalhamento sobre o mesmo, como por exemplo: porque o aplicativo ndo trabalha a
operagdo de multiplicacdo de acordo com as pesquisas? Contudo, acreditamos que as
informacodes aqui apresentadas, sdo suficientes, para fomentar a curiosidade de vocé enquanto

leitor, para ir em busca de mais detalhamentos sobre este recurso, caso seja de seu interesse.
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Assim, percebemos, que tanto o uso do material dourado, como o do soroban, como o
dos dois softwares descritos acima, podem ser mediados em sala para a aprendizagem de
diversos contetidos matematicos, contribuindo para o desenvolvimento dos conhecimentos,
tanto do aluno com deficiéncia visual, quanto para dos alunos sem deficiéncia.

Quanto ao ensino das quatro operagdes especificamente, dentre os materiais ora
mencionados, podemos notar, que cada um possui sua particularidade e contribui¢do para a
aprendizagem desse objeto de conhecimento. Tendo a consciéncia, que quando o docente faz
uso dessas ferramentas didaticas e as elaboradas comumente, para a aprendizagem dos
discentes, “[...] o docente acaba beneficiando toda a classe, pois recorre a materiais concretos,
facilitando para todos a compreensao dos conceitos” (GIL, 2000, p. 46). Ou entdo, recorre ao
uso da tecnologia para esta mediacao.

Assim, dando continuidade ao que este topico pretende apresentar, € com o objetivo de
evidenciar, o que estd sendo produzido a respeito das metodologias e recursos didaticos,
implementados na educagao de alunos com deficiéncia visual, fizemos uma sucinta pesquisa,
no catdlogo de teses e dissertagdes da capes, esta, foi delimitada aos ultimos 5 anos, isto &,
foram verificadas as pesquisas publicadas entre os anos de 2017 a 2021, e como este trabalho,
¢ relacionado ao ensino de matematica de maneira inclusiva, os descritores utilizados foram:
“matematica e educagao inclusiva”, “recursos didaticos” e “deficiéncia visual”, além destas
especificagoes, a selegdo dos trabalhos foi realizada partindo de alguns critérios de selegao,
sendo estes: o descritor deveria estar no titulo, no resumo ou nas palavras chaves, deveria
tratar sobre a educacdo de deficientes visuais dentro do ensino de matematica e deveria ser
pesquisas relacionadas a materiais didaticos para essa area. Os resultados de cada descritores

estao expostos no quadro abaixo:

Quadro 01: resultado quantitativo da pesquisa realizada no catalogo de teses e dissertacoes da capes

Tipo de pesquisa
Descritores | Filtros utilizados Quantitativos Pesquisas
gerais Mestrado/ selecionadas
Doutorado | mestrado
profissional
— Grande area de conhecimento:
ciéncias exatas ¢ da terra
Matematica | — Area de conhecimento:
e educa¢do | matematica 994 0 994 1
inclusiva — Area de concentragio da
pesquisa: Ensino de matematica
Recursos — Area de conhecimento:
didaticos educagdo especial 146 66 80 2
— Area de avaliacdo: educacio
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Deficiéncia
visual

— Area de conhecimento:
educagdo especial ¢ matematica

— Area de concentragdo: 95 35

educacdo do individuo especial
e ensino de matematica
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Fonte: Os autores (2022).

Ao analisarmos o quadro, percebemos que ele ¢ auto explicativo, esta formulagao foi

proposital, pois, pensamos em demonstrar de maneira clara e objetiva, os passos que

seguimos durante a pesquisa, na primeira coluna, temos os descritores que foram utilizados,

na segunda, estd apresentado os filtros que foram selecionados para cada descritor, na terceira

coluna, estd o quantitativo das pesquisas, isto €, para o primeiro descritor, apos a aplicagdo de

todos os filtros, resultaram o total de 994 pesquisas relacionadas a tematica, para segundo,

temos o total de 146 pesquisas e para o terceiro descritor, temos o quantitativo de 95

pesquisas, sabendo, que estas pesquisas, variam entre teses e dissertagdes, tanto de mestrado

académico, quanto profissional, e na ultima coluna, estd apresentado o quantitativo de

trabalhos selecionados para cada descritor, estas pesquisas, estdo expostas no quadro abaixo.

Quadro 02: trabalhos selecionados para discussao

Autor/a Titulo Foco Central Ano | Deficiéncia | Tipo de
discutida pesquisa
Braille e 0 Estudar metodologias do ensino de
Ensino da matematica para alunos cegos;
Gilcleison | Matematica: Um | analisar o dominio do cédigo
Lima de Desafio aos Braille pelos docentes de 2017 | Visual Dissertagao
Araujo docentes matematica e a importancia do uso
de material concreto para explicar
alguns conceitos.
Marcos Uso do soroban | Direcionado a discutir a matematica
Adriano da | para educando e a educagdo inclusiva para cegos. 2017 | Visual Dissertacao
Silva Terra | cego:
Concepgdes e
perspectivas
Introducdo Ao Apresentar sequéncias didaticas
Jaqueline Conceito Da para introduzir o conceito de funcao
Dos Santos | Fungdo exponencial, aplicada com alunos 2018 | Visual e Dissertacdo
Exponencial: regulares e inclusos Mental
Um Olhar Para
A Educagéo
Inclusiva
Avaliagao Das
Ailton Relagdes Avaliar habilidades matematicas de
Barcelos Pré-Aritméticas | contagem e medida de criangas e 2019 | Visual Tese
Da Costa Em Criangas e adolescentes com deficiéncia visual,
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Adolescente
Com Deficiéncia
Visual

Fonte: Os autores (2022)

O quadro dos trabalhos selecionados apresenta na primeira coluna o nome dOs autores
(2022), seguido do titulo da pesquisa, posteriormente, ¢ apresentado o intuito central do
trabalho, ou o objetivo deste, apos, vemos o ano de publicacdo destes trabalhos, o tipo de
deficiéncia, que cada pesquisa aborda em seu desenvolvimento, e a ultima coluna, nos
evidencia o tipo de trabalho.

Ao analisarmos estas informagdes, notamos que foram selecionados 1 tese e 3
dissertacdes, percebemos também, a falta de publicacdes/pesquisas que incluem o ensino de
matematica para as pessoas com deficiéncia visual, tendo em vista, que apos a pesquisa,
apenas 4 trabalhos se encaixaram nos critérios de sele¢do, outra observacdo, ¢ que, destas 4
pesquisas, apenas uma aborda de maneira mais explicita o ensino das quatro operagdes, sendo
esta, o trabalho de Terra (2017), o que mostra a importancia deste trabalho. Durante esta
exploracdo bibliografica, conseguimos perceber, a existéncia de outros trabalhos em uma
perspectiva inclusiva, trabalhos que utilizem o 4baco para o ensino de alunos surdos e para
aprendizagem de alunos sem deficiéncia, trabalhos focalizados em outras deficiéncias, como:
dificuldades de aprendizagem, autismo, superdotacdo, deficiéncia intelectual, e outros,
contudo, ndo conseguimos perceber, se estes existem em mais quantidades do que aqueles
destinados aos alunos com deficiéncia visual.

A pesquisa de Aratjo (2017) ¢ destinada para o ensino médio, e apesar deste trabalho,
se referir ao ensino fundamental, a pesquisa deste autor foi selecionada, por considerarmos
interessante o desenvolvimento da mesma.

Araujo (2017) discorre sobre metodologias que sdo aplicadas em aulas de matematica
para a inclusdo do aluno cego além disto, o autor também discute, a respeito do dominio do
Braille por parte dos docentes e o uso de materiais concretos para ensinar matematica, para
tanto, ele discorre de maneira detalhada, sobre as normativas existentes para e educagao
especial, disserta sobre os 6rgaos que dao apoio a este publico, infere, sobre o cddigo Braille,
realiza um questionarios com docentes, coordenadores e outros, em relacdo ao processo
educativo para a inclusdo de educandos cegos. Contudo, para nés, o grande ganho desta
pesquisa, ¢ que o autor explana, mesmo que de maneira sucinta, 7 recursos didaticos
(Geoplano, multiplano, soroba, material dourado, materiais em thermoform, régua de inclusao

e algeplan), para que o docente utilize em sua sala no momento da construgdo de conceitos e
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significados matematicos, e além disto, o trabalho apresenta, 17 atividades, com 6 subtdpico
cada atividade (tema, objetivo, pré-requisito, material, duracdo, e como fazer), que tratam
sobre os mais diversos conceitos de matematica, e estas atividades ensinam, para que serve
cada material didatico, o que pode ser trabalhado por meio dele, como pode ser trabalhado, o
tempo que sera necessario para a mediagdo, além de ensinar ao docente o passo a passo de
como fazer a sua metodologia em sala.

Em seus resultados, Aratjo (2017) aponta, que na entrevista dos docentes, concluisse,
que grande parte destes profissionais, afirmam que ndo possuem tempo para a elaboracdo de
materiais inclusivos e nao estdo preparados e/ou capacitados para a inclusdo destes alunos em
suas salas. Contudo, queriam aprender como fazer para inclui-los. Assim, percebemos, a
importancia do trabalho que foi realizado por este autor, visto que, por meio da leitura, o
docente consegue aprender a aprender a efetivar uma mediagdo em sala, em uma perspectiva

inclusiva, como o proprio autor explica,

[...] acreditamos que nosso trabalho ira contribuir € auxiliar de forma significativa os
docentes de Matematica, profissionais do AEE e coordenadores, pois procuramos
organizar as orientacdes basicas de como proceder com alunos cegos incluidos em
classes “regulares”, trazendo de forma pratica, tentativas de solugdes para as
dificuldades encontradas no dia-a-dia da sala de aula (ARAUJO, 2017, p. 103)

Ja o trabalho de Terra (2017), diferentemente da pesquisa de Araujo (2017), ¢
focalizado somente em um recurso didatico, contudo, a maneira em que o autor detalhou o
uso do sorobd para o ensino das 4 operagdes, permite que qualquer docente de matematica,
entenda como funciona e como utilizar este material em sua sala de aula, o que beneficia,
tanto a pratica docente, quanto ao aluno com deficiéncia visual.

O autor afirma que o trabalho é totalmente voltado para a matematica e a educacao
inclusiva para cegos, por entender a importancia de discutir e fazer pesquisa na area. Disserta
sobre a educagdo inclusiva de alunos cegos, conduzindo para uma narrativa a respeito da
historia da escrita Braille, da evolu¢do do ensino de matemadtica, das praticas pedagogicas
para o aluno cego, até chegar no uso do soroban para a pratica docente, onde Terra (2017)
explica de maneira minuciosa todos os aspectos do soroba e como implementa-lo para ensinar
adicao, subtracdo, multiplicagdo e divisdo. Contudo, o autor infere, que “embora de suma
importancia para a educagdo de cegos, o soroban ainda ¢ pouco utilizado nas escolas e muitos
docentes ainda ndo tem dominio sobre este instrumento [...] € isso se reflete claramente no
cotidiano dos alunos [...]” (TERRA, 2017, p. 49), fato este, que ao analisarmos nossa

realidade enquanto docente do ensino basico, conseguimos comprovar.
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A terceira pesquisa selecionada, foi a pesquisa de Santos (2018), esta, dentre as 5
pesquisas, € a unica que trata o ensino de pessoas com deficiéncia visual e de pessoas com
deficiéncia mental em uma sala regular, este trabalho, assim como o de Araujo (2017), ¢
destinado ao nivel médio de escolarizagdo, e discute, a respeito ao ensino e a aprendizagem de
funcdo Exponencial por meio do recurso didatico multiplano, € importante expor, que este, foi
aplicado em uma sala de aula da 1? série do ensino médio e possui seus resultados em forma
de uma relato de experiéncia desta aplicagao.

A autora, durante o decorrer do texto, discute a respeito da educagdo especial,
afunilando a discussdo para a deficiéncia visual e mental, discorre a respeito de metodologias
€ materiais para o ensino da pessoa deficiente. Neste momento, a autora descreve de maneira
minuciosa sobre o multiplano, apresenta o contetido a ser ensinado, detalhando cada ponto e
explana como ocorreu a pratica pedagdgica em sala de aula.

A autora explica, que tanto o aluno com deficiéncia visual, quanto a aluna com
deficiéncia mental, proferiram, que nunca tinham tido contato com o material didatico, e
também, o aluno com deficiéncia visual, nunca tinha sentido o formato de um grafico, visto
que sua docentea, somente “falou” qual era o formato, relato este, que nos evidencia o
despreparo da docente, como também, a falta de utilizagdo de materiais didaticos nas aulas, a
autora afirma, que os alunos em questdo ndo apresentaram grandes dificuldades para o
desenvolvimento das atividades apresentadas e que os resultados inferem “[...] que a presenga
da deficiéncia nao ¢ barreira intransponivel para o desenvolvimento matematico do educando”
(SANTOS, 2018, p. 81), a mesma diz ainda, que apesar destes alunos serem matriculados nas
escolas regulares e estarem em meio aos outros aluno, o que acontece no dia a dia ¢ estes
sujeitos,”[...] ndo estdo incluidos no ensino regular por nao dominar conteidos matematicos
de niveis anteriores. Ficou evidente que esses alunos sdo prejudicados, principalmente na
disciplina de Matematica, no processo de ensino-aprendizagem” (SANTOS, 2018, p. 81),
perceba entdo, pela andlise da pesquisa, que a conclusdo da mesma, ¢ o que proferimos no
inicio deste capitulo, o paradigma de inclusdo ainda esta em uma compreensao distorcida ou
mal compreendida por parte de alguns profissionais da educacgao.

A quarta e ultima pesquisa, ¢ de Costa (2019), a mesma avalia as habilidades que os
alunos com deficiéncia visual possuem para contar € medir matematicamente, o interessante
desta pesquisa esta na sua caracterizagdo, visto que, foi realizado dois estudos em um, o
primeiro, foi uma pesquisa bibliografica, a qual, discorre sobre uma Abordagem
Comportamental do Ensino de Matematica para Pessoas com Deficiéncia Visual, e o segundo

estudo, ¢ fruto do primeiro, isto €, as analises dos documentos encontrados, apesar de
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reduzidas, de acordo com o autor, permitiu para que este efetivasse uma pratica com 12
alunos com deficiéncia visual, de uma faixa etaria de 5 a 16 anos, sendo estes, residentes de
um municipio do estado de Sdo Paulo. Esta segunda pesquisa disserta a respeito da Avaliagao
de Conceitos de Maior, Menor e de Igualdade em Criancas e Adolescentes com Deficiéncia
Visual, para a pratica, o autor fez uso de recursos palpaveis, como cubos, placas e barbantes,
além de instrugdes orais, o autor, descreve de maneira minuciosa as etapas, que foram
realizadas durante a aplicagdo da proposta, o mesmo infere, que os resultados evidenciaram

que o aproveitamento destes alunos foi de 83% a 100%, o autor diz ainda,

[...] que os erros cometidos ndo tinham relagdo com o tipo de deficiéncia: os
participantes com cegueira ndo tiveram dificuldades no manuseio e reconhecimento
pela via tatil de nenhum material utilizado, € os participantes com baixa visdo nao
tiveram dificuldade no reconhecimento do material usando o residuo visual. O
estudo indicou que o predominio dos acertos dos participantes com mais idade e dos
erros dos mais novos pode ter relagdo com a histéria escolar. (COSTA, 2019, p. 54)

Ou seja, o resultado, mesmo que esteja dentro de um padrio quantitativo, nos
possibilita entender que os alunos com deficiéncia visual, conseguem aprender matematica,
desde que a estes sejam dado possibilidade para tal.

Assim, realizando uma andlise geral das pesquisas selecionadas, de imediato,
apontamos a caréncia de pesquisas voltadas ao ensino de matematica para pessoas deficientes
visuais, principalmente, de pesquisas que efetivem praticas pedagogicas com o uso de algum
recurso didatico concreto, outro ponto, que pode ser acentuado por meio dos resultados das
pesquisas, ¢ a falta de capacitagdo profissional para atuar com este publico, sem contar, a
escassez de trabalhos que discutem sobre o ensino das quatro operagdes em uma perspectiva
inclusiva, visto que, nos ultimos 5 anos (2017-2021), sé conseguimos identificar 1 trabalho
que discute este tema, a pesquisa de Terra (2017), o que também mostra, a importancia da
presente pesquisa, tanto para o mundo académico, quanto para o auxilio das praticas de
educadores da educacdo basica, que buscam em pesquisas publicadas algum direcionamento
metodologico, uma vez que, nds entendemos, que a presenga de um aluno com deficiéncia
visual em sala, traz inseguranga ao docente, principalmente quando este ndo possui uma
formacdo eficaz, contudo, queremos que estes profissionais entenda, que ndo € preciso “[...]
mudar seus procedimentos quando tem um aluno portador de deficiéncia visual em sua sala,
mas apenas intensificar o uso de materiais concretos, para ajudar a abstrair os conceitos”
(GIL, 2000, p. 47), € esta compreensdo que queremos, que o leitor desta pesquisa também

possua.
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Deste modo, ao concluir este capitulo, notamos, que muitos foram os avangos
relacionados a pessoa com deficiéncia, podemos perceber, que o processo de entendimento e
até mesmo de “aceitacdo” para com este publico, foi lento e drduo, e mesmo depois de muitas
lutas, o que nos parece, € que esses avangos ocorreram mais por meio de normativas, do que
de praticas cotidianas. Percebemos também, que a deficiéncia visual possui duas
classificagdes, a cegueira e a baixa visao, € que ambas, apresentam suas ramificagdes, como
também, os fatores etiologicos que causam esta deficiéncia sdo inimeros, podendo ser por
acidentes ou em consequéncias de causas organicas. E em relacdo ao ensino e a aprendizagem
destes alunos, notamos, neste ultimo topico, que foram inventados e adaptados diversos
recursos para a area, principalmente, para o ensino de matematica, contudo, o que analisamos,
¢ que, mesmo com o recurso “disponivel”, as praticas metodologicas de sala de aula, ainda
encontram muitas dificuldades para serem implementadas, um viés, que nos possibilita esta
afirmacdo, sdo as pesquisas publicadas nos ultimos 5 anos. Assim, apos esta discussdo,
esperamos que vocé, enquanto leitor, possa compreender, tanto o processo politico e historico,
quanto os conceituais, etioldgicos, educacionais e metodoldgicos destinados para as pessoas

com deficiéncia visual.
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2 AS QUATRO OPERACOES E O ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL:
REFLEXOES COM O USO DO MULTIPLANO

Esta secdo discutird, inicialmente, o processo de ensino e aprendizagem das operacdes
aritméticas fundamentais (adigdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo), apresentando este
objeto de conhecimento, partindo desde os conceitos do sistema de numeragao indo-arébico
até as propriedades do proprio algoritmo. Em seguida, serdo apresentadas as caracteristicas e
potencialidades do aluno deficiente visual, em relagdo a aprendizagem de matematica. Apos
este topico, exibimos a importancia do uso do multiplano como material didatico manipulavel
para o ensino de matematica aos alunos com baixa visdo, € como, por meio deste, pode ser

ensinado o contetido das operagdes fundamentais.

2.1 As quatro operagdes: o processo de ensino e aprendizagem das operagdes basicas

Para ensinar ou estudar as operagdes basicas com numeros naturais, se faz necessario,
antes do aprofundamento do algoritmo, entender o niimero natural, a sua composi¢do, € as
propriedades que as seguem, e para isto, € preciso entender e compreender o nosso sistema de
numeragao, visto que, a compreensdo ¢ o dominio deste saber, de acordo com Smole e Diniz
(2016), auxilia a aprendizagem de operagdes aritméticas, uma vez que, de acordo com
autoras, estes dois conteudos sdo intrinsecamente ligados, pois, quando o aluno manipula
algum algoritmo, ele pode recorrer, a composicdo, decomposi¢do e/ou propriedades do
sistema de numeracao em sua resolugao.

Com base em experi€ncias empiricas, € em analises realizadas nas pesquisas que ja
foram consultadas até o presente momento, podemos inferir, que a maioria dos estudantes e
pesquisadores, possui a ciéncia, que a necessidade humana de contar e medir, foi a propulsora
para que fossem inventados os sistemas de numeragdo, uma vez que, em nosso cotidiano, hé a
presenca de mais de um tipo de numeragao, existem diversos sistemas de contagem, como 0s
egipcios, mesopotamico, maias, babilonios, entre outros (PIRES, 2013; RODRIGUES, 2019).
Contudo, os mais presentes na sociedade, sdo o sistema de numeracdo romano, vistos em
relogios, paginas de livros, leis, normativas e outros, € o sistema de numeragao indo-arabico,
o qual, devido a sua funcionalidade e eficiéncia, foi adotado pelo mundo todo como principal

sistema de numerag¢ado, deste modo, este tltimo sistema, sera o utilizado nesta pesquisa.
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° Os nimeros naturais

Os niimeros naturais ou conjunto dos numeros naturais representado matematicamente
pela letra “N” e ilustrado como — N: {0,1,2,3,4,5,6,7,8,9,...}, foi idealizado pelo matematico
italiano Giuseppe Peano, no inicio do século XX, de acordo com Peano, este conjunto €
definido pelas seguintes propriedades ou axiomas (LIMA, 2013; PIRES, 2013; RODRIGUES,
2019):
1° O numero zero “0” ¢ um nimero natural, matematicamente, temos que, 0 € N;
2° Todo numero natural tem um sucessor que também pertence a N, onde este sucessor ¢
unico para cada numero, isto ¢, numeros diferentes, possuem sucessores diferentes,
matematicamente, temos que, se “a” ¢ um nimero natural, entdo seu sucessor ¢ a + 1, de

acordo com Pires (2013), a afirmacdo contraria também ¢ valida, com exce¢ao do nimero

zero, isto ¢, se para encontrar o sucesso temos a + 1, entdo para encontrar o antecessor, basta

fazera—1;
3° O numero zero, ¢ o Unico numero que nao ¢ sucessor de nenhum outro;
4° Se existir mais de um numero natural com 0 mesmo sucessor, entao estes nimeros sao

({92 (P2

iguais, isto ¢, se “a” e “b” possuem o sucessor 3, por exemplo, entdo tanto “a”, quanto “b” sdo
0 numero 2;

5° “Se zero pertence a um conjunto e, dado um numero natural qualquer, o sucessor
desse nimero também pertence a esse conjunto, entdo todos os nimeros naturais pertencem a
esse conjunto.” (PIRES, 2013, p. 51-52)

E importante mencionar que tanto Lima (2013) quanto Rodrigues (2019) apresentam
os axiomas de Peano a partir do numeral 1, isto €, os numeros naturais se iniciariam com o 1.
Contudo, Pires (2013) discute os mesmos axiomas com a inclusao do zero, a autora diz ainda,
que esta escolha ¢é arbitraria e que as interpretacdes mais recentes partem do numero zero,
pois o consideram como nimero neutro. Portanto, esta pesquisa partird da compreensao de
que 0s nimeros naturais se iniciam com o niimero zero.

Entender estes axiomas sdo primordiais para que o aluno compreenda a formagao dos
nimeros naturais, para, posteriormente, aplicar este conhecimento nas operagdes realizadas
com este conjunto.

° Decomposicao dos niimeros naturais por meio do quadro de classes e ordens.

Para a constru¢do de um numero, existem ordens e classes numéricas que compdem a
posi¢do de cada algoritmo, estas classes e ordens sdo dispostas em um quadro para melhor

compreensdo, veja:
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uadro 03: Classes e ordens numéricas

3% classe

Classe dos milhoes

9% 82 7 ? ordem
ordem ordem
Centena | Dezena | Unidade
de de de
milhdes | milhGes | milhGes
C D U

Fonte: Os autores (2022).

Dentro do quadro de classes e ordem a representagdo da leitura e escrita do nimero

pode ser facilmente identificada, como também, conseguimos identificar o processo de

decomposi¢do do mesmo, veja os exemplos:

Para representar o nimero 56 no quadro, temos que:

Quadro 04: Representa¢do do nimero 56 segundo as classes e ordens numéricas

3% classe

Classe dos milhdes

92 82 72
ordem ordem ordem
Centena | Dezena | Unidade
de de de
milhoes | milhdes milhGes
C D U

Fonte: Os autores (2022).

Para representar o nimero 164 no quadro, temos que:

Quadro 05: Representacdo do numero 164 segundo as classes e ordens numéricas

32 classe

Classe dos milhdes

92 82 72
ordem ordem ordem
Centena | Dezena | Unidade
de de de
milhdes | milhoes milhdes
C D U

Fonte: Os autores (2022).

Para representar o nimero 10532 no quadro, temos que:
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Quadro 06: Representacdo do numero 10532 segundo as classes e ordens numéricas

32 classe

Classe dos milhdes

92 82 72
ordem ordem ordem

Centena | Dezena | Unidade
de de de
milhdes | milhoes milhGes

C D U

Fonte: Os autores (2022).

Ao analisarmos a posicao dos nimeros, notamos que em cada exemplo cada nimero
ocupa uma ordem, e que dependendo do tamanho quantitativo, que este numero representa,
este pertencerd a uma classe, isto €, se o numero ¢ composto por até 3 algarismos, este
pertence a 1? classe, se o nimero ¢ composto de 4 a 6 algarismos, este pertence a 2% classe, se
este ¢ composto de 7 a 9 algarismos, entdo este pertence a 3% classe, e assim por diante. Note
que a classe se modifica a cada 3 numeros, isto porque, uma classe ¢ composta por 3 ordens
(Unidade = U, Dezena= D e Centena = C), ilustradas nos quadros pelas cores goiaba, verde e
salmao, respectivamente, da direita para esquerda.

Em relagdo a leitura dos nimeros esta deve ocorrer em direcdo contraria a escrita do
quadro, ou seja, para escrevermos 0 numero, iniciamos da direita para esquerda, ja para

lermos, devemos iniciar da esquerda para direita, veja o exemplo, no quadro 5, temos o

namero 164

Entdo, temos: 1 centena, 6 dezenas e 4 unidades, onde se 1€ = cento e sessenta e
quatro.
A respeito da decomposicao dos ntimeros, temos que, o nimero 264 por exemplo,

pode ser decomposto de diversas maneiras, veja:
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Figura 10: Decomposi¢do do nimero 264

2 6 4—— Representa 4 unidades

60 unidades
Ou 6 lotes de 10 unidades

Ou 6 dezenas

200 unidades

Ou 2 lotes de 100 unidades cada
Ou 2 lotes de 10 dezenas cada
Ou 20 dezenas

Ou duas centenas

Fonte: Os autores (2022).
Ao analisarmos a figura 10, notamos que o numero 264 pode ser decomposto de

diversas maneiras, isto dependera diretamente do dominio cognitivo, que o aluno ou até
mesmo o docente, possui em relagao a decomposi¢cdo numeérica.

De acordo com conhecimentos empiricos, como também, adquiridos pelas leituras de
Pires (2013), Rodrigues (2019) e Smole e Diniz (2016), a decomposi¢do de um numero pode
ser escrita tanto por principios aditivos, como por principios multiplicativos, mesmo que este
segundo, também faca uso da adi¢do como base, ou seja:

Decomposic¢ao por meio de principios aditivos:

264 =200+ 60 + 4

Decomposicao por meio de principios multiplicativos:

264=2%*100+6*10+4

Além destas decomposi¢des, o aluno também poderd fazer uso das formas de
decomposicgdo para a efetivagdo de diversas técnicas de calculo mental.

Este quadro também justifica a ideia de trazermos a explicagdo de como se originou o
sistema de numeracdo decimal posicional, pois, poderiamos ter iniciado este topico a partir
das concepgdes aqui apresentadas como “os niimeros naturais”. Contudo, queriamos que vocé
entendesse o processo por inteiro, entender por que a cada 10 unidades, por exemplo, passa-se
para o lote do lado, ou a proxima ordem, pois entendemos que “[...] pela analise das regras de
funcionamento do sistema de numeracao decimal, os alunos podem interpretar e construir
qualquer escrita numérical...]” (BRASIL, 1997, p. 57), tendo a “[...] oportunidade de ampliar

idéias e procedimentos relativos a contagem, comparagdo, ordenagdo, estimativa e operagdes
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que os envolvem [...]” (BRASIL, 1997, p. 57). Deste modo, a partir de entdo, iremos
apresentar algumas propriedades e procedimentos para o desenvolvimento das quatro
operacdes basicas com niimeros naturais.

° A operacgao de adi¢ao

A operagao de adigdo, representada dentro do ensino de matematica pelo sinal “+”
(mais), comumente ¢ associada ao ato de juntar e/ou acrescentar. Contudo, Schirlo (2014)
relata que existem outras maneiras de compreender o céalculo aditivo, que ndo seja pela unido
ou juncdo. O autor infere que existem as possibilidades de decompor o numero, de juntar
essas decomposicoes e de reagrupa-las, € como vimos nos topicos precedentes, nao s6 ¢é
possivel o desenvolvimento por decomposicao, quanto este deve ser ensinado a crianga junto
com as demais técnicas de resolucdo da operagdo de adigdo.

Para Pires (2013) e Sa (2003), a operacao de adi¢do pode ser compreendida como a

associacao de dois nimeros naturais quaisquer, A + B, que resulta em uma soma C, isto ¢:

Figura 11: Representacdo da operagdo de adigao

A_—}__, Parcela 8 + » Parcela
B p»  Parcela 5

C

» Parcela

» Soma ou total 1 3 » Soma ou total
Fonte: Os autores (2022).

Podemos perceber, ao observarmos a figura 11, que estes dois numeros dados,
possuem uma denominagdo propria (parcelas), portanto, quando temos duas parcelas que se
associam, tendo como resultado uma soma ou um total, temos a operacdo elementar de
adicdo. E por este mesmo motivo, dentro do ensino de matematica, se diz, que a operacao de
adicao possui a propriedade do fechamento, pois, todo resultado de uma adicao, que suas
parcelas sejam nimeros naturais, o resultado ainda pertencerd a este mesmo conjunto (LIMA,
2013; PIRES, 2013; RODRIGUES, 2019). Entenda o conceito de propriedades como sendo
“[...] os resultados relativos as particularidades de cada uma operagdo, que servem de
subsidio/auxilio para o desenvolvimento do célculo simbdlico, que ¢ realizado durante a
resolucio de problemas” (SA, 2003, p. 156).

Além da propriedade do fechamento, existem outras especificidades do calculo
aditivo, como por exemplo:

° Propriedade associativa

Sejam 3 numeros naturais quaisquer, A, B e C, dispomos da seguinte premissa:
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(A+B)+C=A+B+C)
Em pratica, se considerarmos A =2, B =20 ¢ C = 6, temos que:

2+20)+6=2+(20+6)
22+6=2+26
28 =28
Ou seja, ndo importa o reagrupamento ou a associacdo realizada nas parcelas, o

resultado, soma ou total, serd& o mesmo, o que nos mostra a validagdo da propriedade
associativa.
° Propriedade comutativa
Sejam 2 niimeros naturais quaisquer, A e B, dispomos da seguinte premissa:
A+B=B+A
Em pratica, se considerarmos A =13 e B =5, temos que:

13+5=5+13
18=18

Ou seja, alterar a ordem das parcelas, ndo altera o resultado, isto ¢, a soma ou o total, o
que nos mostra a validacao da propriedade comutativa.

° Propriedade do elemento neutro

De acordo com Pires (2013), o numero 0 ¢ um elemento neutro na operagao de adigdo,
uma vez que, independentemente do numero natural que seja somando a 0, a soma ou o total
sera este mesmo numero, isto €, A + 0 =A.

° Célculo de adi¢ao

“No inicio do aprendizado da Adicdo de Numeros Naturais sdo apresentadas
estratégias para que o aluno possa compreender e realizar os calculos” (RODRIGUES, 2019,
p. 33). Estamos nos referindo a compreensdo e o dominio do sistema de numeracdo e suas
propriedades. Desta maneira, evidenciaremos a seguir duas resolugdes possiveis, aquela que

decompde o numero, € aquela que leva em conta o seu valor posicional, veja:

Figura 12: Desenvolvimento da operagdo de adi¢ao pelo valor posicional do nimero

2% classe 1 2 classe
—I— Unidade de milhar Centena Dezena Unidade
4? ordem 3% ordem 2% ordem 1? ordem
1 3 4 2
9 2 6
2 2 6 8

Fonte: Os autores (2022).

Observe, que por meio da resolucdo do valor posicional, o aluno ja deve subentender
que no numero 1342, 02=2,04=40,03=300¢ o 1 =1000, como também, no nimero

926,06 =6,02=20¢ 09 =900, obviamente, a maneira em que organizamos na figura 12
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facilitou a identificacdo destes valores. Contudo, o cédlculo normalmente ¢ efetivado somente
com oS numeros, isto é:

+ 1342
926
2268
O que queremos dizer é, que se este aluno ndo compreender sobre as propriedades do

sistema de numeragao, este tera dificuldade de atribuir estas quantidades aos seus respectivos
numeros, dai vem a importancia de se trabalhar o sistema indo-arabico, outra observagao
importante, pode ser vista na soma de 300 + 900, que resulta em 1200, e como esta soma foi
realizada na 3* ordem, precisa que 1000 unidades de 1200 passe para a 4* ordem, pois,
lembre-se, a casa das centenas, suporta apenas 9 centenas, ou 900 unidades, este fato,
normalmente, ¢ ensinado aos alunos da educagdo basica com a expressao “vai um”. Contudo,
dependendo para que ordem este numero va, esse “vai um” pode obter uma grande variagao,
deste modo, ¢ de extrema importancia que o docente explique essa variagdo de ordens e

classes.

Figura 13: Desenvolvimento da operacdo de adi¢do pela decomposi¢do numérica

2" classe 1 * classe

—|— Unidade de milhar Centena Dezena Unidades
4% ordem 3* ordem 2* ordem 1* ordem

1342 1000 + 300 + 40 + 2

926 900 + 20 + 6

1000 1200 60 8

1000 1000 + 200 60 8

1000 + 1000 ¢m=pm=dl 200 ] 60 8

2000 200 60 8

2000 + 200 + 60 + 8
2268

Fonte: A autora.
Diferentemente do calculo realizado pelo valor posicional, pela decomposi¢do

numeérica, o aluno conseguira facilmente identificar o calculo da 3" para 4* ordem, pois agora,
cada algarismo do numero 1342 e 926 se encontra com seus respectivos valores atribuidos,
queremos deixar claro, que nao temos preferéncia de ensino. No entanto, esperamos que vocé
enquanto educador compreenda, que ambos os calculos ora apresentados sdo diretamente
ligados, e por este motivo, deve-se apresentar ao aluno, ambas resolugdes.

° A operagado de subtragao

A operagdo de subtragdo, representada dentro do ensino de matematica pelo sinal “—”
(menos), comumente ¢ associada ou ato de tirar, completar ou comparar, ¢ de acordo com o
PCN de Matematica de 1997, ¢ comum, que para os alunos, os problemas de adi¢do sejam
considerados de mais facil compreensao quando comparados com os de subtracao, Sa (2003),

ao analisar em sua dissertacdo, uma pesquisa que envolvia o algoritmo da subtrag¢do, também
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constatou essa mesma dificuldade. Para nos, este obstaculo pode estar associado aos proprios
membros, que compdem o calculo, pois, diferentemente da operagdo de adigdao, os numeros

que formam a conta de subtragdo ndo sdo denominados de parcelas, veja:

Figura 14: Representagdo da operagdo de subtragdo

A _— » Minuendo 8 — » Minuendo

B —» Subtraendo 5 —» Subtraendo

C » Resto ou 3 » Resto ou
diferenca diferenca

Fonte: Os autores (2022).

Observe que o primeiro membro do algoritmo de subtracdo ¢ denominado de
minuendo e o segundo de subtraendo, e a associacao desses dois nimeros resultam em um
terceiro, que pode ser chamado, tanto de resto quanto de diferenca. Para Pires (2013) e Schirlo
(2014), este resultado também ¢é conhecido como “excesso”. Uma informagdo importante, ¢
entender, que ndo ¢ em todas as situagdes que a operagdo de subtracdo pertencera ao conjunto
dos numeros naturais, pois, a ordem dos membros que compdem o algoritmo sao
fundamentais para esta determinagao.

Se considerarmos o inverso do que esta apresentado na figura 14, isto ¢, se o nimero 5
for o minuendo, e o nimero 8 o subtraendo, o calculo seria, 5 — 8, e o resultado desta
operacgdo, de acordo com regras de sinais matematicos, seria — 3, ou seja, nao estaria dentro do
conjunto dos nimeros naturais, por este motivo, a operacdo de subtracdo ndo goza da
propriedade do fechamento dentro do conjunto dos niimeros naturais, como também, nao
dispde da propriedade associativa, comutativa ¢ do elemento neutro, pois, todas estas,
dependem diretamente da posicdo do minuendo e do subtraendo. Portanto, podemos concluir,

que esta operacao sO sera em N, se A 2 B, ou seja, se o minuendo, for
maior ou igual, ao valor quantitativo do subtraendo.

Para Sa (2003, p. 68), a “subtracdo sdo os problemas que solicitam a determinagao da
diferencga entre grandezas de mesma espécie”, completando estd compreensao, e evidenciando
e a importancia desta operagdo dentro do conjunto dos nimeros naturais, Pires (2013) explica
que este algoritmo se encarrega de resolver situagdes particulares dentro deste conjunto, ou
seja, circunstincia, que as outras operacdes ndo conseguem desenvolver ou, por meio da
subtragdo, o entendimento do assunto se torna de mais facil compreensao para o aluno.

2 Célculo de subtragdo
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Assim como na operacao de adi¢@o, aqui apresentaremos duas maneiras de se resolver

o algoritmo de subtragdo, pelo valor posicional do numero e pela decomposicao do mesmo.

Figura 15: Desenvolvimento da operagdo de subtracao pelo valor posicional do numero

2" classe _ 1 ° classe _
- Unidade de milhar | Centena Dezena | Unidade
4* ordem ' 3" ordem 2" ordem 1? ordem
1342 1 3 4 g
926 : 9 2 6
- 1 6

Fonte: Os autores (2022).

Resolver o calculo de subtragao por meio do valor posicional, assim como na adi¢ao
ou em qualquer outra opera¢do matematica, o aluno ja deve associar o valor quantitativo que
cada algoritmo, que compde o niimero representa. Assim, desenvolvemos o célculo da direita
para esquerda, dispomos da conta (1), subtraimos 6 de 2. Contudo, como o 2 ¢ menor que 6,
precisaremos recorrer a proxima ordem para efetivar o calculo, ou como dizia as nossas
docenteas, precisamos “emprestar 17, como o 4 que ¢ nimero que estd mais proximo de 2,
representando a casa das dezenas, ou seja, o valor quantitativo 40, ao emprestarmos “1” de 4,
na verdade, estamos emprestamos 10 unidades de 40, ou 1 dezena de 4 dezenas. Deste modo,
na casa das unidades, ficaria 10 + 2 =12, onde 12 — 6, resulta em 6.

A conta (2), esta na 2° ordem, como “emprestamos” 1 dezena para a 1* ordem, temos
entdo, na conta (2), 40 — 10 = 30. Assim, a conta (2) ¢ 30 — 20, que resulta em 10.

A conta (3), na 3* ordem, na casa das centenas, temos que tirar ou subtrair 900 de 300.
Contudo, 300 ¢ menor que 900, e por esta razdo, teremos que recorrer a proxima ordem para
efetivar o calculo, isto ¢, “emprestar 1’ da 4* ordem, como a 4* ordem representa a casa da
unidade de milhar, o valor quantitativo de 1, nesta ordem, corresponde ao valor de 1000,
portanto, na casa das centenas, ficaria 1000 + 300 = 1300, onde 1300 — 900 = 400, como na 4*
ordem s6 tinha 1 unidade de milhar, ao realizar a conta (3), a quarta ordem fica vazia.

Assim, temos o resultado da conta (1) = 6, o resultado da conta (2) = 10 e o resultado
da conta (3) =400, portanto, 956 subtraido de 1342, resulta em 416.

Detalhamos todo este processo, para vocé€ compreender o passo a passo efetivado na
resolucao desta operagdo, pois, de acordo com Smole e Diniz (2016), quando resolvemos um
problema e explicamos os procedimentos efetivados, podemos contribuir para que a crianga
que esta em processo de aprendizagem amplie o seu saber sobre o assunto, assimilando de
maneira mais eficaz a organizacdo decimal, resultando, em uma melhor estrutura cognitiva do

conteudo.
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2% classe 17 classe
- Unidade de milhar Centena Dezena Unidades
4* ordem 3" ordem 2* ordem 1* ordem
1342 1000 300 . 40", + 2
926 900 + 20 + 6
1000 300 30 10+2=12
\ 900 20 6
1000 + 300= 1300 10 6
900 10 6
400 10 6
400+ 10+ 6
416

Fonte: Os autores (2022).

Ao analisarmos a figura 16, explicamos de maneira detalhada as 3 contas que

precisam ser realizadas para chegar a conclusao deste algoritmo, auxiliando ainda mais a
compreensdo da analise da figura 16, visto que, entendemos que a mesma ¢ auto explicativa,

pois, se a resolucdo desta subtragdo for pelo método de decomposi¢cdo numérica, podemos

visualizar toda a narrativa do calculo ora mencionada.

Deste modo, inferimos que

A construgdo dos diferentes significados leva tempo e ocorre pela descoberta de
diferentes procedimentos de solucdo. Assim, o estudo da adi¢do e da subtragdo deve
ser proposto ao longo dos dois ciclos, juntamente com o estudo dos numeros e com
o desenvolvimento dos procedimentos de calculo, em fungdo das dificuldades
logicas, especificas a cada tipo de problema, e dos procedimentos de solugdo de que
os alunos dispdoem. (BRASIL, 1997, p. 69)

A operacao de multiplicagao

J4

A operagdao de multiplicagdo, ¢ representada, dentro do ensino de matematica, em

alguns momentos pela letra

e,

X7, € em outros, por um ponto

normalmente, dependera da série/ano, que o aluno estd cursando.

(134

.”, esta assimilacao,

Para Pires (2013, p. 56), “a multiplicagdo [...] € uma operagdo matematica que associa

a dois nimeros naturais dados [...] um nimero natural que ¢ o seu produto”, e para Sa (2003,
p. 68), esta operagdo deseja retrucar a seguinte questdo: dado um niimero natural qualquer,
“Quanto ¢ esse valor adicionado a ele mesmo varias vezes?”, S (2003, p. 68) diz ainda, que a
“Multiplicagdo sdo os problemas, que solicitam a determinacdo de uma adicdo de parcelas
iguais”, mais a frente, exemplificaremos esta concepgao.

Assim como as partes, que compdem a operagdo de adicdo e subtracdo possuem

denominagdes proprias, na multiplicagdo ndo seria diferente, veja:
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Figura 17: Representacdo da operacdo de multiplicagio

A X

—==» Multiplicando

8 X—> Multiplicando

B ——» Multiplicador 5 — Multiplicador

C »  Produto 40 »  Produto

Fonte: Os autores (2022).

Observe-se que o primeiro termo da multiplicagao ¢ denominado de multiplicando, € o
segundo multiplicador, e o resultado dessa opera¢do, ¢ chamado de produto. Assim como na
adi¢do, a operagao de multiplicacdo também dispde da propriedade do fechamento, pois, toda
multiplicagdo realizada com dois numeros naturais quaisquer, sempre resultard em outro
numero natural, além desta propriedade, estd operacdo, também dispde da propriedade
associativa, comutativa e do elemento neutro, veja:

° Propriedade associativa

Sejam 3 niimeros naturais quaisquer, A, B e C, dispomos da seguinte premissa:

(AxB)xC=Ax(BxC)
Em pratica, se considerarmos A =3, B=8 e C =5, temos que:

Bx8)x5=3x(8x))
24x5=3x40
120 =120
Ou seja, independente da maneira que associamos os termos na multiplicacdo, o

resultado serd o mesmo. Desta maneira, evidenciamos a comprovagdo da propriedade
associativa.
° Propriedade comutativa
Sejam 2 numeros naturais quaisquer, A e B, dispomos da seguinte premissa:
AxB=BxA
Em prética, se considerarmos A = 3 e B = 8 temos que:

3x8=8x3
24 =24
Isto ¢, ndo importa a ordem em que o multiplicando e o multiplicador sejam dispostos,

pois o resultado sempre serd o mesmo, ¢ aquela velha historia, “as ordens dos fatores, ndo
altera o produto”. Assim, mostramos a valida¢ao da propriedade comutativa da operagdo de
multiplicagdo em niimeros naturais.

° Propriedade do elemento neutro
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Na operacao de adi¢do, o numero 0 é considerado elemento neutro, pois a soma de
dois numeros naturais quaisquer, os quais, um deles ¢ o zero, o resultado dessa operacao
sempre sera o proprio nimero, na multiplicacdo, isto ocorre com numero 1, isto €, todo
numero natural multiplicado por 1, sempre serd ele mesmo, veja:

Ax1=A
Bx1=B
Cx 1=C, e assim por diante

Desta maneira, comprovamos a propriedade do elemento neutro na multiplicagao.

Pires (2013) explica, que além destas especificidades, ora mencionadas, da operacao
de multiplicacdo de numeros naturais, existe mais uma que ¢ considerada tao indispensavel
quantos as demais, nos referimos a propriedade distributiva da multiplicagdo em relagao a
adi¢do. A autora, ndo evidencia em seu livro, a propriedade distributiva da multiplicacdo em
relacdo a subtracdo. Contudo, Rodrigues (2019) e Sa (2003) citam estes conceitos em suas
pesquisas, acreditamos, que Pires (2013) ndo corrobora com a ideia da propriedade
distributiva da multiplicagdo em relagao a subtracdo, pois, para a autora, a subtragao nao deve
ser considerada uma opera¢do em naturais, pois “nem sempre ¢ possivel achar um niimero
natural que seja a diferencga (resto ou excesso) de outros dois nimeros naturais” (PIRES,
2013, p. 55).

Isto posto, optamos por apresentar esta propriedade tanto relacao a adi¢do, quanto em
relacdo a subtragdo, pois, acreditamos, que para o aluno desenvolver o seu conhecimento em
relacdo a determinado saber, se faz necessario apresentar a este, as ramificacdes deste
conhecimento, fornecendo informagdes suficientes para que este filtre e entenda em seu
cognitivo as informagdes, que para ele sejam essenciais em seu processo de construcao de
conhecimento, assim, temos:

° Propriedade distributiva da multiplicagdo em relacdo a adicao

Sejam 3 numeros naturais quaisquer, A, B e C, dispomos da seguinte premissa:

(A+B)xC=AxC+BxC
Em pratica, se considerarmos A =3, B=8 e C =5, temos que:

B3+8)x5=3x5+8x5
11x5=15+40
55=55
Desta maneira, evidenciamos a comprovagdo da propriedade distributiva da

multiplicagdo em relagdo a operagdo de adigdo.
° Propriedade distributiva da multiplicacao em relacao a subtracao

Sejam 3 numeros naturais quaisquer, A, B e C, dispomos da seguinte premissa:
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(A-B)xC=AxC-BxC
Porém, para que esta premissa seja verdadeira, o valor quantitativo de A deve ser
maior que o valor quantitativo de B, isto ¢, A > B, veja:
Para B > A, em prética temos, se considerarmos o valorde A =3, B=6 ¢ C =7, temos
que:
B3-6)x7=3x7-6x7
Note, que para B maior que A, a operacdo ndo seria efetivada dentro dos conjuntos dos
niimeros naturais, pois, a primeira conta a ser efetivada, seria: 3 — 6, o que resultaria em — 3,
portanto, para que a propriedade distributiva da multiplicacdo esteja em N, o valor
quantitativo de A deve ser maior que de B, veja:

Se considerarmos o valor de A =6, B =5 ¢ C =2, temos que:
(A-B)xC=AxC-BxC
(6-5)x2=6x2-5x2
1x2=12-10
2=2

Desta maneira, evidenciamos a comprovagdo da propriedade distributiva da
multiplicagdo em relagdo a operacao de subtragao.

° Célculo da multiplicacao

Assim como nas demais operagdes, aqui apresentaremos o algoritmo da multiplicacao

tanto pela decomposi¢cdo de nimeros quanto pelo valor decimal posicional.

Figura 18: Desenvolvimento da operagdo de multiplicagdo pelo valor posicional do ntimero

2% classe 1 ? classe
X Unidade de milhar Centena Dezena Unidade
4% ordem 3% ordem 2% ordem 1* ordem
342 3 4 2
6 6
2 0 5 2

Fonte: Os autores (2022).
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Figura 19: Desenvolvimento da operacdo de multiplicacdo pele decomposi¢do do nimero

2* classe 1 * classe
X Unidade de milhar Centena Dezena Unidade
4* ordem 3* ordem 2* ordem 17 ordem
342 300 + 40 + 2
6 6
6x300=1800 6x40=240 6x2=12
1800 240 12
5 1000 + 800 200+ 40 - 10+2
1000 & 800+200 4 40+10 4 2
1000 1000 50 2
1000 + 1000 4~ 0 50 2
2000 0 50 2
2000 +0+50+2
2052

Fonte: Os autores (2022).

Fizemos questdo de colocar ambas resolugdes uma proxima da outra, pois
acreditamos, que desta maneira, vocé enquanto leitor, podera compreender o passo a passo da
resolugdo de maneira mais eficaz e completa, pois, lembre-se, ambos desenvolvimentos se
interligam de maneira direta, e para o aluno poder desenvolver este conhecimento, cabe ao
docente apresentar ao mesmo ambas resolugoes.

Quando analisamos a figura 18, notamos que na casa das unidades, o resultado ¢ 2,
contudo, a explicacdo para este 2, estd apresentado na figura 19, ou seja, a conta (1), 6 x 2,
resulta em 12 e 12, € 1 dezena + 2 unidades, e como a 1* ordem suporta até no maximo 9
unidades, a dezena = 10 unidades passara para a 2* ordem.

A conta (2), na figura 18, ¢ disposta pelos algarismos 6 x 4, resultando em 5. Contudo,
a explicagdo detalhada para o célculo estd presente na figura 19, isto €, como o 4 esta na 2*
ordem, este representa o valor 40, ou seja, a conta (2) = 6 x 4 = 6 x 40 = 240, e como uma
dezena da conta (1) passou para a 2* ordem, temos 240 + 10, que resulta em 250 e 250 ¢ 2
centenas + 5 dezenas, e como a 2* ordem suporta até no maximo 9 dezenas, as duas centenas
= 200 passara para a 3* ordem.

A conta (3), na figura 18, ¢ representada pelos algarismos 6 x 3, resultando em 20. A
explicacdo detalhada do calculo estd apresentada na figura 19, ou seja, a conta (3) estd na
ordem das centenas, portanto, o nimero 3 representa o valor quantitativo de 300. Logo, a
conta (3) € 6 x 300, que resulta em 1800, contudo 2 centenas foram passadas da 2* ordem para
a 3% ordem durante a conta (3). Assim, temos 1800 + 200 = 2000, e 2000 sao duas unidades de
milhar. Portanto, a casa das centenas ndo suporta, ¢ por este motivo na casa das centenas

ficam o namero O e na casa das unidades de milhar fica 2000.
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Além dessas explicagdes, outro ponto importante para ser pontuado ¢ a resolugdo por
meios de parcelas iguais, lembre-se que Sa (2003, p. 68), nos diz que a “multiplicagdo sao os
problemas, que solicitam a determina¢do de uma adi¢ao de parcelas iguais”, veja:

Aconta(1):6x2=2+2+2+2+2+2=12 ou 6+6=12

Aconta(2):6x4=4+4+4+4+4+4=24 ou 6+6+6+6=24

Aconta(3):6x3=3+3+3+3+3+3=18 ou 6+6+6=18

° A operacao de divisao

A operagdo de divisdo, ¢ representada, dentro do ensino de matematica, em alguns

(132

momentos por um travessdao “/”, em outros por um trago , € em outros, pelo sinal “+”,
contudo, para o desenvolvimento do algoritmo, normalmente, usamos

Para Pires (2013) e Rodrigues (2019) assim como a operacao de subtracdo, a operacao
de divisdo também ndo pode ser considerada uma operagdo em numero natural, pois de
acordo com os autores, nem todo resultado de uma divisdo se conclui em um numero natural.
Contudo, assim como na subtra¢do, esta operacdo consegue resolver alguns problemas
especificos de nimeros naturais, que as outras ndo conseguem, ou que, por meio desta, o
processo de desenvolvimento se torna de mais facil compreensao.

As denominagdes das partes € a armacao do calculo de divisdo, também se diferencia
das demais operagdes, veja:

Figura 20: Representagdo da operacdo de divisdo

Dividendo — — Divisor
A B

R Q
TR — e Quociente

Fonte: Os autores (2022).

Note, que o dividendo, representado na figura 20 pela letra “A” ¢ o nimero que sera
dividido pelo divisor “B”, o resultado da conta, ¢ denominado de quociente “Q” e a letra “R”,
significa o resto da divisdo, uma vez que, nem toda divisdo € exata, ou seja, nem todo numero
pode ser dividido em partes iguais por outro, um exemplo ¢ a divisdo de 9 / 2, pois, o
resultado € 4 e o resto ¢ 1.

Quando estamos no processo de aprendizagem, desde o primeiro ano do ensino
fundamental, nds conseguimos realizar “[...] reparti¢des equitativas de objetos em um grupo

de amigos” (PIRES, 2013, p. 160). Contudo, dependendo do ano em que cursamos, ndo



83

conseguimos efetuar o algoritmo préprio da divisdo, em muitos casos, fazemos uso de
calculos mentais para esta resolu¢do, outro ponto importante durante esse processo de
constru¢do cognitiva, ¢ a maneira em que o enunciado da conta de divisdo nos ¢ apresentado,
em muitos casos, partindo de conhecimentos empiricos, para esta opera¢dao, normalmente, os
docentes da educacdo basica nos fazem a seguinte pergunta: “quanto ¢ A dividido por B”,
mesmo parecendo algo irrelevante, a forma em que ¢ feita a pergunta para a crianca,
influencia diretamente em seu raciocinio, pois “pela comunicacdo falada e escrita se
estabelece a mediacdo entre as representagdes dos objetos concretos e das ideias”. Deste
modo, quando o docente pergunta ao aluno, por exemplo: quanto ¢ 20 dividido por 4?, o
mesmo deveria também, realizar o processo contrario, isto €, quantas vezes o 4 cabe dentro do
207?, pois, assim, o aluno ponderaria os dois processos, denominados por Schirlo (2014) como
a divisdo de reparticdo e a divisdo de comparagdo sucessivamente. Para Sa (2003, p. 68), esta
“operacao [...] visa responder a seguinte pergunta: Quantas vezes uma quantidade esta contida

em outra?

° Célculo da divisao

Os métodos de calculos para a operagdo de divisdo se diferenciam das demais, aqui,
nés temos o método americano, o método longo, € o método curto (PIRES, 2013, p. 58),
sabendo que todos eles levam em consideracdo o valor posicional do numero, nesta pesquisa,
evidenciaremos o método longo e o método curto, assim, temos:

° Meétodo longo

Este método, de acordo com Rodrigues (2019, p. 44) € “[...] aquele em que o processo
realizado envolvera a operacdo subtragdo sucessivas vezes [...]. Esse processo deve ser

desenvolvido tanto para as divisdes exatas quanto para as divisdes ndo exatas”, veja:
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Figura 21: Desenvolvimento da operacdo de divisdo pelo método longo

Conta (1) = 22 centenas dividido para 12, que resulta em uma

Um. C. D. U D U centena para cada um dos 12, e resta 10 centenas, pois 12 x 100
2 256 1 2 = 1200 e 1200 para chegar em 2200, basta adicionar 10 centenas
ou 1000 unidades.
- i gy | L&B
10 56 Conta (2) = 105 dezenas dividido para 12, que resulta em 8
dezenas para cada um dos 12, e resta 9 dezenas, pois 12 x 80 =
B 9 60 960 e 960 para chegar em 1050, basta adicionar 9 dezenas ou 90
unidades.
0 96
- 96

Conta (3) = 96 unidades dividido para 12, que resulta em 8
Resto= 0 unidades para cada um dos 12, e ndo resta nada, pois § x 12 =06
e 96 para chegar em 96 ndao falta nada.

Fonte: Os autores (2022).

No exemplo acima, nos referimos a uma divisao realizada por meio do método longo,
outra observacao, ¢ que esta divisdo € exata, ou seja, o resto ¢ igual a zero, isso significa, que
o numero 2256 ¢ divisivel por 12, 188 vezes, ou que, o nimero 188 cabe 12 vezes dentro do
numero 2256, pois se calcularmos 188 x 12, resulta em 2256.

Quando analisamos a figura 21, notamos o que Rodrigues (2019) infere sobre o
método longo, isto €, ¢ visivel as vérias subtragdes. O processo realizado nesta conta, esta
todo detalhado ao lado da mesma. Nota-se, que para dividir 2226 por 12, podemos efetuar
algoritmos, que envolvem todas as outras operagdes, isto €, a de multiplicacdo, adig¢do e
subtragdo, outro ponto importante, ¢ que no algoritmo de divisdo, quando envolve nimeros
com mais de dois algarismos no dividendo, normalmente, efetuamos a conta decompondo
esse numero, veja:

2256 = 2000 + 200 + 50 + 6, quando efetuamos a conta (1), poderiamos efetuar
tranquilamente 2000 / 12, e depois iniciar o processo. Contudo, para acelerarmos o célculo,
podemos fazer a unido as duas primeiras ordens, ou seja, a ordem das unidades de milhar e a
ordem das centenas, como ndo ¢ possivel transformar 2 centenas em uma unidade de milhar,
realizamos o processo contrario, isto ¢, transformamos 2 unidades de milhar em 20 centenas,
0 que nos deu o quantitativo final 22 centenas, pois 2000 = 20 centenas e 200 = 2 centenas,
logo, 20 + 2 = 22 centenas, e 22 centenas dividido por 12, resulta em uma centenas para cada
um dos 12. Assim, temos que 12x100 = 1200. Este resultado ¢ subtraido do dividendo, 2256 —
1200 = 1056, o processo a partir daqui ¢ o mesmo. Contudo, note que ndo temos nenhuma
centena na 3* ordem, portanto, faremos a unido da unidade de milhar com a casa das dezenas,

veja:
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Agora temos, 1056 = 1000 + 0 + 50 + 6, ao efetuarmos a conta (2) transformamos 1
unidade de milhar em dezenas, que resulta em 100 dezenas, como na 2* ordem temos 5
dezenas, resultamos ao total de 105 dezenas. Assim, temos 105 dezenas dividido para 12,
assim, cada um dos 12 ficara com 8 dezenas. Deste modo, temos, 12 x 80 = 960, e este
resultado ¢ subtraido do dividendo, 1056 — 960 = 96, e o processo se repete para a conta (3),
neste caso temos:

96 = 90 + 6, assim transformaremos 9 dezenas em unidades, que resultam em 96
unidades divididas para 12 unidades, resultando em 8 unidades para cada um dos 12, ndo
restando nada, pois 12 x 8 = 96. S4 (2003, p. 100), ao analisar as resolugdes dos alunos em
relagdo a operagdo de divisdo, infere que quando o calculo ¢ feito da “[...] subtragdo seguida
de divisdo, o desempenho ¢ bem maior [...]”, para nos, Sa estd se referindo ao método que
acabamos de detalhar, nds acreditamos que esta afirmacdo, pode ser resultado do destrinchar
do algoritmo, pois pelo método longo, o aluno consegue observar todas as classes e ordens,
que o numero pertence, facilitando no processo de entendimento da operagao.

° Meétodo curto

Este método pode ser compreendido pelo inverso do método longo, ou seja, para
realizar o método longo ¢ efetivado a divisdo, posteriormente, a multiplicagdo seguida da
subtracdo, aqui, no lugar da subtragdo temos a adi¢do, veja:

Figura 22: Desenvolvimento da operagdo de divisdo pelo método curto

Um. C. D. U o o
2. 256 12
10 5 1 88
96
Resto= 0

Fonte: A autora.

Como detalhamos todo o desenvolvimento realizado no método longo, faremos aqui o
processo mais direto. Assim, temos conta (1) = 22 centenas dividido por 12, resulta em 1
centena para cada, onde 12x100 = 1200, e 1200 para chegar em 2200, faltam 1000. Conta (2)
= 100 dezenas mais 5 dezenas, temos 105 dezenas. Assim, 105 dezenas divididas para 12,
resultam em 8 dezenas para cada, e 12 x 80 = 960, e 960 para chegar a 1050 faltam 90. Conta
(3) = 9 dezenas mais 6 unidades, temos 96 unidades divididas para 12 unidades, que resulta

em 8 unidades para cada, e 12 x 8 =96, e 96 para chegar em 96 nio precisa de nada.
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Note que a primeira operagdo efetuada ¢ a de divisdo, apds o resultado da divisdao
efetuamos a multiplicacao, e por tltimo uma adi¢do, pois para chegar ao valor do dividendo, ¢
preciso adicionar x quantidade, o que corrobora com a ideia de que no método curto
calculamos uma divisdo, uma multiplicacdo e uma adi¢do. Contudo, podendo também, fazer o
processo contrario, como ¢ realizado no método longo.

Assim, concluimos este topico, mostrando a importancia de se constituir um processo
de aprendizagem, que evidencie todas as etapas de conhecimentos (construg¢do do sistema de
numeragao e suas caracteristicas, o conjunto de numeros naturais e por fim as operagdes), que
sdo0 necessarios para que o aluno aprenda e compreenda de maneira satisfatorias as operagoes
matematicas, apontando também, a relevancia para a comunicagdo com o aluno, visto que “a
formulagdo linguistica interfere na determinacdo das respostas das criangas [...]” (PIRES,
2013, p. 81), algumas vezes, a forma em que o enunciado ¢ apresentado a crianga pode levar
estd ao fracasso ou ao seu sucesso cognitivo. Desta forma, além das concepgdes dos objetos
de conhecimento, os docentes devem ponderar a forma que irdo se expressar € apresentar

esses objetos aos alunos.

2.2 Compreendendo o aluno deficiente visual nas suas caracteristicas e suas potencialidades

para aprender matematica

A falta de informagdo, formagdo e orientagdo, sdo a base inicial, que fazem os
docentes, de maneira geral, errarem na maneira em que tratam os seus alunos com deficiéncia,
mesmo que estes, estejam pautados em bons intuitos, por este motivo, os docentes de
matematica, que sao responsaveis por uma turma inclusiva, a qual, um de seus alunos seja
deficiente visual, precisa aprender e entender, como estabelecer contato com esses alunos,
como ird por em praticas, nogdes de comportamento e tratamento com este sujeito, para poder
iniciar algum tipo de pratica pedagogica. Assim, o Instituto Benjamin Constant, publicou no
ano de 2018, algumas orientagdes, que tiveram como base, o documento elaborado por Robert
Atkison (Diretor do Braille Institute of America - California, USA). Este documento, nos
orienta, € nos mostra, como devemos agir a0 mantermos contato com alguma pessoa que seja
deficiente visual, ¢ importante expor, que estas diretrizes, foram adaptadas a esta pesquisa e
que ndo sao uma receita, sao apenas, uma forma de fazer com que amenize os preconceitos,

que sdo vivenciados diariamente por estas pessoas, desta maneira, nio devemos:
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° Tratar as pessoas cegas ou com baixa visao como seres diferentes, somente
porque ndo podem “veem” como as pessoas que ndo possuem deficiéncia visual. Saiba que
elas estdo sempre interessadas no que vocé gosta de ver, de ler, de ouvir e falar.

° Limitar a pessoa cega ou com baixa visao mais do que a propria deficiéncia
faz, impedindo-a de realizar o que sabe, pode e deve fazer sozinha.

° Generalizar aspectos positivos ou negativos de uma pessoa cega ou com baixa
visdo que vocé conhega, estendendo-os a outros cegos e/ou com baixa visdo; ndo se esqueca
de que a natureza dotou a todos os seres de diferencas individuais mais ou menos acentuadas
€ que os preconceitos se originam na generalizagdo de qualidades, positivas ou negativas,
consideradas por cada um.

° Nos dirigir a uma pessoa cega ou com baixa visdo chamando-a de “cego”,
“ceguinho” ou “meio chega”; ¢ falta elementar de educagdo, podendo mesmo expressar um
sentimento falso e piegas, ou constituir ofensa, chamar alguém pela palavra designativa de sua
caracteristica sensorial, fisica ou intelectual.

° Falar com a pessoa cega ou com baixa visdo como se ela fosse surda; o fato de
nao ver, ou de ndo ver “claramente” nao significa que nao ouga bem.

° Manifestar pena nem exagerada solidariedade pela pessoa cega ou com baixa
visdo; ela deve ser compreendida e aceita com igualdade.

° Nos referir a deficiéncia visual como desgraca; ela pode ser assim encarada
logo apds a perda total ou parcial da visdo, mas a orientagdo adequada consegue reduzir seus
efeitos; depende de sua determinacdo, do apoio familiar e da comunidade onde vive; nao
confundir doenc¢a com deficiéncia.

° Exclamar a palavra “maravilhoso” ... “extraordindrio” ... ao ver a pessoa cega
ou com baixa visdo consultar o relogio, digitar o telefone ou assinar o nome; ela aprende e
passa a executar isso com naturalidade, da mesma forma que vocé executa.

° Falar de “sexto sentido” nem de “compensacao da natureza”, em se tratando de
deficiéncia; isso perpetua conceitos erroneos; o que had na pessoa cega ou com baixa visdo ¢
fruto do aprendizado continuado, ou simples desenvolvimento de recursos mentais latentes
em todas as pessoas.

° Modificar a linguagem para evitar a palavra ver e substitui-la por ouvir;
conversando sobre a cegueira com quem ndo vé, use a palavra cego ou baixa visdo sem
rodeios.

° Segurar a pessoa cega ou com baixa visdo com rigidez ao ajudé-la a atravessar

a rua, tomar conduc¢do, ou caminhar com ela.
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° Acompanhar a pessoa cega ou com baixa visao em diagonal ao atravessar um
cruzamento; isso pode fazé-la frequentemente perder a orientacao.

° Deixar de oferecer ajuda a pessoa cega ou com baixa visao que esteja querendo
atravessar a rua ou tomar conducao; ainda que seu oferecimento seja recusado ou mesmo mal
recebido por algumas delas, esteja certo de que a maioria lhe agradecera o gesto.

° Deixar portas e janelas entreabertas onde haja alguma pessoa cega ou com
baixa visdo; conserve-as sempre fechadas ou bem encostadas a parede, quando abertas; as
portas e janelas meio abertas constituem obstaculos perigosos;

° Deixar objetos no caminho por onde as pessoas costumam passar, pois mesmo
as pessoas que possuem baixa visdo, possuem dificuldades;

° Acompanhar a pessoa cega ou com baixa visdo empurrando-a ou puxando-a
com rigidez; basta deixa-la segurar seu brago, que o movimento de seu corpo lhe dara a
orientagdo de que precisa;

° Nos dirigir a outra pessoa, quando quiser falar com a pessoa cega ou com baixa
visdao, admitindo assim que ela ndo tenha condi¢cdo de compreendé-lo e de expressar-se; ela
responde por si propria;

° Quando encontrar a pessoa cega ou com baixa visdo que ja estiver
acompanhada, pegar pelo outro brago, nem ficar dando avisos; deixe-a ser orientada s6 por
quem a estiver acompanhando inicialmente;

° Deixar de se anunciar ao entrar no recinto onde haja pessoas cegas ou com
baixa visao; isso auxilia a sua identificacao;

° Sair de repente quando estiver conversando com uma pessoa cega ou com
baixa visdo, principalmente se houver algo que a impega de perceber seu afastamento; ela
pode dirigir-lhe a palavra e ver-se na situacdo desagradavel de falar sozinha;

° Deixar de apertar a mao de uma pessoa cega ou com baixa visdo ao encontra-la
ou ao despedir-se dela; o aperto de mao ¢ uma forma de comunicagao e representa um ato de
cordialidade;

° Deixar de apresentar o seu visitante cego ou com baixa visao a todas as pessoas
presentes em um determinado ambiente; assim procedendo, vocé facilitard a possivel
integracao dele ao grupo.

° Nos comunicar por gestos € mimica, em um ambiente onde haja pessoas cegas
ou com baixa visdo, ja que esta atitude caracteriza um ato de exclusao;

° Fotografar ou filmar uma pessoa cega ou com baixa visdo sem que ela saiba;
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° Conduzir uma pessoa cega ou com baixa visdo a um ambiente que lhe ¢
desconhecido; oriente-a de modo que possa locomover-se com maior autonomia;

° Supor que a pessoa cega possa localizar a porta onde deseja entrar ou o lugar
aonde queira ir, contando os passos; estes nao podem servir de referéncia, ja que cada pessoa
tem uma dimensdo de passo, em funcdo do comprimento de seus membros inferiores, € no
caso da pessoa com baixa visdo, existem dificuldades da localizagdo de alguns objetos, que
podem estar em seu caminho, assim, devemos orienté-las;

° Desconsiderar, que o pedestre cego ou com baixa visdo costuma ser muito
observador; ele desenvolve meios ¢ modos de saber onde esta; ao sair de casa ele faz o que
todos deveriam fazer: informa-se sobre o caminho a seguir para chegar a seu destino; na
primeira vez poderd errar um pouco, mas depois raramente se enganard; pontos especificos,
focos de luz, depressdes, ruidos e odores caracteristicos, servirdo para sua melhor orientacao;

° Ter constrangimento ou desconfianga em receber ajuda, aceitar colaboracao
por parte de alguma pessoa cega ou com baixa visdo; tenha sempre em mente que o potencial
de conhecimento, € inerente a todos.

Obviamente, estas “regras” de convivéncia, destaca pontos que ultrapassam o convivio
dentro de sala. Contudo, este fato ndo diminui a sua importancia nesta pesquisa, pois, o intuito
de trazer todas essas diretrizes, neste topico, que se refere a compreensao do aluno deficiente
visual, foi proposital, pois, acreditamos, que a maioria destas orientagdes podem auxiliar o
docente, a como agir com o seu aluno, visto que, como ja evidenciado no capitulo precedente,
estes sujeitos, possuem um processo de aprendizagem diferente dos demais, pois, sua forma
de conhecer e se deparar com o mundo, ndo faz uso da visao, como sentido central de busca
de conhecimentos, por este motivo, o educador, necessita criar metodologias, que sejam
eficazes para incluir o aluno em sala de aula e em seu meio de aprendizagem, a0 mesmo
tempo, que estimula outros sentidos como meios de acesso aos saberes matematicos, e de
acordo com Oliveira (2016, p. 27), “[...] esse processo vai, desde o posicionamento do aluno
na sala de aula num ponto estratégico onde possa ouvir e ser ouvido, ao acesso a recursos que
viabilizem a aprendizagem sem prejuizos [...]” portanto, estas diretrizes, sdo tao
indispensaveis, quanto a adaptacao de qualquer recurso didatico.

Compreendemos, que “o processo educacional quando envolve estudantes deficientes
visuais ndo ¢ uma atividade simples, pois estes possuem necessidades especificas, e, muitas
vezes, as praticas pedagdgicas baseiam-se no centrismo visual” (MOLLOSSI, 2017, p. 32), ¢
sabemos, por sermos docentes de matematica, que esta disciplina, “[...] ¢ uma ciéncia repleta

de conceitos e representacdes numéricas, algébricas e geométricas. Estas representagdes, na
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maioria das vezes abstratas, necessitam do contato visual para facilitar a sua abstragdo [...]
(CERVA FILHO; GELLER, 2013, p. 01). Dai vem, o primeiro obstaculo no ensino de
matematica para cegos ou para alunos, que possuem baixa visdo. Contudo, se a auséncia
parcial ou total da visdo ndo pode ser utilizada como recurso primario, os docentes devem
recorrer aos outros sentidos do sujeito para que este desenvolva a sua aprendizagem, pois, a

pessoa com deficiéncia visual,

[...] tem a possibilidade de organizar os dados, como qualquer outra pessoa ¢ estar
aberto para o mundo, em seu modo proprio de perceber ¢ de relacionar-se; [...]. O
que ndo se pode desconhecer é que o deficiente visual tem uma dialética diferente,
devido ao contetido - que ndo € visual, e a sua organizacdo cuja especificidade ¢ a de
referir-se ao tatil, auditivo, olfativo, cinestésico. E dessa dialética entre o especifico
e o geral que se pode definir a estrutura propria do deficiente visual e perguntar
como ela é. (MASINI, 2009, p. 92-93)

Desta maneira, este topico discutird o uso dos outros sentidos, como a cinestesia,
olfato, tato e audig¢do, e suas potencialidades para a aprendizagem de matematica, pois,
mesmo que esta pesquisa seja direcionada a alunos com baixa visdo, explicamos no topico
2.2, que mesmo aqueles deficientes visuais, que ndo possuem cegueira e sim visdo subnormal,
faz-se uso dos outros sentidos como meios principais de aprendizagens. Contudo, obviamente,
isso ndo significa que o residuo visual dos participantes dessa pesquisa, ndo serdo explorados,
muito pelo contrario, o que estamos alegando, é que, estes sujeitos, além de utilizarem dos
residuos visuais, também utilizam os outros sentidos.

A cinestesia, de acordo com Lora (2003, p. 61) “[...] € a sensibilidade para perceber os
movimentos musculares ou das articulagdes”, ou seja, ¢ por meio deste sentido que o sujeito
com deficiéncia visual se orienta no espago fisico, e ainda de acordo com a autora, estes
individuos percebem e ddo muito mais aten¢do aos movimentos do corpo, do que a pessoa
caracterizada como vidente, este fato ¢ resultado justamente da falta total ou parcial da visao,
e esta sensibilidade pode e deve ser aproveitada e explorada pelos docentes para a

aprendizagem de matematica.

As inclinagdes leves nos corredores e no patio da escola sdo pontos de referéncia
para o aluno deficiente visual. Cabe aos docentes desenvolverem estas habilidades
nos alunos e ajudéd-los a descobrirem a melhor forma de utiliza-las, devendo,
portanto, andar com o aluno por todas as dependéncias da escola, nomeando e
discriminando as diferentes caracteristicas do ambiente, recomendando aos pais que
também fagam o mesmo no ambiente doméstico ¢ no percurso casa/escola (LORA,
2003, p. 61)
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Assim, quando analisamos como ¢ efetivada esta orientagdo aos alunos, conseguimos
perceber, que algumas destas instrucdes, sdao efetuadas, pautadas em praticas, que usam de
conhecimentos matematicos, como por exemplo, fazer uso das definicdes de angulos, de
unidade de medidas, como metros e centimetros, ou entdo, falam sobre formas geométricas
(GARCIA, 2003). Desta maneira, ao mesmo tempo que estes alunos aprendem a se
movimentar no espaco, estes também, podem aprender algumas concepgdes matematicas,
desde que estas, sejam exploradas de maneira adequada pelos docentes.

E para ajudar estas instrugdes e construcdo de conhecimento, seja de orientar-se no
espaco, ou de desenvolvimento cognitivo matematico, o docente pode fazer uso do olfato,
pois, este sentido, “[...] serve para os ndo videntes para reconhecer pessoas € ambientes,
ajudando os demais sistemas sensoriais na complexa tarefa de conhecer o espaco distante”
(OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 151). Além de contribuir, “[...] para a prote¢io e cuidados
pessoais na discrimina¢do de produtos de diferentes naturezas, como alimentacdo, higiene
pessoal, limpeza, medicamentos e outros”. (LORA, 2003, p. 63)

Note, por meio da afirmagdo ora mencionada, e levando em consideragao
conhecimentos empiricos, que por meio do olfato, podemos trabalhar no¢des de conjuntos,
pois, ja que este sentido possibilita a diferenciacdo de diversos objetos pelo seu cheiro ou
odor, por que nao, fazer uso desta habilidade para a aprendizagem de conjuntos e quem sabe,
nog¢des de arranjos, aqui fica uma possibilidade aos leitores, para uma possivel pesquisa.

Dando continuidade ao proposito deste topico, podemos inferir, por meio das leituras
realizadas até o momento, que o uso do tato e da audigdo sdo extremamente relevantes e mais
comumente explorados para a aprendizagem do aluno deficiente visual, quando comparado
com o uso da cinestesia e do olfato, existe duas maneiras de interpretar o uso do sentido tatil,
ha o tato, denominado de passivo, e ha o tato ativo ou sistema haptico, no primeiro, o
conhecimento, a percep¢do dos objetos, “[...] € recebida de forma ndo intencional, como a
sensagdo que a roupa causa na pele produzindo calor, a mao que repousa sobre a mesa, [...] €
outros. No tato ativo, a informagao ¢ buscada de forma intencional pelo individuo que toca o
objeto e procura identifica-lo” (LORA, 2003, p. 58), portanto, o sentido tatil que estamos
discutindo, nesta pesquisa, ¢ aquele que se refere ao sistema haptico ou tato ativo.

De acordo com Ochaita e Espinosa (2004, p. 151), o tato “[...] € um dos principais
sistemas sensoriais, que as criangas nao videntes utilizam para conhecer o mundo a sua volta.
Suas caracteristicas podem explicar boa parte das peculiaridades do desenvolvimento e da
aprendizagem dessas criangas [...]”, pois, fazendo uso do sistema héptico, o educando

consegue explorar de maneira mais eficaz, dispondo de diversas informagdes sobre o objeto
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estudado, como por exemplo, textura, grossura, comprimento, quantidade, etc... ou seja, “[...]
permite uma coleta da informagdo bastante precisa sobre os objetos proximos|...]”
(OCHAfTA; ESPINOSA, 2004, p. 151). Essas coletas de informagdes, quando bem
orientadas pelos docentes, possibilita que o aluno estruture uma base de dados hierdrquica em
seu cognitivo, para assim, formular e construir novos saberes.

Perceba, que acabamos de inferir a expressao, “bem orientada pelos docentes”. Neste
momento, estamos nos referindo a explora¢do da audi¢do do aluno, ou seja, a orientagdao por
meio da fala do docente para o sentido auditivo, com o intuito, de propiciar uma mediacao
mais eficaz dentro de sala, visto que, “[...] a audi¢do terd grande importincia para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos cegos. Além de ser utilizada para a comunicagao
verbal, os ndo videntes empregam-na com uma funcao tele receptora para a localizacdo e a
identificagdo de objetos e pessoas no espaco [...]” (OCHAITA; ESPINOSA, 2004, p. 151).
Além, de conseguir assimilar registros proximos ou distantes, propiciando, a nivel cerebral, a
organizacao das informacgoes, que sdo fornecidas pelos sentidos remanescentes (GIL, 2000),

deste modo, Lora (2003, p. 58), diz que,

Pais e docentes devem estar atentos para as inimeras sub-habilidades do ouvido que
ajudam as criangas com deficiéncia visual a interpretarem o ambiente ¢ a se
orientarem de forma mais segura no mesmo, devendo ajuda-las para que possam
usufruir a0 maximo desta importante via sensorial.

Visto que, por meio do uso da linguagem, que serda mediada pelo docente, o aluno
conseguirad se organizar e criar relagdes interpessoais com outros individuos, podendo assim,
elaborar possiveis respostas para solu¢des de problemas (BARRETO, 2013), que podem vim
surgir em meio ao processo de aprendizagem.

Porém, ¢ importante entender, que explorar o sentido tatil para promover e mediar a
aprendizagem do aluno com deficiéncia visual, mesmo que este seja coadjuvado por meio de
direcionamentos verbais, isto ¢, com auxilio auditivo, ¢ um processo “[...] mais lento que a
visdo e, por isso, a exploragdo dos objetos [...] é fragmentaria e sequencial” (OCHAITA;
ESPINOSA, 2004, p. 151). Deste modo, quando o docente cria uma metodologia em uma sala
de ensino regular inclusiva, e faz uso de algum recurso didatico palpavel, este deve avaliar
cada discente pelo seu processo de desenvolvimento, compreendendo, que a aquisicao dos
conceitos do aluno vidente, em relacdo ao material, serda mais rapida que a do aluno com
deficiéncia visual. Contudo, isso ndo significa que o mesmo ndo conseguira desenvolver-se

em meio aos demais.
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Em relacdo ao ensino de matematica, a pesquisa de Aratjo (2017) apresenta, 17
atividades que exploram o uso do tato, por meio de recursos didaticos para a aprendizagem
desta disciplina, e da audic¢do, por meio das orientagdes que os docentes precisam efetivar, a
pesquisa, contempla diversos objetos de conhecimentos matematicos, como por exemplo, o
ensino de Diagonais do cubo e do paralelepipedo, Progressdes aritmética e geométrica,
Localizagdo de pontos no plano cartesiano, Alguns conceitos de geometria, Calculo de area e
volume, Apresentagdo da circunferéncia trigonométrica, entre outras concepgdes, 0 que nos
evidencia, a importancia de explorar o sentido tatil orientado, para a aprendizagem de
matematica. Além desta, podemos também citar, a pesquisa de Oliveira (2014), a qual faz uso
de recursos didaticos palpaveis, para ensinar as operagdes basicas (adi¢do, subtracao,
multiplicacdo e divisdo), porcentagem, progressao aritmética — PA e progressdo geométrica —
PG, entre outros, para alunos cegos e surdos.

Assim, ao observarmos estes trabalhos correlacionando com o que os autores inferem
sobre o uso e exploracao do sentido haptico e audito para a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual, notamos, que estes sujeitos, possuem plena capacidade para a
aprendizagem dos conteudos matematicos, e que o docente, possui papel fundamental neste
processo de construcdo cognitiva, uma vez que, este deve conduzir os alunos videntes e nao
videntes aos caminhos dessa estruturagdo de conhecimentos, além de serem responsavel pela

escolha metodologica e didatica que levara a consolidagao do saber.

2.3 Recursos didaticos facilitadores da aprendizagem ao aluno com baixa visao: Multiplano

como recurso viavel ao processo de ensino-aprendizagem

Ja evidenciamos, por meio das concepgdes até aqui apresentadas, que a utilizacdo de
materiais manipulaveis, quando posta em pratica de forma responsavel e comprometida, se
configura como um grande propulsor de constru¢cdo de conhecimento. Deste modo, neste
topico, trataremos exclusivamente do recurso didatico escolhido por esta pesquisa como
ferramenta facilitadora para o ensino das quatro operacdes aritméticas fundamentais (adicao,
subtrag¢ao, multiplicacao e divisdo).

° Multiplano

Os primeiros passos para a criacao do multiplano, se originou nos anos 2000, a partir
de uma angustia do docente universitario Rubens Ferronato, o qual, ndo conseguia criar
alternativas metodologicas que fizessem com que o seu aluno, deficiente visual, aprendesse os

conceitos da disciplina de matematica, apos fazer uso de varios materiais manipulaveis, que
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ndo conseguiam suprir as necessidades que as concepcdes desta ciéncia exigia e consultar
diversdes livros, o docente encontrou uma saida metodoldgica ao observar placas perfuradas

em uma loja de materiais de constru¢do (FERRONATO, 2002; SANTOS, 2018).

Figura

23: Placa perfurada

AN

Fonte: Padreca (2014)

A figura 23 evidencia um modelo de placa que foi visualizada pelo docente, a
principio, a ideia de fazer uso da placa, era para ensinar a constru¢do de graficos. Contudo,
apos adaptacdes, aperfeicoamento e estudos sobre as possibilidades do uso da placa em aulas
de matematica, notou-se, que esta poderia abranger muitos outros conceitos. Deste modo, foi
criado, pelo docente Rubens Ferronato, uma ferramenta didatica que desenvolveria ndo s6 o
saber de seu aluno, quanto de todos os estudantes videntes e ndo videntes, e assim, foi

elaborado o “multiplano” (FERRONATO, 2002).
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Figura 24: kit multiplano
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Fonte: Silva (2015, p. 27)

Na figura 24, notamos que o “multiplano” é composto por uma maleta, onde dentro
desta, encontra-se diversos itens que podem ser utilizados para as mais variadas aulas de
matematicas, de acordo com o Site Multiplano, este material, pode ser mediado nas aulas que
envolvam os assuntos de operagdes, equagdes, proporcao, funcdes, sistema linear, graficos de
funcdes, inequacdes, fungdes exponenciais e logaritmicas, trigonometria, geometria plana e
espacial, estatistica e muitos outros, ¢ importante expor, que esta ferramenta, ainda ndo possui
distribuicao gratuita, e que também, foi produzida em duas versoes, a simples e a em braile,
Santos (2018, p. 40) explica, que “a tnica diferenca consiste no fato de a versao braille possui
0s pinos com niimeros escritos no codigo braille", este material, se constitui basicamente, por
“[...] uma placa perfurada de linhas e colunas perpendiculares, onde os furos sdo
equidistantes. O tamanho da placa e a distancia entre os furos pode variar consoante a

necessidade.” (FERRONATO, 2002, p. 58).
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° O multiplano para o ensino das quatro operagcdes matematicas

Neste momento, iremos exemplificar as concepcdes que foram apresentadas no topico
3.1, a respeito do processo de ensino da operacdo de adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo, obviamente, essa exemplificagdo sera realizada por meio do material multiplano,
possuindo o intuito de fornecer aos docentes, a visualizagdo de como estes conceitos podem
ser apresentados por meio desta ferramenta, outro ponto a esclarecer, ¢ que neste momento,
ndo minuciaremos todas estas convicgdes, € sim, as apresentaremos de maneira mais direta,
pois o seu detalhamento gradual serd exibido na parte metodologica deste trabalho, mais
precisamente, na se¢do responsavel pela pesquisa de campo e aplicagdo em uma sala

inclusiva.

Figura 25: Passo a passo da construcdo do sistema de numeragéo

" nultiplano “multiplano

Fonte: Elaborado com base em um video aula do sistema de numeragdo do Site Multiplano (2017)

“rmultiplano,

Na figura 25, devemos atentar a ordem das imagens, pois assim, podemos observar
cada linha. O primeiro passo para a construcdo dos saberes referente ao sistema de
numeragdo, ¢ o docente contar 9 furos para baixo, e no décimo colocar a barra branca como
mostra a primeira etapa acima, assim, inicia-se o processo de contagem.

A imagem 2 mostra apenas 1 pino na segunda linha do multiplano, indicando o 10,
pois, apds todos os 9 furos da primeira linha estarem preenchidos e surgir mais um pino para a
contagem, todos sdo direcionados a segunda linha, pois, cada furo da segunda linha suporta
10 unidades.

A imagem 3 estd representando o valor quantitativo de 19, pois o primeiro furo da
segunda linha esta com 1 pino e todos os furos da primeira linha estdo preenchidos. Desta
maneira, ao surgir mais um pino, os pinos da 1 linha sdo retirados e deslocado para a segunda,
formando o quantitativo 20, e esse processo ocorre repetidas vezes até que todos os furos
estejam preenchidos, como aponta a quarta imagem. Para nimeros maiores, basta repetir o

processo, até¢ que o aluno entenda quanto cada linha e cada furo representa em quantidade.
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Deste modo, perceba, que a construgdo do significado do sistema de numeragdo, em
unidade, dezena, centena, unidade de milhar, etc... pode ser criada e visualizada na pratica

pelos alunos, basta que o docente se disponha a realizar essa mediagao.

Figura 26: Numeros naturais no multiplano
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Fonte: Elaborado com base em um video aula de relagdes entre quantidades e simbolos do Site Multiplano
(2017)

Na figura 26, podemos perceber que os numeros naturais podem ser exemplificados
no multiplano por meio do cédigo Braille, ou entdo, pela quantificacdo ou pela representagao
do algarismo em sistema indo-arabico, esta mediagcdo e op¢des de ilustragdes, dependera do
conceito e da preferéncia metodologica, que o docente esteja trabalhando em sala.

Para discutir a respeito das propriedades dos nimeros naturais, basta que o docente
faca uso da representacdo quantificada do ntimero, pois, assim, poderd acrescentar ou retirar
pinos, e para mediar sobre a decomposi¢do dos numeros, pode fazer uso da mesma logica

apresentada na fotografia O1.

Figura 27: Operagao de adigdo

Fonte: Elaborado com base em um video aula de opera¢des com pinos em Braille do Site Multiplano (2017)
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A operagdo de adicdo representada na figura 27, é realizada levando em consideragdo
o valor posicional do niimero, perceba, que os pinos que representam cada quantidade
possuem o numero em relevo em sua parte superior, isso significa, que o aluno com
deficiéncia visual pode manusear tranquilamente o material. No exemplo acima, temos
disposta a representacao da soma de 278 com 159, que resulta no total de 437, obviamente, o
docente pode utilizar a decomposi¢do do nimero para esta resolucdo, como também, pode
fazer esta adicao usando somente os pinos, como por exemplo, a primeira soma sao 8
unidades mais 9 unidades. Assim, o docente pode colocar em linha reta 8 pinos, deixa um
espaco de um furo e depois por mais 9 pinos e pedir para o discente, ir realocando os pinos até
que se juntem, isto ¢€:

Figura 28: soma por meio dos pinos
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Fonte: Os autores (2022).

Fazendo uso da légica dos pinos, o docente pode explicar para os alunos as
propriedades da adicdo, ou seja, a propriedade comutativa, por exemplo, nos diz que, a ordem
das parcelas nao altera o resultado. Deste modo, o docente dispde no exemplo acima, de 8 +
9, e neste exemplo, foi realocado os 9 pinos para proximo dos 8 pinos. Contudo, podemos
fazer o oposto, realocar os 8 pinos para préximo dos 9 pinos, o que comprovaria a
propriedade comutativa da adig¢do, este mesmo raciocinio pode ser aplicado para as demais

propriedades da operagao de adigao.



99

Figura 29: Operacdo de subtracdo

Fonte: Elaborado com base em um video aula de opera¢des com pinos em Braille do Site Multiplano (2017)

A operacao de subtragdo, praticada da mesma maneira, a qual, apresentada na figura
29, leva em consideragdo tanto o valor posicional, quanto a decomposi¢do de numeros. Além
disto, nesta operagdo, deve-se deixar 2 furos de espago para cada ordem.

A conta elaborada acima ¢é 278 retirada ou subtraida de 435, ou entdo, 435 — 278, note
que a conta (1), deve ser 5 — 8, contudo, esta conta ndo € possivel em nimeros naturais. Desta
maneira, ¢ preciso “emprestar” da ordem mais proximas, como a ordem mais proxima da
unidade ¢ a da dezena, e na dezena temos o niimero 3, no lugar deste, colocamos o 2, € no
furo mais préximo do 5 colocamos o numero 1 que representa a dezena que foi emprestada do
3 =30, resultando na casa das unidades 1 dezena mais 5 unidades, ou seja, a conta se resulta
em 15 — 8 = 7, o processo se repete, até chegarmos a diferenca de 157, como ilustra a
fotografia acima. E importante expor, que independente da operagdo o uso somente dos pinos
para a explicacdo de conceitos ou propriedades devem ser empregados, pois facilitam a
“visualiza¢gdo” dos discentes referente ao assunto estudo.

Figura 30: Operacdo de multiplicagao

Fonte: Elaborado com base em um video aula de opera¢des com pinos em Braille do Site Multiplano (2017)
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A operagdo de multiplicagdo possui as mesmas propriedades da adi¢do acrescida da
propriedade distributiva, a exemplificacdo dessas propriedades pode ser realizada por meio da
utilizacao dos pinos.

O exemplo acima, apresenta a multiplicacdo de 345 por 3, ou 3 vezes 345, o primeiro
calculo a ser realizado é 3 vezes 5, ou 5 vezes 3, que podemos fazer pelos pinos da seguinte

forma,

Figura 31: representacdo da 1* multiplicag¢@o por pinos
00000 00000 0000O
000000000000000

200000000000000
Fonte: Os autores (2022).

Ou se preferirmos fazer uso da logica do sistema de numeragao, temos:

Figura 32: representag@o da 2* multiplicagdo por pinos
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Fonte: Os autores (2022).

A ideia de algoritmos de ambas as situacdes suprem a necessidade da operacdo,
perceba que para a primeira conta, podemos fazer 3 grupos de 5 pinos, ou 5 grupos ou
conjuntos 3 pinos, que ambos terdo o resultado 15, o exemplo 2, ja nos apresenta o calculo
completo da conta apresentada na figura 31, por meio da decomposi¢dao dos nimeros, perceba
que a primeira jun¢do de pinos, representada da esquerda para direita, ¢ a do numero 345,
como o calculo ¢ 345 x 3, temos que a conta (1), ¢ 5 x 3. Assim, o aluno vai acrescentando
pino por pino, como a primeira casa (unidades), s6 suporta 9 pinos, quando o aluno foi
colocar o décimo, o mesmo retira todos os pinos da primeira linha e passa apenas um pino
para a segunda, que neste caso, ¢ representado pela cor vermelha. Contudo, ainda faltam 5
pinos, aos quais sao colocados todos na primeira linha.

A conta (2), ¢ 3 x 4 ou 4 x 3, o raciocinio ¢ 0 mesmo, contudo, agora temos 4 x 3 + 1.
Assim, quando completou 10, foi retirado todos os pinos da segunda linha (dezena) e
recolocado apenas 1 pino na terceira linha (centena), sendo representado pela cor amarela.
Contudo ainda restavam 3 pinos, pois 3 x 4, pode ser, ou4 +4 +4 ou 3 + 3 + 3 + 3. Deste

modo, os pinos restantes foram todos colocados na segunda linha (dezena).



101

A conta (3), ¢ 3 x 3, como ja temos um pino que foi realocado da dezena para
centena, temos que a conta ¢ 3 x 3 +1, que pode ser entendida como a soma de 3 conjuntos
igual, isto é, 3 + 3 + 3 + 1. Deste modo, quando o discente realiza o processo e unidade na
terceira linha (centena), todos os 9 pinos sdo preenchidos e chega mais 1, o que forma 10
centenas. Desta maneira, todos os pinos sao retirados ¢ um 1 ¢ colocado na 4 linha, unidade
de milhar, apds estd acdo, ndo nos resta mais nenhum pino na terceira linha, resultando em um
pino na casa da unidade de milhar = 1000, zero pinos na casa da centena = 0, 3 pinos na casa
das dezenas = 300 e 5 pinos na casa das unidades = 5, assim temos: 1000 + 0 + 300 + 5 =
1035.

Figura 33: Operacdo de divisao

Fonte: Elaborado com base em um video aula de operagdes com pinos em Braille do Site Multiplano (2017)

Ja sabemos, que o algoritmo da divisdo se diferencia das demais operagdes, no
momento da resolucdo do célculo, nos referimos ao algoritmo tradicional, pois ao efetivarmos
a divisdo com pinos ou pela decomposi¢do, o processo de tirar ou realocar as pecas, seguem a
mesma logica. Contudo, € interessante saber, que o aluno deficiente visual, pode ter a
possibilidade de constatar o mesmo modo de resolugdo que os nao videntes.

A figura 33 nos apresenta o desenvolvimento de 1456 por 4, ou entdo, podemos
inferir: “quantas vezes o ntimero 4, cabe dentro do nimero 1456, podemos resolver cada
processo da conta pelo uso dos pinos, podemos também, utilizar o método longo, que faz uso
de subtragdes sucessivas, enfim, existem diversas possibilidades de resolugao.

A resolugdo acima ¢ pelo método curto, isto e, para determinar o valor 1456 / 4 o
processo acontece levando em consideragdo o valor de cada nimero, ou seja, a conta (1) é 14 /
4, para o aluno entender, ponha 14 pinos em uma linha reta e peca que este que os manipule
um a um em 3 conjunto, 0 mesmo percebera ao final, que ele pode formar 3 conjuntos de 4

pinos e lhe restara 2 pinos. Assim, 14 /4 ¢ 3 ou entdo, o nimero 4, cabe 3 vezes dentro do 14.
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Deste modo, o aluno colocara no quociente o resultado 3, e no resto o nimero 2, ¢ de extrema
importancia que o docente explique em relagdo a ordem que cada numero representa, como
sobrou 2, temos que 2 ndo ¢ divisivel por 4, ou que o 4 ndo cabe nenhuma vez dentro do dois.
Dessa maneira, realocamos o nimero 5 para baixo, ficando 25 = 25 dezenas, e o processo se
repete, até chegarmos ao quociente 364.

O exemplo acima, nos apresenta o resultado de uma conta exata, porém, ¢ possivel
visualizar, que se, se tratasse de uma resolugdo nao exata, o desenvolvimento seria tdo simples
e eficaz quanto o exposto. Desta maneira, concluimos este topico, inferindo que o uso dessa
ferramenta ¢ importante para estimular “[...] a autonomia, a curiosidade e a criatividade,
permitindo que o educando faca suas proprias descobertas em busca de uma situagdo concreta

para uma determinada situacao” (SANTOS, 2018, p. 40), pois, neste contexto,

O docente ndo precisa ficar interferindo a todo instante. Basta que trabalhe os
conceitos e incentive os alunos a buscar alternativas para a resolugdo de problemas.
Enquanto procuram as respostas, ja pode ir avaliando se a aprendizagem esta se
efetivando ou ndo, se realmente compreenderam o processo ou se simplesmente o
decoraram. (FERRONATO, 2002, p. 62)

Portanto, apos o docente ter ensinado a manipulacdo e a representacdo das pegas, o
aluno possui “independéncia” para a resolucdo, cabendo a este educador, a responsabilidade,
de propiciar e planejar estratégias que de fato forneceram a efetivagdo desta liberdade

cognitiva.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta secdo ¢ destinada as etapas metodologicas desta pesquisa. A mesma apresenta o
local onde foi desenvolvido o trabalho, o publico-alvo (os participantes deste estudo), as
questdes éticas e morais que este trabalho seguiu, os instrumentos de coleta de dados e as

etapas para a analise dos resultados.

3.1 A opgao metodoldgica

Comecando esta pesquisa, com o objetivo de investigar a aprendizagem do aluno com
deficiéncia visual através do multiplano como recurso didatico no ensino das quatro
operagdes matematicas, e com o intuito de verificar a potencialidade desse material
manipulavel para o ensino de matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental, optamos
por uma abordagem qualitativa para validade de pesquisa e pelo estudo de caso como
procedimento metodologico.

A decisdo por realizar uma abordagem qualitativa ocorreu por entendermos que o uso

desse método

trouxe grande e¢ variada contribuicdo ao avango do conhecimento em educagdo,
permitindo melhor compreender processos escolares, de aprendizagem [...],
processos institucionais e culturais, de socializacdo e sociabilidade, o cotidiano
escolar em suas multiplas implicacdes, as formas de mudanca e resiliéncia presentes
nas ac¢des educativas (ANDRE; GATTI, 2008, p. 09).

De acordo com Gamboa (2003), ela se refere a aceitagao do abstrato, do subjetivo
existente entre as relacdes humanas, indo em busca de sua compreensdo e apreciagdo, € versa
sobre o tratamento de informagdes que ndo direcionam para um Unico sentido interpretativo,
como ocorre, geralmente, nas abordagens quantitativas. Entendemos também que, ao fazer
uso desta modalidade de pesquisa, € necessaria a formulacdo, a posteriori, com
fundamentagdes que podem conduzir as interpretagdes do contexto, compreendendo que,
além destes aspectos, teremos de recuperar “[...] contextos sociais e culturais onde as
palavras, os gestos, os simbolos, as figuras, as diversas expressdes ¢ manifestagdes humanas
tém um especifico significado” (GAMBOA, 2003, p. 399).

Deste modo, pesquisar sobre a aprendizagem de matematica do aluno com baixa visdao
¢ situar-se sobre os aspectos que rodeiam esta aprendizagem, sobre o ambiente em que ela

ocorre (escola), sobre a educacdo inclusiva do municipio e as questdes legais que a sustentam,
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para, assim, interligarmos concepgdes em busca de uma andlise especifica, isto &,
entendermos como o docente pode fazer uso do multiplano para ensinar as quatro operagdes
matematicas.

Em relacdo a escolha do estudo de caso para procedimentos metodologicos,
entendemos ser necessario atentarmos para pontos especificos que a metodologia exige, visto
que, caso contrario, podemos nos desviar, mesmo que despropositadamente, das premissas do

método. Corroborando esta concepcao, Mazzotti (2006, p. 639) infere que

[...] muitas pesquisas classificadas por seus autores como ‘estudos de caso’ parecem
desconsiderar o fato de que o conhecimento cientifico se desenvolve por meio de
processo de construg@o coletiva. Ao ndo situar seu estudo na discussdo académica
mais ampla, o pesquisador reduz a questdo estudada ao recorte de sua propria
pesquisa, restringindo a possibilidade de aplicagdo de suas conclusdes a outros
contextos [e] pouco contribuindo para o avan¢o do conhecimento e a construgdo de
teorias. Tal atitude frequentemente resulta em estudos que s tém interesse para os
que dele participaram [...].

Assim, compreendendo a responsabilidade e os aspectos necessarios para esta
construcdo, e dissociando nossa pesquisa da percepcao ora apresentada, pretendemos, ao final,
publicar os resultados da investigagdo para discussdes e possiveis contribui¢des académicas e
construir um produto educacional que atinja o docente do ensino basico, visto que esta
dissertagdo se situa no ensino fundamental dos anos iniciais ¢ trata-se de mestrado
profissional.

Manzzotti (2006), ao analisar a pesquisa de Stake (2000), diz que, para o autor, os
estudos de caso podem ser classificados em trés distintas modalidades, os denominados
intrinsecos, os instrumentais e os coletivos, e Yin (2004) estabelece trés categorias para este
método de pesquisa — os explanatorios, os descritivos e os exploratorios. Independentemente
da definicdo ou categorizagdo, a similaridade de cada uma dessas designacdes estd na
finalidade da pesquisa, ou seja, por que a pesquisa esta sendo desenvolvida e qual o propdsito
da mesma. Deste modo, ao analisarmos as definigdes, classificamos nossa pesquisa como
estudo de caso instrumental, pela visdo de Skate, ou como estudo de caso explanatdrio pela

visdo de Yin. Ambas as defini¢des estdo apresentadas no Quadro 07.

Quadro 07: Classificacdo dos estudos de caso.

Instrumental “[...] o interesse no caso deve-se a crenca de que ele podera facilitar a compreensao
de algo mais amplo, uma vez que pode servir para fornecer insights sobre um
assunto [...]” (MANZZOTTI, 2006, p. 641-642).
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Explanatorio Séo interpretadas como aquelas a¢des que fazem uso de praticas ativas que
necessitam ser elaboradas durante um periodo (YIN, 2004).

Fonte: Os autores (2022) (2022).

Ao assimilar a concep¢ao do estudo de caso instrumental ao que pretendemos realizar
nesta pesquisa, podemos inferir que fazer uso do multiplano com um discente com baixa
visdo, no intuito de contribuir com sua aprendizagem e auxiliar as praticas de outros docentes
de matematica em turmas inclusivas com alunos deficientes visuais, ¢ uma agao particular que
pode facilitar a compreensdo de algo maior, isto ¢, da aprendizagem das operacdes
matematicas de diversos discentes que estejam em mesmo quadro que este. E quando fazemos
este elo com a concepcao do estudo de caso explanatorio, percebemos que nossa escolha
metodologica se encaixa devidamente nestas convicgdes, possibilitando evidenciar o porqué
dessa escolha.

Outro ponto que nos leva a opgao do estudo de caso como método € o nosso problema
de pesquisa (como o recurso didatico multiplano pode auxiliar o docente de matematica em
mediar uma aprendizagem satisfatéria das quatro operagdes matematicas com uma turma
inclusiva?). Entenda-se a expressdo “aprendizagem satisfatéria” no sentido do aluno ser
agente de sua aprendizagem, com o processo metodoldgico o auxiliando nas etapas, mas
quem o executa ¢ o aluno.

Retornando a escolha do estudo de caso de acordo com a classificagdo feita por Yin
(2004), em relacdo as conjunturas que devem ser analisadas para as escolhas de estratégias de
pesquisa, o autor diz que os estudos de caso possuem questdes-problema na forma de “como”
ou “por qué”, onde ndo existem controles sobre acontecimentos comportamentais ¢ que
focalizam em situagdes atuais. Portanto, realizar uma pesquisa educacional sob uma
perspectiva inclusiva, em que o estudo foca no desenvolvimento do estudante, ¢ nao ter
controle pelas atitudes deste aluno, ¢ ndo saber o que pode acontecer até que acontega. Este
estudo também destaca situagdes contemporaneas, pois versa a respeito da educacdo
inclusiva, uma discussdo que vem sendo efetivada ha trés décadas, aproximadamente, assim
como trata do uso do material manipulavel multiplano, criado em meados dos anos 2000.

Desta forma, justificamos a escolha da abordagem qualitativa e do estudo de caso

como op¢ao metodologica.
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3.2 O l6cus da pesquisa

O local em que foi desenvolvida esta pesquisa encontra-se no municipio de Moju/PA,
no Bairro Nazaré, a Travessa David do Carmo, n° 79; funciona no turno da manha e da tarde,
abrange o ensino fundamental dos anos iniciais (1° ao 5° ano), e hoje, de acordo com a
secretaria da escola, conta com 287 alunos matriculados. A escolha por tal instituicao
ocorreu, principalmente, por ser uma escola publica e pelo reconhecimento que ela possui em
relagdo ao atendimento educacional especializado. A escola foi fundada no ano de 2006 em
homenagem a um cidaddo que muito contribuiu para os avangos do municipio.

Em relacdo a sua estrutura direcionada a Educagdo Especial Inclusiva, a instituicao
possui uma ampla sala para Atendimento Educacional Especializado (AEE), com diversas
ferramentas metodolodgicas para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

A escola conta com uma diversidade de recursos didaticos. E importante mencionar
que ha, além dos materiais educacionais confeccionados em fébricas, os criados
artesanalmente.

Atualmente, de acordo com a gestdo, o local atende 8 alunos com deficiéncia.

Quadro 08: Alunos com deficiéncia que a escola atendeu no ano de 2022.

Aluno Tipo de deficiéncia

Aluno 01 Baixa visdo

Aluno 02 Baixa visdo

Aluno 03 Baixa visdo

Aluno 04 Transtorno do Déficit de Atencao com Hiperatividade — TDAH e Autismo

Aluno 05 Transtornos do Espectro Autista e Transtorno Hipercinético

Aluno 06 Deficiéncia Fisica

Aluno 07 Transtornos do Espectro Autista e Hiperatividade

Aluno 08 Retardo Mental Leve, Transtornos do Espectro Autista, Transtornos Especificos das
Habilidades Escolares, Paralisia Cerebral Nao Especificada e Baixa Visao

Fonte: Os autores (2022)

Deste modo, além da escola ser uma institui¢do de referéncia para a educagdo especial
dentro do municipio, a gestdo ¢ bem receptiva em relacdo a novos projetos e ideias, desde que
estes contribuam com a aprendizagem dos alunos. Desta maneira, o acolhimento que tivemos,

quando apresentamos o projeto, também influenciou na escolha do local de pesquisa, tendo
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em vista que todo corpo administrativo se mostrou interessado, empolgado e prestativo para
tal desenvolvimento, pois, de acordo com eles, quando uma proposta vem para somar com as
metodologias dos docentes e com as aprendizagens dos educandos, esta deve ser acolhida e

recebida de bragos abertos, e assim justificamos nossa escolha por tal institui¢cao.

3.3 Os participantes da pesquisa

Para participar da pesquisa, foi selecionado um aluno com baixa visdo que estudava na
turma do 5° ano da manha. A turma, segundo o docente responsavel, conta com 22 alunos
matriculados, e, além do aluno selecionado para a pesquisa, ha mais dois alunos com
deficiéncia naquela turma: um apresenta baixa visdo, DI e T.E.A, e o outro, baixa visao.
Selecionamos apenas um dos trés estudantes, pois um deles apresenta mais de uma deficiéncia
e o outro ndo dispde de laudo médico.

O docente nos relatou que utiliza diversos materiais didaticos para facilitar a
aprendizagem dos alunos. Contudo, este uso ¢ realizado como um todo, ou seja, para a
mediagdo da turma inteira. Em relacdo ao ensino dos estudantes com deficiéncia, o professor
infere que estes recebem atendimento na sala do AEE.

O aluno selecionado possui laudo médico apresentado a secretaria da escola, que
comprova que sua deficiéncia visual compromete o olho esquerdo, apresentando a conclusao
de que ele possui 100% da visdo comprometida. E importante expor que o jovem mora em
vila ribeirinha do municipio de Moju.

Em relacdo aos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), estes foram
assinados por todos os envolvidos — escola, docente da turma e responsavel pelo aluno.

Outro ponto a ser citado ¢ que nosso objetivo ndo pretende julgar, avaliar ou ponderar
sobre as didaticas e praticas pedagogicas dos educadores que com estes alunos atuam, mas
discutir a respeito do ensino das quatro operacdes fundamentais, compreendendo a

potencialidade do uso do multiplano para tal.

3.4 A questao legal

Versar a respeito de questdes de legalidade de uma pesquisa € compreender as
ramificagdes que existem n o processo de construcdo de conhecimento. E entender, que,
quando um investigador elabora circunstancias que podem trazer algum resultado para os

meios social e cultural onde os participantes da pesquisa estejam inseridos, entdo se deve
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atentar aos parametros que o fazer cientifico exige, pois, dependendo de como este
pesquisador analisar e divulgar as informagdes coletadas, ele pode tanto beneficiar quanto
prejudicar a comunidade e os envolvidos durante o processo de formulagdo da pesquisa
(ARAUJO, 2017; FIORENTINI; LORENZATO, 2009). Deste modo, ao referirmo-nos sobre
ética em pesquisa educacional neste estudo, significa que este ponto dentro das fases da
pesquisa € tdo importante quanto os demais, e que esta “[...] ndo pode ser entendida como um
elemento burocratico, mas de extrema relevancia para a construgdo do proprio conhecimento
cientifico e do bem-estar social” (ARAUJO, 2017, p. 177).

O amago das reflexdes éticas, sob uma visdo ampla, recaem no respeito uns com o0s
outros, no amparo e assisténcia, na comunicagao acima dos conflitos € em entender que ha um
pacto implicito de todos aqueles que vivem em sociedade, onde todos possuem direitos e
deveres e que possuem suas acdes analisadas por principios éticos (um conjunto de regras e
valores).

Ja a ética, de acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), quando averiguada dentro de
uma pesquisa, ultrapassa as ligagdes dos sujeitos que nela estao inseridos. Ao contrario do que
se pensa, a ética deve estar presente desde as ideias e os motivos que originaram a
investigacdo até a divulgacdo de seus resultados. O pesquisador, no decorrer de cada
procedimento, deve possuir um compromisso com a veracidade dos fatos e ter respeito por
aqueles que se propuseram a participar da pesquisa, confiando em seus preceitos ¢ valores
morais. Isto diz respeito “[...] aos direitos dos entrevistados, ao [...] bem-estar dos
participantes, a preservacao da identidade das pessoas envolvidas, aos usos e abusos das
informacodes e citagdes de outros autores, a fidedignidade das informacdes, as implicagdes
sociais e politicas da pesquisa” (FIORENTINI; LORENZATO, 2009. p. 195), ou seja, alude a
todo o processo de constru¢ao de conhecimento.

Assim, tanto em ambito nacional quanto internacional, existem normativas e manuais
que designam regras para o desenvolvimento de pesquisa com seres humanos. No Brasil,
podemos citar a Resolugao n® 466 do Conselho Nacional de Saude, criada em 12 de dezembro
de 2012, instituindo em seus termos as seguintes definicdes: achados da pesquisa;
assentimento livre e esclarecido; assisténcia ao participante da pesquisa; beneficios da
pesquisa; dano associado ou decorrente da pesquisa; institui¢do proponente de pesquisa;
institui¢do do participante de pesquisa; participante da pesquisa; pesquisador responsavel;
protocolo de pesquisa; provimento material prévio; Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido — TCLE, entre outras.



109

Estas definigdes sdo medidas a que o autor de uma pesquisa deve atentar-se para
efetivar um estudo dentro dos padrdes e normas éticas. Por este motivo, tivemos/temos toda
cautela com o nosso papel, compreendendo nossa responsabilidade. Além do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, submetemos o projeto de pesquisa a Plataforma Brasil,
pelo enderego https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf, atendendo a todos os requisitos
de pesquisa com seres humanos. At¢ o momento nao obtivemos resposta da aprovacdo do
projeto, mas assim que tivermos o parecer da andlise, e se esse parecer acontecer anterior a
data da defesa deste estudo, atualizaremos a informagao.

Assim, salientamos que estamos seguindo todos os padrdes exigidos pela Resolucao n°
466, do Conselho Nacional de Saude, a fim de construirmos uma pesquisa que cumpra todos

0s requisitos éticos estabelecidos pela normativa.

3.5 Os instrumentos de coleta de dados

Para a coleta dos dados, fizemos uso de diversos instrumentos, tais como observagao,
diario de campo, fotos, entrevistas e o material didatico multiplano. As especificacdes e
defini¢cdes destas ferramentas estdo dispostas abaixo:

° Observacgao

Podemos inferir que a observacdo ¢ um método bastante explorado quando nos
referimos a pesquisas que envolvam relagdes humanas. Esta escolha esta relacionada ao ato
inerente da observagdo: nos, seres humanos, a todo momento ponderamos, calculamos,
analisamos ou consideramos algo, e esta atitude ocorre tdo naturalmente que, muitas vezes,
ndo nos damos conta dela. Contudo, quando conduzimos esta habilidade para uma finalidade
especifica, construimos importantes estudos.

Assim, quando o pesquisador observa o seu objeto de estudo € 0 meio em que este esta
inserido, ele pode descrever fatos e acontecimentos a0 mesmo tempo que emprega outras
técnicas de coletas de dados, com o fim de direcionar as analises da pesquisa da melhor
maneira e entender como e quais sao os fatos que interferem nos eventos.

Quando um pesquisador opta pela observagdo, ele estd se propondo ver, ouvir e até
mesmo sentir o que acontece ao seu redor. Contudo, deve atentar-se a0 momento em que
ponderar estes dados, ter cuidado ao selecionar os fatos, ou seja, ele deve considerar aquilo
que possui valor cientifico e que contribuird com a pesquisa (STAKE, 2011; VIANNA, 2003).

Stake (2011) explica que quando estamos em campo avaliando, observando e

ponderando os pontos relevantes para a pesquisa, nos deparamos com dois tipos de
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informagdes, aquelas chamadas de dados interpretativos e as chamadas de dados agregativos.
De acordo com o autor, a primeira ¢ caracterizada como bases imediatas, possuindo um grau
de relevancia significativo para o construto do objetivo da pesquisa; ja a segunda sdo
informagdes que so sdo consideradas como essenciais para o estudo quando interligadas com
outros aspectos. Assim, o pesquisador deve ter olhar atento em suas anotagdes e registros para
aproveitar o maximo de evidéncias que o levem a compreensao do fenomeno estudado.

A observagdo como estratégia de coleta de dados implica uma elaboracdo de pesquisa
que apresente seus intuitos detalhada e objetivamente, com um plano e curso adequados as
suas finalidades, que possua apontamentos organizados dos fatos e compromisso com a
veracidade da informagao em seus resultados (VIANNA, 2003).

Outro ponto a se considerar ¢ a “interferéncia” que a presenca do pesquisador pode
causar nos resultados e no desenvolvimento natural dos participantes da pesquisa. Neste
contexto, o observador deve ser cauteloso e saber que, no momento em que desenvolve uma
pesquisa com participacao de outras pessoas, mais importante do que anotar com perfeicao ¢
entender como as coisas funcionam, como elas ocorrem naturalmente. Queremos dizer que,
em determinadas ocasides, o olhar atento e a pratica sistematica de anota¢des pode influenciar
na dindmica realizada, e que, nestes momentos, participar para aprender, juntamente com o0s
participantes, como as coisas acontecem traz mais resultados que a propria anotagao (STAKE,
2011; VIANNA, 2003).

Para Aratjo (2017, p. 180), quando o pesquisador faz uso da observagao, este deve

[...] descrever e relatar o evento ou fendmeno investigado e nao interferir nesta etapa
com acepgdes de qualquer ordem de andlise e nem nos processos alvo de
observac¢ao, pois isso impediria o mesmo de ser fiel neste momento em descrever tal
qual a realidade se apresenta no locus de investigagdo contido pela figura do
observador.

Deste modo, utilizar a observag¢do como coleta de dados seria um método que pode vir
a nos fornecer importantes informagdes sobre o ensino e a aprendizagem das quatro operagoes
matematicas em uma turma inclusiva, pois procuramos compreender como ocorrem as
relacdes que englobam a aprendizagem dos alunos sem deficiéncia e daqueles com deficiéncia
visual.

° Diario de campo

A criacdo de uma hipotese ou problematica que levard a uma pesquisa aplicada requer
alternativas metodologicas capazes de produzir a troca de informagdes que surgem no

empirismo da pesquisa. A compreensdo de campo-tema — a relagdo que o autor de uma
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pesquisa constréi no momento que idealiza o que deseja abordar — estd baseada no
entendimento de que, quando nos dirigimos ao campo de pesquisa, ja estamos imersos no seu
tema. Desta maneira, este elo entre o que se deseja pesquisar e onde ocorrera esta pesquisa
ndo pode ser reduzido ao ato de observar por observar, sem ponderagdes € questionamentos
sobre os fatos. E neste contexto que entra o uso do diario de campo (KROEFF; GAVILLON;
RAMM, 2020).

“O diario ¢ constitutivo do oficio do etnodgrafo, mas ndo ¢ nada mais do que um
conjunto disseminado de notas heterogéneas. Sua publicacdo, respeitando uma classificacao
cronoldgica, cria a ficcdo romanesca de um narrador-etnégrafo” (WEBER, 2009, p. 157).
Deste modo, para nds, o diario de campo ¢ uma das principais ferramentas de uma pesquisa, €
este ¢ construido durante toda a aplicagio metodoldgica. E neste instrumento que colocamos
as observagOes realizadas, as de dados interpretativos ou agregativos. Muitas vezes, este
recurso configura-se como uma “muleta” ao pesquisador, pois, como sua formulagdo ¢
realizada de forma gradativa, permite que tenhamos recordagdes em tempo cronolodgico dos
fatos, facilitando o momento em que as informagdes serdo transcritas.

Esta técnica de coleta de informagdes tem como base principal a observagdo direta dos
fendmenos culturais de um determinado meio social, estabelecendo-se como uma
investigacao especifica e unica (WEBER, 2009). Araujo (2017) corrobora isto dizendo que
esse recurso se constitui um método que pode interferir de maneira pouco desfavoravel no
momento da coleta de dados — por ser uma ferramenta “discreta”, permite que o pesquisador
pondere e registre suas anotacdes e questionamentos sem inibir os participantes da pesquisa.
Araujo faz essa comparagao, principalmente, quando a pesquisa ¢ feita com videos ou audios,
por exemplo.

Desta maneira, empregaremos esta ferramenta durante toda a aplicacdo metodologica,
por auxiliar diretamente nas observagdes e acontecimentos e porque contribui com os demais
instrumentos de coleta de dados, promovendo uma melhor estruturacdo das informacdes
produzidas.

° Entrevistas

Adotar a entrevista em um estudo que utilize métodos qualitativos para a analise de
dados possui relacao direta com os objetivos que se pretende alcancgar na pesquisa. O autor,
por meio desta ferramenta, pode adquirir informacdes distintas e/ou pontos de vista dos
participantes envolvidos; ele pode também encontrar algum fato que, por meio dos outros
instrumentos, ndo tenha aparecido, ou a que os pesquisadores ndo tenham se atentado

(STAKE, 2011).
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Aratjo (2017, p. 182-183) explica que este método possui

[...] como objetivo, geralmente, possibilitar acesso a um tipo de informagdo que nem
sempre ¢ produzido no momento de observagdo e, muitas vezes, retrata até uma
contradicao inerente veiculada pelos proprios participantes da pesquisa, quando
falam o que pensam de uma determinada forma e realizam sua pratica totalmente
diferente do que haviam dito. Essa contrariedade pode ser bem-vinda para a andlise
dos dados pelo pesquisador, que pode demonstrar esta contrariedade na triangulagdo
dos dados coletados na pesquisa.

Deste modo, a entrevista contribui, mesmo que de forma indireta, com a veracidade
dos fatos coletados pelos demais instrumentos utilizados.

Yin (2004) infere que a entrevista seria uma relevante fonte para a coleta de
informagdo em um estudo de caso. Para o autor, esta ferramenta ndo apenas fornece a visao
dos participantes sobre determinado assunto, mas também colabora com o surgimento de
outros meios que podem favorecer o desenvolvimento da pesquisa. O autor diz, ainda, que
existem 3 maneiras de entrevistar: a espontanea, a focal e a de levantamento formal. A
primeira configura-se um processo mais livre e natural; a segunda assemelha-se a primeira,
contudo, o pesquisador possui um tempo estipulado (1h, por exemplo) e, neste contexto,
conduzira a entrevista seguindo um cronograma preestabelecido de indagagdes; ja a terceira
requer questdes mais estruturadas e diretas sobre o assunto discutido.

Aratjo (2017) e Stake (2011) apresentam outras denominagdes para entrevistas,
inferindo que hé as entrevistas aberta, a semiestruturada e a estruturada. Contudo, quando
interpretamos as definigdes, notamos que a entrevista aberta para Aratjo e Stake € a qual Yin
denomina de espontanea, a semiestruturada ¢ a focal e a estruturada ¢ o levantamento formal.
Independentemente do nome a ser utilizado e do viés escolhido pelo pesquisador, todos os
autores ora mencionados apontam que, em uma entrevista, o pesquisador deve estar atento ao
objetivo da pesquisa e o propdsito de estar ali, para nao correr o risco de desviar-se do
assunto. Outro ponto de cuidado ¢ o tempo da entrevista e a fidelidade com os dados
fornecidos.

Deste modo, optamos por fazer uso da entrevista semiestruturada, pois esta permite
que possamos compreender as interpretacdes e opinides dos entrevistados, assim como
permite o surgimento de informagdes que podemos nao ter ponderado previamente. Também
ela faz com que ndo nos desviemos do objetivo da pesquisa, uma vez que os questionamentos
estardo preestabelecidos, em um roteiro especifico.

° Multiplano
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Este material foi utilizado com os alunos como ferramenta metodologica de
aprendizagem. O intuito foi o de mediar a abstracdo de conceitos pela manipulagdo deste
recurso, tendo como consequéncia o desenvolvimento das habilidades propostas pela BNCC.
E importante expor que, apesar de os alunos cursarem o 5° ano do ensino fundamental, todos
vinham de um ensino publico que perpassou por dois anos de pandemia. Deste modo,
avaliaremos, durante a aplicacdo, quais habilidades estes educandos possuem ou ndo para tal
conteudo, e quais destas, entre o 3° ¢ 0 4° ano, eles desenvolverao com a manipulagao do
multiplano.

Como o foco desta pesquisa esta na educagao com alunos com deficiéncia visual, antes
de apresentarmos as concepgdes do objeto de conhecimento devemos mostrar as
caracteristicas do material como um todo, fazendo com que o discente se familiarize com ele.
E importante esclarecer que cada fase ndo possui um limite de encontros especificados; os
momentos avangaram a cada vez que reconhecemos e identificamos que o aluno compreendeu
0s conceitos e saberes de que cada etapa compde. Deste modo, a sequéncia metodoldgica a ser
implementada em sala esta dividida pelos seguintes momentos:

1° momento: nos primeiros encontros, fizemos a conscientizagdo de todo o processo,
tanto para os responsaveis dos alunos quanto para os gestores e docentes. Apds esse
momento, realizamos uma analise preliminar dos conhecimentos dos estudantes através de
uma atividade de sondagem e apresentamos o material a eles, distinguindo cada objeto com o
objetivo de reconhecerem as partes que compdem o multiplano.

2° momento: apds a familiarizagdo com o material manipulavel, comegamos o
processo de ensino com os conceitos do sistema de numeragdo, isto €, iniciamos uma
mediacdo efetivando a ideia do numero, da quantidade, de ordem, de classe, e assim
sucessivamente. Deixamos o aluno a vontade para que conseguisse compreender como ¢
formado um ntimero e como se configura sua construcao e sua decomposi¢ao.

3° momento: ap6s a compreensdo satisfatoria e eficaz do numero e do sistema de
numeragdo, mostramos a ideia de conjunto numérico, focando no conjunto dos numeros
naturais.

4° momento: partimos para a mediacdo de calculos de adi¢do, exemplificando e
“brincando” de como resolver pequenas somas com o multiplano; posteriormente, fomos
introduzindo somas com numerais maiores, até¢ conseguirmos trabalhar as propriedades desta
operacgdo. Este mesmo processo ocorreu no 5° momento para a operagdo de subtragdo, no 6°

para a operacdo de multiplicagdo e no 7° para a operagdo de divisdo.
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8° momento: apds tudo isso, o intuito foi o de apresentar situacdes-problema e
verificar se o educando consegue desenvolvé-la sem o auxilio do docente, instigando-o a
desenvolver o raciocinio logico e a interligar as concepgdes apresentadas em cada operagao.

Este momento foi realizado por meio do manuseio do multiplano.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secdo traz a analise e as observagdes efetuadas no momento da aplicagao da
proposta de intervencdo na escola. Aqui sdo apresentados e discutidos dados da atual
realidade metodologica da escola e do municipio de Moju, dados das entrevistas com o0s
docentes e dados da aplicagcdo da proposta de intervengao.

Os topicos desta secdo iniciam-se pela andlise das aulas de matematica na sala regular
e do AEE. Posteriormente, apresentamos a analise da entrevista com o docente da sala
regular, seguida dos topicos de sondagem e resolucdo de problemas e encerrando com o

momento de intervengao.

4.1 Analise sobre as observagdes nas aulas de matematica na sala regular e na sala do AEE.

O municipio de Moju, por meio da Secretaria Municipal de Educacao (SEMED) e
mediante os anseios e cenarios educacionais pds-pandemia, adotou uma nova organizagao
metodoldgica de ensino. Por este motivo, este topico, que trataria das observacdes das aulas
de matematica tanto na sala de aula regular quanto na sala do AEE, discutira sobre o novo
cenario metodologico de ensino, tendo em vista que a rede como um todo ndo estd tendo aulas
convencionais da disciplina de matematica.

De acordo com a andlise por meio da entrevista com o docente da sala regular, as
turmas do 3° ao 5° ano foram reorganizadas: todos os estudantes da rede municipal fizeram
uma prova diagnostica para checar suas habilidades e/ou dificuldades em seu processo de
aprendizagem de leitura e escrita, e, apos a aplicacdo, cada escola, juntamente com seus
docentes, coordenadores e gestores, averiguaram os dados obtidos e reagruparam os alunos de
acordo com seus niveis de aprendizagens.

Este reagrupamento, ainda segundo o docente, possui alguns critérios de separacao —
as escolas que possuem, em sua grade curricular, tanto os anos iniciais quanto os anos finais
do ensino fundamental devem fazer reagrupamento por etapa. Um exemplo: supondo que uma
escola possua as turmas de 4°, 5°, 6°, 7°, 8° e 9° anos, as turmas do 4° ¢ 5° anos que fizeram a
prova serdo reagrupadas entre si, ou seja, todos os alunos dessas turmas serdo avaliados pela
quantidade de acertos na prova, a analise de seu docente e do conselho de classe da escola;
apods a analise, os alunos dessas turmas serdo reagrupados em novas turmas, denominadas de
nivel 1, nivel 2, nivel 3 ou conforme a preferéncia da gestdo escolar. O mesmo processo

aconteceu com os educandos do 6° ao 9° ano da mesma escola.
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As observagdes pertinentes a esse processo sdo: os alunos dos anos iniciais nao serdo
agrupados com os dos anos finais do ensino fundamental; a mesma escola podera ter mais de
uma turma de nivel 1, ou mais de uma turma de nivel 2 ou 3; todo docente, independente da
area de conhecimento, trabalhard o processo de alfabetizagdo a partir das habilidades
prioritarias que foram elencadas pela SEMED. Os alunos que ficaram no nivel 1 sdo aqueles
que nao reconhecem e/ou ndo sabem a diferenga entre nimeros, letras e simbolos; os alunos
do nivel 2 reconhecem as letras e podem ou ndo fazer unido de silabas para juntar algumas
palavras, contudo ndo conseguem ler frases e pequenos textos e possuem dificuldades de
escrita; e os alunos do nivel 3 sdo os que ja leem e escrevem, mas ndo possuem a habilidade
de interpretacao.

Esta a¢do municipal foi ocasionada pela analise da aprendizagem dos alunos por parte
dos docentes, visto que, no primeiro semestre do ano de 2022, com o retorno das aulas
presenciais, todos os professores de todas as escolas da rede depararam-se com as mesmas
problematicas: “os alunos ndo sabem ler, os alunos ndo sabem escrever e/ou os alunos ndo
sabem interpretar”. Neste contexto, o ponto-chave para essa intervengdo foi: como os
docentes, independentemente da area de conhecimento, poderdo ministrar suas aulas se os
estudantes ndo possuem a base para a aprendizagem, que ¢ ler, escrever e interpretar? Assim,
o municipio trabalhou, até o final do ano letivo de 2022, o processo de alfabetizacdo focado
no desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita.

Ao analisarmos esse processo € a iniciativa do municipio, deparamo-nos com uma
realidade cruel e assustadora trazida pela pandemia. Por um lado, temos a preocupacdo com o
desenvolvimento das habilidades das demais disciplinas, e por outro, temos o déficit de
alfabetizacdo que, querendo ou ndo, impacta na aprendizagem dessas habilidades. Contudo, a
questdo que fica ¢: focar somente no desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita ndo
ocasionaria 0 mesmo problema para o desenvolvimento das demais habilidades, considerando
que cada ano ¢ responsavel pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias especificas?
Porém, ndo cabe a nos, nesse momento, analisar ou julgar iniciativas municipais. Todas as
informagdes discorridas sdo apenas para relatar a falta de aulas de matematica na escola, e a

questao-problema aqui levantada pode ser fruto de uma nova pesquisa académica.

4.2 Tecendo analise da entrevista semiestruturada realizada com o docente

A entrevista foi aplicada com um dos participantes, o professor responsavel da turma

regular em questdo. Como a turma ¢ dos anos iniciais do ensino fundamental, este docente ¢
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responsavel tanto pelas aulas de matematica quanto pelas das demais disciplinas. Vale
ressaltar que as indagacdes direcionadas ao educador e as analises percorridas nesta se¢cao nao
pretendem julgar ou ponderar sobre sua pratica metodologica. Apenas cremos que suas
respostas podem auxiliar a compreendermos a concep¢do que os profissionais, que atuam
diretamente para a construcdo e efetivagdo de um sistema de ensino publico inclusivo,
possuem em relagdo a Educacdo Especial Inclusiva, e como tais concepg¢des podem ou nao
influenciar em suas praticas pedagogicas e na aprendizagem dos alunos.

O docente entrevistado tem 38 anos de idade e possui duas graduagdes, uma em
licenciatura em Pedagogia, na qual se formou em 2012, e outra de licenciatura em Historia,
finalizada no ano de 2010, e ndo possui curso de pds-graduagdo (especializagdo, mestrado ou
doutorado) concluido. Conta com 16 anos de atuagdo profissional, e dentre os quais, 4 sao na
escola em questdo. Trabalha somente nesta instituicdo, nos periodos da manha e da tarde,
cumprindo 8h diarias. Nao possui qualquer familiar ou pessoa do seu convivio com
deficiéncia. Em relagdo a sua formagdo académica, ele relatou ter havido disciplinas que
trataram da tematica da inclusdo, mas nao conseguiu identifica-las, e afirmou que, apesar de
lembrar algumas informagdes “aprendidas” na graduagdo, estas foram superficiais quanto ao
conhecimento e a aplicabilidade da pratica docente.

Nossa entrevista abordou 35 perguntas (APENDICE D), e cada questionamento possui
um foco e um objetivo especifico dentro deste estudo. Desta maneira, abordaremos algumas
questdes apresentadas pelo docente que julgamos ser pertinentes para o construto desta
pesquisa.

As primeiras perguntas referem-se a compreensao e entendimento do docente sobre os
elementos considerados relevantes ao fazer pedagogico docente, tais como: Qual o seu
entendimento sobre docéncia? Qual o seu entendimento sobre o aluno? Qual o seu
entendimento sobre o processo de ensino e de aprendizagem? Para vocé, o que ¢ a educacdo
inclusiva?

Como resposta a pergunta “Qual o seu entendimento sobre docéncia?”, ele ndo soube
responder; justificou ser este um questionamento amplo e complexo para ser respondido e/ou
resumido em uma simples resposta. Esta afirmagdo traz-nos preocupagdo a respeito da
compreensdo da propria profissdo docente, do processo de ensinar e de fazer o outro (aluno)
compreender o que se ensina. Quando um educador ndo consegue responder, mesmo que de
maneira resumida e objetiva, o que significa a sua profissdo, o que fica evidente ¢ a falta de
compreensdo e/ou afinidade com a pratica pedagdgica, o que reflete no processo de

aprendizagem de um dos sujeitos dessa pesquisa.
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A interpretacdo sobre a docéncia deve ser vista sobre como esse entendimento
influencia a constru¢do do aluno enquanto sujeito que vive em sociedade. Entenda-se que a
percepcao de docéncia discutida neste texto refere-se aquela ligada a percepc¢ao da criagdo de
praticas pedagogicas e metodologicas que promovem a formagdo integral do aluno, pois
compreendemos que docéncia ndo ¢ somente a escolha de praticas implementadas em sala de
aula, e sim, como essas escolhas contribuem com a aprendizagem do aluno. Corroborando

essa ideia, Aratjo (2017, p. 240-241) infere que

[...] a relevancia da docéncia [estd] no sentido de operar a constituigdo do pleno
desenvolvimento da cidadania pelo educando, do desenvolvimento de seu
pensamento critico, a questdo da construgdo de sua independéncia e emancipagdo
epistemologica junto ao trabalho de favorecer a sua construgéo plena em todos os
aspectos de sua formagdo enquanto sujeito: éticos, estéticos, sociais, culturais,
politicos, sexuais, cognitivos, afetivos, emocionais entre outros.

O aluno passa 12% de sua vida nas institui¢cdes de ensino, A escola ¢ um dos cenarios
que propiciam a aprendizagem, e esta aprendizagem esta diretamente ligada ao docente, que
ensina. Assim, muito do que se espera do desenvolvimento do estudante esta ligado, também,
ao desenvolvimento do professor (DAY, 1999). Contudo, nao estamos crucificando o docente
ou o punindo pela auséncia de sua resposta; queremos chamar aten¢do para esta falta de
compreensdo sobre sua profissdo que influencia sua pratica, e que tal pratica é superestimada,
pois o educador, para cumprir as expectativas que lhe sdo impostas (aquele que nao erra, que
deve saber de tudo, que nao pode cometer falhas, que deve estar preparado para todos os
desafios que a docéncia apresenta etc.), deve manter um processo de formagao constante.

Portanto, mesmo que o docente entrevistado, neste momento, ndo saiba ou nio tenha
conseguido proferir uma resposta satisfatoria ao questionamento, certamente essa entrevista
chamou a atengao para um aspecto que ele precisa compreender de maneira mais profunda,
contribuindo com sua construcao profissional. No entanto, infelizmente, a analise da resposta
nos mostra, neste contexto, a falta de familiaridade com o significado ¢ compreensdo da
profissdo, e que esta falta influencia a constru¢cdo metodoldgica, fornecendo-nos base para
compreender o processo de saberes do aluno participante da pesquisa.

Sobre a pergunta “Qual o seu entendimento sobre aluno?”, tivemos como resposta:

O aluno deve ser aquele ser dedicado. Tem gente que diz que o aluno deve ser
inteligente, mas acho que inteligente ele ja é, todos nds somos, mas sem a dedicag@o,
a devida dedicacdo, ele ndo consegue aprimorar essa inteligéncia que nos ja
carregamos dentro de nos.
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Para o docente, o significado de aluno esta ligado a dedicagdo, ao empenho que este
pode ou ndo evidenciar em seu processo de aprendizagem. Contudo, discutir a respeito de
dedicacdao ¢ complexo demais para ser reduzido a uma caracteristica para a compreensao de
aluno, pois nos questionamos: o que seria o aluno? O sujeito que se dedica ao estudo? E
aquele que ndo se mostra interessado, nao ¢ aluno? Quem ¢ responsavel por fazer o aluno se
dedicar? E, se o aluno for solicito ao processo de aprendizagem e as metodologias aplicadas
em sala de aula e, contudo, ndo consegue evoluir cognitivamente, neste caso, ele ndo se
caracteriza como aluno? Diante dessas reflexdes, ha a necessidade da ressignificacdo da

compreensdo de aluno, de entender que, para ensinar,

[...] parte-se do fato de que os alunos sempre sabem alguma coisa, de que todo
educando pode aprender, mas no tempo e do jeito que lhe é proprio. Além do mais, é
fundamental que o docente nutra uma elevada expectativa em relagdo a capacidade
de progredir dos alunos e que ndo desista nunca de buscar meios para ajuda-los a
vencer os obstaculos escolares (MANTOAN, 2003, p. 38).

Quando se reflete sobre o aluno dentro de um ambiente em que o foco ¢ o
desenvolvimento e a aprendizagem desse sujeito, espera-se que o entendimento da concepcao
da palavra aluno abarque questdes que o vinculem a um sujeito que traz consigo experiéncias,
crengas, valores, dores ¢ aprendizagens, toda uma vida para a sala de aula, e que essas
conjecturas influenciam no processo de aprendizagem. Deste modo, quando veiculamos a
concepgao de aluno a dedicagdo, anulamos os outros fatores que interferem na disposi¢ao da
propria dedicagdo, ou seja, ndo existe discente mais ou menos dedicado, o que existe sdo
pessoas que partem de diferentes realidades para dentro do ambiente escolar.

Apesar do docente ter associado a compreensao de aluno a dedicagdo, quando o
questionamos a respeito do seu entendimento do processo de ensino e de aprendizagem,

tivemos a seguinte resposta:

E uma troca, entre o aluno, docente e institui¢do, pois o processo de ensino e
aprendizagem comeca desde o portdo da escola;, quando o aluno entra no portdo, ja
comega essa troca de experiéncia, de vivéncia, e culmina, da continuidade dentro de
sala de aula entre docente ¢ aluno, e, ndo obstante, a parte da coordenacdo
pedagogica da escola é muito importante para o andamento desse processo.

Perceba-se que o docente compreende que o processo de ensino e aprendizagem ¢
descentralizado, ele ndo se vé como detentor do conhecimento € nem ao aluno como um
receptor de informagdes. A percepgdo do professor ¢ ainda mais abrangente, pois conecta essa

construgao da pratica pedagdgica a todos aqueles que compdem a escola.
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Para nos, o processo de ensino e aprendizagem esta ligado a compreensdo de docéncia,
e apesar do docente nao ter respondido o que, para ele, se configurava docéncia, acabou por
nos mostrar que compreende a importancia do trabalho coletivo para a construcao da pratica
pedagogica, e que isso possibilitard a aprendizagem do aluno, considerando que, em meio a
pratica docente, o professor “[...] deve ter de forma clara e consciente o que pretende com as
atividades que faz a mediagdo junto a seus educandos, pois, quanto mais essa ponte for
estreita [...], mais coerente serd sua atuacdo profissional enquanto veiculo de formacgao
educativa” (ARAUJO, 2017, p. 242).

Assim, dentro do ambiente de ensino e aprendizagem, o docente possui papel
fundamental, ndo por ser o detentor de conhecimentos, mas por ser o responsavel pela criagao
de ambientes que facam os estudantes acreditarem em si mesmos, descobrindo-se e
desenvolvendo seus potenciais. Como bem diz Poker et al. (2013), o docente ¢ aquele que
anda junto de seus alunos até o momento de ser superado por eles, pois, assim, temos a
evidéncia de um trabalho proficuo.

Em relagdo ao questionamento “Para vocé€, o que ¢ a educacgdo inclusiva?”, tivemos a

seguinte resposta:

Pergunta dificil, acho que essa educagdo inclusiva, como posso dizer?, que a
educacdo inclusiva é um avango, um avango entre o processo de inter-relacdo entre
docente, aluno ¢ a escola de um modo geral. Sempre digo isso, porque a gente sabe
que pouco tempo atras os nossos alunos eram totalmente.. ., se hoje ainda existe toda
aquela questdo de o aluno estar dentro da sala de aula e ele ja ndo tem toda aquela
devida aten¢@o, principalmente quando se trata de pessoas capacitadas para estarem
com ele. Hoje ndo tem aquela preocupag@o de nossos 6rgdos municipais, [eles] ndo
se preocupam verdadeiramente com o aluno com deficiéncia. O que eu penso
verdadeiramente ¢ que, para essa educacdo inclusiva funcionar de forma satisfatoria
e que o aluno consiga evoluir, ele precisa de pessoas capacitadas para estarem com
ele, e ndo ¢ o que a gente vé.

Ao analisarmos a resposta, notamos varias problematicas levantadas pelo docente: o
descaso dos orgaos publicos, como o aluno com deficiéncia ¢ visto dentro da sala regular, a
falta de pessoas “capacitadas” para trabalharem com este aluno e o sentimento de despreparo
frente a uma sala inclusiva. Nota-se que discutir sobre educacao inclusiva automaticamente
nos remete a: sociedade (visdo do outro), falta de formagdao continuada de docentes
(valorizagdo profissional) e descumprimento do que as politicas publicas garantem a pessoa
com deficiéncia. Parece que retornamos a discussdo apresentada na segunda se¢do desta
pesquisa, a qual trata das reflexdes sobre os aspectos educacionais da educagdo inclusiva e da
deficiéncia visual. Infelizmente, o que temos ¢ a confirmag¢dao, mesmo que venha de apenas

um unico relato, das ideias evidenciadas pelas pesquisas que embasaram a referida se¢ao.
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Como constatado anteriormente, o processo de inclusdo possui raizes que influenciam
diretamente a forma com que a sociedade atual enfrenta as dificuldades que a educagdo
inclusiva apresenta no ensino regular. Entretanto, Bazon (2009) relata que esses entraves
precisam ser encarados e ultrapassados, pois, o que ndo podemos, enquanto profissionais da
educacdo, ¢ apontarmos desculpas ou obstaculos para o descumprimento de um dos direitos
do aluno, que ¢ o acesso a uma educacdo de qualidade. Independentemente do cendrio
estrutural, pedagogico e ou profissional, “[...] dentro da sala de aula, o docente ¢ autor da
historia que se desenrola naquele ambiente, e ensinar ou ndo ensinar pode ou ndo ocorrer
dependendo de sua ética profissional, suas concepgdes pré-estabelecidas, entre outros fatores
que norteiam sua pratica” (MIRANDA, 2016, p. 76).

De acordo com Mantoan (2003), o processo de inclusao em sala de aula ndo presume
praticas especificas as diversas deficiéncias e/ou as dificuldades apresentadas pelos alunos. O
que acontece, na realidade, ¢ que os educandos s3o levados aos seus limites dentro do
processo de aprendizagem, e essa aprendizagem so ocorre em uma dinadmica educacional de
boa qualidade. Nesse cenario, o docente pode averiguar as barreiras evidenciadas por seus
alunos para elaborar as possibilidades que mais se adequam ao processo evolutivo de cada
um. Portanto, “ndo se trata de uma aceitacdo passiva do desempenho escolar, e sim, de
agirmos com realismo e coeréncia e admitirmos que as escolas existem para formar as novas
geragdes, € ndo apenas alguns de seus futuros membros, os mais capacitados e privilegiados”
(MANTOAN, 2003, p. 36).

Desse modo, o que deve existir € a corresponsabilizagdo e admitirmos que talvez ndo
estejamos preparados para criar metodologias que efetivem a inclusdo, mas devemos ir em
busca dessa preparacdo, seja através de cursos de formagdo continuada, de pesquisas ou de
redes de apoio com outros docentes que encontrem as mesmas dificuldades, entre outros.

Até aqui, fizemos a analise conceitual da compreensdo do professor a respeito de
quatro proposicdes que integram o exercicio do fazer docente. Estes questionamentos sao
fundamentais para entendermos os direcionamentos que sdo trilhados em sua pratica
pedagdgica. Se existem dificuldades na compreensao tedrica, elas existirdo também no fazer
educativo, que envolve essa compreensdo (ARAUJO, 2017).

Dando continuidade a analise das respostas, fizemos mais alguns questionamentos
ligados a qualidade do ensino, levando em conta que as indagagdes se referem as atribuicoes e
ao planejamento do trabalho docente, e sdo estes:

Como, para voce, ¢ ser docente de matematica? Voc€ se sente confortavel, feliz e/ou

motivado com sua escolha profissional? Justifique. Resposta: “ndo gosto de ser docente de
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matemdatica, ndo me sinto confortavel em ser”. Vocé poderia discutir sobre a sua pratica
pedagdgica? Sobre sua jornada de trabalho, sobre seu planejamento, se vocé possui tempo
para isso? Resposta: “faco meu planejamento em casa, fora do hordrio do trabalho, aos finais
de semana ou a noite. Nos recebemos hora-atividade para fazer o planejamento fora do
horario de aula”.

Quais as principais dificuldades encontradas em sua atuagdo profissional? Resposta:
“falta de apoio didatico-pedagdgico”. Existe suporte da coordenagdo pedagdgica de sua
escola ou da Secretaria Municipal de Educacdo para a sua atuacdo profissional? Justifique.
Resposta:  “Tem pouca atengcdo, muita coisa precisa melhorar, principalmente a
capacitag¢do”.

Resolvemos expor as quatro respostas consecutivamente por compreendermos que
uma complementa e/ou explica a outra. A primeira resposta nos dd um retrato da realidade
educacional brasileira, especialmente dos professores que ndo sdo de disciplinas especificas.
A aversdo a disciplina de matematica e a falta de compreensdo de seus conteudos traz esse
sentimento de inaptiddo, e a resposta também nos permite discutir a formagdo inicial e
continuada dos docentes que devem ministrar disciplinas especificas, mas que ndo possuem
formagao para tal.

Retornando a andlise da resposta, compreendemos que a premissa de um trabalho
bem-feito, seja qual for a drea em que este seja efetuado, € o gosto do que se faz, ¢ o prazer, a
sensacdo de cumprir com o seu papel, partindo de uma de suas qualidades, neste caso, ser
docente de matematica. Assim, quando se se depara com um professor de matematica que nao
se sente confortavel e satisfeito com sua posicdo, perguntamos: como posso ajudar alguém
que ndo quer estar no lugar em que esta? No entanto, devemos reconhecer a honestidade do
docente em admitir seu sentimento e compreender que, infelizmente, esse ndo ¢ um fato
isolado.

Essa resposta abre discussdo para outro ponto, que ¢ a formacao inicial (graduagao)
dos docentes. Existem muitas pesquisas que estudam o processo de escolha do curso de
graduacdo pelos universitarios, que acreditam que, ao optarem por um, automaticamente
estardo dissociados de outros cursos. Este é o caso dos que optam por licenciatura em
Matematica e Pedagogia, e essas ideologias ndo poderiam estar mais longe da verdade, pois,
como bem visto, o pedagogo pode atuar como docente dos anos iniciais, € neste cenario,
trabalhara com a disciplina de matematica, sendo responsavel pelo seu ensino, e o docente de

matematica, sem uso das teorias e estudos pedagdgicos, com toda certeza ndo pode ser
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considerado um educador matematico, visto que o processo metodologico ¢ todo
desenvolvido com a pratica pedagogica.
Em relagdo a isto, concordamos com Pontes e Onofre (2014, p. 03) quando relatam

que

Esse procedimento de docentes lecionarem disciplinas que ndo tém uma formacao
especifica vem sendo uma pratica bastante comum em nossas instituicdes
educacionais. Em nosso ponto de vista, ¢ indispensavel que o docente tenha
formacdo na area que leciona. Essa questdo de lecionar na area que nao tem
formagdo pode ser um dos impasses que pode dificultar o processo de aprendizagem
dos alunos.

Contudo, compreendemos, neste caso, que para mudar a escolha do profissional que
trabalhara a mediagdo da disciplina de matematica nos anos iniciais, € necessario modificar as
normativas educacionais brasileiras. Mesmo que essa atitude abra espago para grandes
discussodes, debates e ressignificacdes de ideias, pensamos haver essa necessidade pois o
objetivo central da educagdo ¢ o fornecimento de uma aprendizagem de qualidade aos alunos,
a qual, dentro desse contexto, ndo esté se efetivando.

Como bem relata Miranda (2016), o processo de ensino de matematica a estudantes
com deficiéncia visual ¢ construido a partir da afinidade do docente com a disciplina, visto
que a condi¢do da aprendizagem esta relacionada com “a competéncia do docente em ensinar.
Porém, poucos docentes se sentem capacitados para enfrentar esse desafio, muitos deles se
sentem perdidos e com muita dificuldade em ensinar o aluno” (MIRANDA, 2016, p. 33).

Ao analisarmos a segunda, terceira e quarta respostas, percebemos que existe a
valorizagdo profissional desse docente, pois 0 mesmo recebe gratificagdo para fazer o seu
planejamento fora do horario de aula; porém, sua maior dificuldade ¢ a falta de apoio
pedagdgico dentro da escola e a falta de apoio e auxilio, tanto da Secretaria Municipal de
Educagdo quanto da escola, quanto a orientagdes pedagogicas e/ou formagao continuada.

Portanto, entendendo o contexto em que o professor estd inserido, sua inseguranca ou
falta de familiaridade com a disciplina de matematica e o anseio por formagdes
complementares e apoio pedagogico da escola e da Secretaria Municipal de Educagao, e se o
objetivo de todos os lados envolvidos nessa constru¢do de conhecimento e efetivacdo da
pratica docente ¢ a aprendizagem do aluno, precisamos ter ciéncia de que, para atingir tal
objetivo, faz-se necessario maior comprometimento, experiéncia, € uma lideranca mais
dindmica, complexa e intervencionista por parte dos gestores, da Secretaria de Educacao e de

todos os orgdos envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem a fim de garantir que as
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escolas continuem a se desenvolver. No entanto, o que acontece na pratica é a
responsabilizacdo e culpabilidade do docente, como se todo o processo coubesse e fosse de
responsabilidade somente dele, o que resulta em um sentimento de desqualificagdo e
desmotivagio profissional. E o cenario em que o professor pesquisado se encontra.

Os docentes sdo o maior patrimonio das escolas, pois estdo na interface da mediacao
de conhecimentos, habilidades e valores para os alunos; todavia, eles s6 poderdao cumprir seus
propositos educacionais se estiverem bem-preparados para a profissdo e forem capazes de
acompanhar as mudangas, revisar e renovar seus proprios conhecimentos, habilidades e visdes
para um bom ensino (DAY, 1999). E s6 poderao fazer isso se receberem apoio e base de todos
os envolvidos no processo educacional.

Por fim, o que se deve fazer ¢é procurar entender esse professor, quais as suas
dificuldades, quais os medos, os anseios, as duvidas que talvez nem mesmo ele consiga
identificar, mas que, por meio de didlogos com outros profissionais, seja possivel fornecer
uma base de conhecimentos estavel para dar ao docente seguranca em sua pratica
metodologica.

Prosseguimos a andlise com outros questionamentos que nos direcionam a
interpretacao de sua atuacdo em meio a uma turma inclusiva, e que sao eles: Em sua pratica
profissional, quais as categorias de deficiéncia em que vocé€ atua ou ja atuou? Em seu
percurso de trabalho, e com sua experiéncia, com qual(ais) categoria(s) de deficiéncia vocé
apresenta melhor preparo? Vocé teve oportunidade de estudar curso de formagao continuada
em relacdo a educacdo inclusiva? Se sim, quais? Vocé custeou ou a formagdo foi ofertada
gratuitamente? Os conhecimentos obtidos no curso de formacao continuada foram suficientes
para embasar a sua pratica metodologica?

O docente nos relatou que ja teve a oportunidade de trabalhar com alunos com
deficiéncia visual, com T.E.A ¢ com deficiéncia intelectual (DI). Dentre essas, cle se sentiu
extremamente desmotivado e incapacitado de trabalhar com alunos com DI, pois teve uma
aluna que nao conseguiu ajudar a progredir, e, ao analisar o seu percurso ¢ atuacao
profissional, disse sentir-se mais preparado quando trabalha com estudantes com deficiéncia
visual. Relatou também que esta cursando, em uma faculdade particular, uma especializagao
em psicopedagogia, que esta aprendendo e estudando um pouco mais sobre a educagao
especial no curso, e afirma que a base tedrica ¢ melhor que a da graduagdo, mas que, ainda
assim, ndo ¢ suficiente para embasar a sua pratica.

Notamos que o professor estd a procura de sua capacitacdo, sua melhora e

desenvolvimento profissional por meio de curso de especializagdo. Sua resposta nos evidencia
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também a falta de apoio, relatada e analisada nos questionamentos anteriores, em relagdo a
cursos de formagao continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo ou pela
gestdo/coordenacdo escolar, tendo em vista que seus estudos estdo ocorrendo em esfera
privada. Outro ponto a ser analisado ¢ a area do curso optada por ele, pois ndo ¢ especifica da
educacao especial ou educacdo inclusiva; no entanto, sem duvidas contribuird com sua pratica
pedagdgica para com seus alunos.

Nota-se uma caracteristica interessante relatada pelo docente: dentro de sua pratica,
ele se sente mais preparado em media¢cdes com alunos que possuem deficiéncia visual. Tal
fato ¢ incomum entre os professores. Se alguém, enquanto pesquisador e leitor desta pesquisa,
for em busca de dados que mostrem e confirmem um docente de sala regular relatar que opta
por trabalhar com alunos com deficiéncia visual, encontrara um conjunto de relatos que
afirmam o oposto dessa resposta. Normalmente, os professores que trabalham com educandos
com deficiéncia visual se sentem desmotivados, despreparados e incapacitados, pois o
processo metodoldgico em sala de aula faz uso, principalmente, do sentido visual, e quando
eles se depara com um aluno que possui deficiéncia visual, o “comum” ¢ a sensagdo de
impoténcia.

Portanto, para esta pesquisa, consideramos um grande ganho, tanto para o aluno
quanto para a educacao de forma geral, constatar, evidenciar e analisar a resposta de um
docente que vem de encontro a maioria das pesquisas. Isso nos permite inferir que € possivel
educar um aluno com deficiéncia visual, e existem educadores na rede publica de ensino que
se sentem motivados a isto. Para um aluno com deficiéncia visual, o docente é ponto-chave de
inclusdo, pois ele ¢ o principal agente de integragdo do educando na turma, desenvolvendo
praticas e atividades que possibilitam a troca de conhecimentos e experiéncias. A sala de aula
ndo deve ser um ambiente somente para troca de informagdes contextualizadas em
determinado contetido, mas deve ser vista como um espaco que leva em conta o afetivo, o
emocional e o social de cada sujeito, pois esses aspectos, mesmo que nao sejam considerados,
fazem parte do processo de ensino e de aprendizagem (SPLETT, 2015).

Outros dois questionamentos feitos ao docente foram: (01) Para vocé, qual a
vantagem, caso exista, de alunos com deficiéncia estudarem junto com alunos sem
deficiéncia? E também: (02) Vocé se sente preparado para promover a inclusdo em sua sala?

Por qué? Para essas perguntas, tivemos as seguintes repostas:

Resposta a pergunta 01: ‘A vantagem ¢ a inclusdo’.
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Resposta a pergunta 02: ‘Nao me sinto 100% preparado, tanto que procuro me
aperfeigoar/estudar a respeito. Antes de eu trabalhar com o aluno com deficiéncia eu
tinha muito medo, porque eu pensava: como é que eu vou trabalhar? Como vou me
comportar? Serd que eu vou conseguir ajudar um aluno com deficiéncia? Tinha essas
davidas em mim, e ainda tenho; ai, quando comecei a trabalhar, chegou a
experiéncia, foi passando, mas, ainda assim, ndo me sinto preparado’.

Nota-se que, para o primeiro questionamento, a resposta do docente ¢ vaga, ndo nos
dando margem para entender o que, para ele, significa inclusdo. Seria um aluno com
deficiéncia ao lado de outro sem deficiéncia, na mesma sala? Seria eles conversarem? Seria a
troca de ideias? O que se configura inclusdo para o docente?

Com base nas analises das demais perguntas e em local de pesquisa, podemos
entender que, para a escola, a inclusdo seria a presen¢a do aluno em sala, pois ndo percebemos
em nenhum momento a troca de ideias entre os educandos ou a efetivacdo de praticas que
viabilizassem a valorizagdo, o empoderamento ou o engajamento do estudante com
deficiéncia junto aos demais — na maioria das vezes, quando entrava na sala para chama-lo, o
aluno estava quieto em sua carteira. No entanto, a garantia de “[...] um lugar na sala de aula
regular, sem valorizar e sem oferecer condi¢cdes educacionais adequadas para que os mesmos
possam ter acesso aos conteudos curriculares, compreender e abstrair esquiva dos propositos
da escola inclusiva” (ULIANA; MOL, 2016, p. 02). Apesar de nio termos presenciado algo
relacionado a pratica da inclusdo, isso ndo significa que ela ndo acontega na escola ou na sala
de aula do referido professor.

Relacionado a isso, Mantoan (2003, p. 31) nos explica que,

ao contrario do que alguns ainda pensam, ndo ha inclusdo quando a inser¢do de um
aluno ¢é condicionada a matricula em uma escola ou classe especial. A inclusdo
deriva de sistemas educativos que ndo sdo recortados nas modalidades regular e
especial, pois ambas se destinam a receber alunos aos quais impomos uma
identidade, uma capacidade de aprender, de acordo com suas caracteristicas
pessoais.

A fala de Mantoan retrata a realidade da maioria das escolas brasileiras e dos
profissionais que nela atuam. Infelizmente, hd esteredtipos criados aos alunos; encontramos
educadores que os classificam das mais diversas maneiras pejorativas, e aqueles que os
classificam pela “capacidade” de aprender. E o que acontece com os alunos com deficiéncia:
os professores, normalmente, tendem ao sentimento de pena, de “pegar leve”, de realizar uma
metodologia mais facil para o educando com deficiéncia em comparacdo aos demais, pois,
para esse docente, o aluno “coitado” ndo sera capaz de cumprir a tarefa, independente de qual

seja, igual aos demais. E quando se acaba por cometer atos de exclusao em meio a inclusao.
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No entanto, apesar da primeira resposta ser vaga, nota-se, no segundo momento, que o
docente afirma nao se sentir completamente preparado para atuar com alunos com deficiéncia,
e procura aperfeigoar-se para favorecer uma mediacao eficaz em meio a uma sala inclusiva.
Concluimos que toda melhora deve partir do reconhecimento de ndo se estar preparado, e
disso o professor mostrou ter consciéncia. Assim, esperamos que, por meio desta pesquisa, da
metodologia aplicada, da vivéncia na escola durante a aplicagdo e dos questionamentos
direcionados ao docente, ele possa refletir sobre sua pratica metodoldgica e melhorar e
aperfeicoar a sua pratica de ensino.

Outras perguntas realizadas foram: Qual(ais) a(s) maior(es) dificuldade(s)
encontrada(s) em sua pratica docente junto a alunos com deficiéncia visual? Vocé faz uso de
metodologias ou recursos que podem oportunizar o processo de ensino e aprendizagem a seus
alunos com deficiéncia visual em sala de aula? Por qué? Para vocg, ¢ possivel trabalhar com
discentes com deficiéncia visual em sala de aula regular? Justifique. E, nas aulas de
matematica, quais as maiores dificuldades encontradas por seus alunos com deficiéncia
visual?

Para o primeiro questionamento, tivemos como resposta a frase “iluminacdo precéria”
e, para o segundo, “faco atividade com fonte aumentada, ao escrever no quadro aumento a
letra, o resto ¢ no geral”. Percebe-se que as a¢des do docente sobre a efetivacdo da pratica
inclusiva restringem-se a aspectos estruturais ou aqueles que sao ligados a isso, pois a
iluminagdo e o aumento da fonte, seja no quadro branco ou em apostilas A4, sdo agdes ou
caracteristicas minimas para se dizer que a inclusdo ¢ efetivada em sala ou na escola. Através
dessas respostas, entendemos que, se a iluminacao for trocada, temos um ambiente inclusivo
de aprendizagem perfeito, fato que ndo condiz com a realidade.

Em relagdo as praticas metodologicas, a Unica acdo realizada pelo professor ¢ o
aumento da fonte, ndo havendo relato de agdes que de fato incluam o aluno em sala, muito
pelo contrario: fazer somente atividades com fonte aumentada € reforcar a ideia de que, em
uma sala de aula, para aquele estudante, a atividade ¢ diferenciada, pois a letra ¢ “maior”.
Como bem diz Bazon (2009, p. 116-117), “a garantia legal a matricula e as condi¢des
adequadas com recursos apropriados para a aprendizagem, apesar de serem necessarias e
indispensaveis, ndo garantem que a inclusao se torne um processo efetivo”.

Nesse contexto, nem estamos falando de uma realidade com as condigdes adequadas,
estamos apenas nos referindo ao aumento da fonte, isto ¢, muito ainda precisa ser feito. A
inclusdo ¢ a transformagdo da escola, principalmente a do ensino bésico, mudanca focada na

modernizagdo e na reestruturagdo, assumindo que os desafios encontrados pelos alunos na
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aprendizagem ndo sdo somente deles, mas também da maneira de como esse ¢ ensinado,
como ¢ realizado o processo de mediagdao em sala de aula (MANTOAN, 2003).

No terceiro questionamento, a resposta foi “sim”, ndo tendo justificativa ou
explicagdo, ou seja, trabalhar com alunos com deficiéncia visual em sala regular € possivel
porque ¢. Parece que, apesar da sala contar com um aluno com deficiéncia visual, ele ndo esta
la. Em nosso entender, a turma possui o titulo de “inclusiva”, com a ideia de que aceitar o
estudante ¢ trata-lo como se ele nao tivesse a deficiéncia. Contudo, a inclusdo ¢ o oposto
disso, ¢ aceitar a deficiéncia, aceitar esta caracteristica, e ao nos relacionar com uma pessoa
com deficiéncia, ndo devemos agir como se ela, a deficiéncia, ndo existisse, “[...] pois isso
implicaria ignorar uma caracteristica pessoal importante. Aja com naturalidade; se acontecer
algo embaracoso, uma dose de delicadeza, sinceridade e bom humor nunca falha (ABREU,
2013, p. 36)”.

Contudo, para que essa naturalidade aconteca, precisamos ressignificar muitos
paradigmas ja instaurados na sociedade, pois hd uma dicotomia: ou tratamos a pessoa com
deficiéncia como se ela ndo possuissea deficiéncia ou, se a “aceitamos”, a tratamos diferente
dos demais; mas essa diferenca, na maioria das vezes, nao ¢ no intuito de inclui-la sendo de
compensa-la por meio de solidariedade e sentimentos ligados a cuidados, a pena.

No ultimo questionamento, relacionado as aulas de matematica propriamente, o
docente afirmou que as maiores dificuldades encontradas pelo aluno com deficiéncia visual
sdo na aprendizagem das operacdes € em propor¢do. O professor diz, ainda, que nas operacdes
de multiplicacdo e divisdo o obstaculo ¢ ainda maior se comparado com a de adicdo e
subtra¢do, pois essas, de acordo com ele, ja sdo compreendidas pelo estudante e so
precisariam de mais pratica.

Tal resposta nos anima enquanto pesquisadores, considerando que nossa pesquisa foca
nesse objeto de conhecimento. Assim, apesar de nosso objetivo ser pesquisar o multiplano
como ferramenta para potencializar a aprendizagem do aluno sobre as quatro operagdes,
poderemos auxiliar de maneira mais ativa na evolucdo do aluno em uma dificuldade ja
apresentada e analisada pelo seu professor.

As ultimas duas perguntas foram relacionadas ao contato com a familia e a avaliagao,
sendo estas: H4 um didlogo com os pais/responsaveis de seus alunos? Como acontece este
dialogo? Os pais/responsaveis participam e demonstram interesse pela educagdo de seus
filhos? Para vocé, o que ¢ avaliar? Vocé desenvolve algum método para avaliagdo de seus

alunos? Justifique.
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Como resposta a primeira pergunta, o docente nos disse que existe o didlogo, isso
acontece sempre que necessario, mas nem todos os pais demonstram interesse; com aqueles
que o demonstram, os filhos sdo mais receptivos a aprender, mais interessados e dedicados. O
educador também disse que a mae do aluno participante desta pesquisa se faz muito presente
na escola.

Essa resposta condiz com a analise feita durante a intervencao. Pude conversar com a
mae do aluno em varios momentos, ¢ ela sempre demonstrou interesse em entender o
processo e como aquilo poderia ajudar o filho na aprendizagem de matematica.

Em relacdo ao segundo questionamento “Para vocé, o que ¢ avaliar? Vocé desenvolve
algum método para avaliacdo de seus alunos? Justifique”, tivemos a seguinte resposta:
“Avaliar, pra mim, é uma detecgdo de resultados [de] se a gente conseguiu atingir os nossos
objetivos com aquele aluno. Fago avaliagdo todos os dias, por meio de perguntas orais, como
também faco avalia¢do que é a do curriculo: aplicag¢do de teste”.

A percepcao de avaliacdo do docente estd vinculada ao alcance do objetivo, ao aluno
aprender ou ndo, a verificagdo através de teste, a quantificagdo. Porém, avaliar estd mais
relacionado a como agir ap6s a obtencdo do resultado do que ao resultado propriamente, isto
¢, ndo importa se se usa técnica de avaliagdo formativa, somativa, diagndstica e/ou mediadora,
ou se ndo se percebe que, mesmo niao conhecendo uma dessas técnicas de avaliagdo,
certamente alguém, enquanto docente, a aplica. O que importa, de fato, ¢ 0 acompanhamento
da aprendizagem, € a sistematizagdo, ¢ como se avalia esse resultado para tomar decisdes
futuras em seu processo de ensino.

Infelizmente, ndo conseguimos verificar se ha esse acompanhamento e sistematiza¢ao
para a reflexdo da pratica docente, pois fazer perguntas orais, aplicar provas e testes ¢ pouco
para uma avaliacdo eficaz. A questdo ¢: como as respostas a essas perguntas sdo exploradas?
Como sao analisadas? Elas sdo analisadas? Como sao efetivadas de fato: na frente de todos os
alunos ou individualmente? Ha um registro dessas perguntas? Qual o objetivo dessas
perguntas, analisar se o aluno avangou ou analisar se ele conseguiu ver o que se queria que ele
visse? Ou seja, uma coisa ¢ o aluno entender o que aprendeu e ser capaz de discutir e explicar
sobre, outra ¢ ele responder que lhe foi mostrado, naquele dia, como fazer conta de adigdo,
por exemplo.

Tais indagacdes, que partem da resposta do docente, sdo importantes e necessarias,
visto que, dentro do ambiente escolar, o ato de avaliar deve ser efetivado com muita
responsabilidade e consciéncia por parte do professor, pois ndo devemos pensar ou aceitar que

¢ comum que um educador ndo tenha anotagdes ou ponderagdes da evolugdo do seu aluno,
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que ndo entenda a importancia de um roteiro de analise, de acompanhamento, de um método
processual continuo, do feedback do estudante sobre sua metodologia, de rever a sua pratica,
de sistematizar. Devemos romper com a ideia de que o aluno ndo aprende porque ele nao
consegue e comecar a ver se estamos fazendo nosso papel para que essa aprendizagem se
efetive.

Concluimos esta secao afirmando a importancia de fazer com o que o docente do
aluno participante da pesquisa também se torne um participante, pois um dos meios de se
compreender o contexto em que o educando estd inserido na escola sdo os relatos e
percepcoes deste profissional. Portanto, essa entrevista foi de extrema relevancia para o

construto desta pesquisa.

4.3 O uso da resolugdo de problemas como metodologia

A técnica utilizada para toda a aplicagdo da investigagdo foi a Resolu¢do de
Problemas. No ensino da disciplina de matematica, a expressao “resolucdo de problema” ¢
ligada as atividades que sdo implementadas apds o estudo de algum objeto de conhecimento
especifico. Contudo, esta pratica ndo se caracteriza ou se assimila com a metodologia da
Resolucao de Problemas — pelo contrario, em muitos casos, esse processo nao amplia o
raciocinio logico ou a criatividade interpretativa do aluno, e o resultado ¢ o oposto do
esperado: o aluno acaba restringindo suas estratégias de resolugdo, pois fica mais preocupado
com a efetivacdo da operacao do que com a compreensao do problema (FEREIRA, 2022).

E necessario, entio, compreender a diferenca entre problemas e exercicios de fixagdo.
Problema requer raciocinio, reflexdo, ponderacdes légicas e tomadas de decisdes para o
alcance da resolucdo. Quanto ao exercicio, ndo ha a necessidade de pensamentos ou tomadas
de decisdes para saber qual procedimento adotar para a resposta, pois ja foi apresentado e
ensinado para o aluno o modo de proceder (RODRIGUES, 2008; SOARES; PINTO, 2012).

Assim, a ideia de mediar situacdes-problema dentro de sala para o uso da metodologia
de resolugcdo de problemas ¢ para criar estratégias que despertem o interesse natural dos
estudantes pela resolugdo, e, para isso, deve-se usar problemas do cotidiano, os quais sdo reais
para eles, pois “praticamente todos os grandes ramos da matematica surgiram em resposta a
tais problemas e, certamente, no nivel elementar, essa motivacdo ¢ genuina” (SOARES;
PINTO, 2012, p. 04). Neste estudo, cremos que os alunos sé se instigaram a “aprender

matematica quando perceberem que ndo estdo aprendendo a matematica pela matematica,
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mas, pelo contrario, por meio de seu aprendizado, estdo indiretamente descobrindo uma nova
maneira de solucionar questdes enfrentadas no seu dia a dia” (FEREIRA, 2022, p. 04).

Deste modo, para fazermos as observagoes e ponderagdes do momento de intervengao
de maneira clara e objetiva, devemos compreender as etapas da Resolugdo de Problemas. Na
pesquisa de Polya, publicada no ano de 1887, e republicada no ano de 1995, esta metodologia
de pesquisa passa por quatro etapas:

1°. Compreensao do problema: deve-se fazer uma analise que parte de quatro
perguntas centrais: o que ¢ preciso descobrir (incognita)? Quais sdo as informagdes
apresentadas pelo problema? Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta? Essas
condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incognita? (FERREIRA, 2022;
POLYA, 1995; SILVA; CASTRO FILHO, 2004).

Tais perguntas sdo fundamentais para que se compreenda o problema, pois ¢ a partir
dessa etapa que se pode elaborar os tragos metodoldgicos que serdo utilizados para a sua
resolucao (SOUZA; OHIRA; PEREIRA, 2018).

O que se deve ter em mente ¢ a compreensao clara dos fatores que o compdem, desde
o enunciado verbal a representacdo visual, pois somente apds o entendimento dessa
apresentacdo do problema serd possivel fazer as quatro perguntas principais e elaborar o
esboco das agdes (POLYA, 1995).

2%, Estabelecimento de um plano: refere-se ao caminho a ser percorrido, o
planejamento. Para melhor compreensdo, imagine a si mesmo em sua cidade, e que vocé
precisa chegar em uma loja de eletrodoméstico na periferia da cidade, mas vocé mora no
centro. Vocé nunca foi a essa loja, mas possui a no¢ao de espago de onde ela fica localizada,
pois conhece o perimetro que a rodeia. Logo, antes de sair de casa, provavelmente recorrera a
esse conhecimento que ja possui sobre a estrutura geografica da cidade, e imaginard o
caminho que provavelmente percorrerd para chegar ao local antes de executa-lo.

Essa analogia criada exemplifica claramente o que significa o estabelecimento de um
plano dentro da técnica de Resolugao de Problema, pois a ideia € essa: o aluno ler o problema,
compreendé-lo com as perguntas norteadoras, e, apOs isso, tragar quais passos percorrer para a
sua resolugdo. Raramente conseguimos imaginar ou tragar uma boa ideia de resolugdo se nao
tivermos um contato anterior com o conteudo ministrado, e é “[...] impossivel té-la se dele
nada sabemos. As boas idé€ias sdo baseadas [...] em conhecimentos adquiridos. Para uma boa
ideia, ndo basta a simples recordagdo, mas ndo podemos ter nenhuma ideia boa sem relembrar

alguns fatos pertinentes” (POLYA, 1995, p. 06).
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Para o aluno conseguir tragar um plano, ele deve recorrer a propriedades, técnicas,
métodos, teoremas e problemas que devem ter sido resolvidos ou demonstrados em algum
momento de sua vida académica. Dessa forma, de acordo com Polya (1995), o mais prudente
¢ comecar por questionar o estudante pelas seguintes perguntas: Vocé conhece ou ja viu algum
problema semelhante a este? E possivel fazer uso de alguma técnica previamente conhecida
em sua resolucao? Se a resposta for sim, 6timo, o aluno comegara a tracar o seu plano; porém,
se a resposta for negativa, o docente deve fazer o que o autor chama de varia¢do do problema,
isto €, reformulé-lo de maneira correlacionada a este para auxiliar o educando, pois, dessa
maneira, este podera resolver o problema correlato para posteriormente resolver o problema
anterior.

3% Execuc¢ao de um plano: o plano ¢ tdo importante quanto as duas primeiras etapas.
Aqui o estudante executa o roteiro pensado no passo anterior € pde em pratica os meios que
acredita que serdo viaveis para a resolu¢ao do problema (SOUZA; OHIRA; PEREIRA, 2018).
Se, de fato, o aluno compreendeu o problema e estiver convicto do caminho a ser percorrido
para a solu¢do, neste momento, ¢ provavel que ele demonstre autonomia e que o docente
apenas o auxilie na resolu¢do. Caso contrario, o educador pode recorrer a duas estratégias que
alertam o estudante sobre dois pontos importantes. A primeira esta ligada ao ato de ver e
mostrar, isto €: o aluno consegue ver com clareza a etapa seguida? Consegue julgar se estd
certa ou errada? A segunda: ¢ possivel demonstra-la? (POLYA, 1995).

Essas duas perguntas fardo o aluno pensar o caminho planejando, caso tenha
esquecido ou tenha optado por um que parecia o correto e que, contudo, nio o era.

4%, Retrospecto: ¢ a analise dos passos seguidos, a analise da resolugdo, ¢ a checagem

da resposta.

Se fizerem um retrospecto da resolugdo completa, reconsiderando e reexaminando o
resultado final e o caminho que levou até este, eles poderdo consolidar o seu
conhecimento e aperfeicoar a sua capacidade de resolver problemas. Um bom
docente precisa compreender e transmitir a seus alunos o conceito de que problema
algum fica completamente esgotado. Resta sempre alguma coisa a fazer. Com estudo
e aprofundamento, podemos melhorar qualquer resolucao e, seja como for, ¢ sempre
possivel aperfeicoar a nossa compreensao da resolugao (POLYA, 1995, p. 10).

Portanto, a etapa do retrospecto ¢ a de verificagdo dos resultados, consolidando os
passos corretos, entendendo que se poderia ou ndo ter seguido outro caminho para a

resolugdo, ou entdo, em casos de encontrar um erro, percebé-lo no caminho da aprendizagem.
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As quatro etapas discutidas por Polya (1995) assemelham-se ao que Ferreira (2022, p.
6-7) apresenta sobre problemas-processo, ou heuristicos, e problemas de aplicacdo discutidos

por Dante (2003), pois, de acordo com o autor, os

problemas-processo ou heuristicos: Seu objetivo ¢ fazer o aluno pensar, elaborar um
plano, tentar uma estratégia de acordo com sua intuigdo, testar essa estratégia e
verificar se chegou a solugdo correta. Para isso, ele usa uma grande variedade de
processos de pensamentos. Esse tipo de problema aguca a curiosidade do aluno e
permite que ele desenvolva sua criatividade, sua iniciativa e seu espirito explorador.
Problemas de aplicagdo: Sdo aqueles que retratam situagdes reais do dia a dia e que
exigem o uso da Matematica para serem resolvidos. Por meio de conceitos, técnicas
e procedimentos matematicos procura-se matematizar uma situagao real [...]

Assim, “sob esse enfoque, problemas sdo propostos ou formulados de modo a
contribuir para a formacdo dos conceitos antes mesmo de sua apresentacdo em linguagem
matematica formal. O foco esta na agdo por parte do aluno” (SILVA; CASTRO FILHO, 2004,

p. 03). Isto ¢, em seu processo de raciocinio e de tomadas de decisdes.

Sendo assim, quando se ensina através da resolugdo de problemas, ajuda-se os
alunos a desenvolverem sua capacidade de aprender a aprender, habituando-os a
determinar por si proprios respostas as questdes que os inquietam, sejam elas
questdes escolares ou da vida cotidiana, ao invés de esperar uma resposta ja pronta
dada pelo docente ou pelo livro-texto (SILVA; CASTRO FILHO, 2004, p. 01).

A resolucdo de problemas requer atitude, proatividade e criatividade do aluno, visto
que, ao unir conhecimento, habilidade e técnicas, um bom problema ou um bom processo de
mediagdo do problema o desafia e lhe da a possibilidade de resolver situagdes reais que
promovam diversas estratégias ou meios de solugao.

Uma percep¢do que todos devemos entender ¢ que a técnica da Resolugdo de
Problemas ¢ um auxilio metodologico, uma maneira de ajudar o educando em seus estudos,
nao se configurando como uma receita que, se se segui-la, ela levara a um resultado positivo.
O que podemos afirmar ¢ que, dentre os varios estudos publicados a respeito, os resultados
sempre demonstram avancos na aprendizagem dos alunos. A critica que existe estd mais
ligada a compreensdo limitada da técnica e a falta de familiarizag@o por parte dos docentes do
que na execugao por parte dos alunos.

Desta maneira, adotando a compreensao de Silva e Castro Filho (2004, p. 02), quando
afirmam que “o docente que ensina sobre o foco da resolucdo de problemas procura ressaltar
o modelo de resolugdo de Polya (1978) ou alguma variagdo dele”, nesta pesquisa, para o

momento de intervencdo, nos embasaremos nas etapas descritas por Polya (1995).
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4.4 Momento de sondagem

A pesquisa iniciou no dia 05 de setembro de 2022, quando fui conhecer o docente, o
aluno e seu responsavel. Naquele dia, ndo houve aplicacdo, apenas a conscientizacdo da
pesquisa e o esclarecimento de duvidas que surgiam. Nosso primeiro encontro, agora tratando
da aplicagcdo propriamente, ocorreu no dia 12 de setembro de 2022, quando foi realizada a

atividade de sondagem.

Figura 34: Atividade de sondagem aplicada antes da intervengao.

—

Fonte: Os autores (2022)

Cada questao da atividade de sondagem possuia um objetivo. Uma observacdo
importante ¢ que a atividade foi impressa em fonte tamanho 20. A primeira e segunda
questdes pretendiam identificar se o aluno conseguia reconhecer niimeros soltos (0 a 9),
identifica-los e/ou representd-los, se reconhecia e lia nimeros de dois ou trés algarismos,
identificando a ordem entre os nimeros € quantitativamente o seu valor posicional, quando o
mesmo algarismo se encontrava em lugares diferentes dentro de dois numeros diferentes.

Essa etapa ¢ ligada ao objeto e conhecimento de sistema de numeragdo decimal, pois,
para nos, ¢ pertinente compreender se o estudante possui alguma base relacionada a esse
conteido. Como diz Pires (2013), o sistema de numeragdo ¢ uma das compreensdes mais
importantes para que o aluno aprenda as quatro operagdes matematicas.

De acordo com nossa analise, o educando encontrava-se em um nivel de aprendizagem
que o permitia identificar numeros de trés algarismos, compreendendo a ordem e o valor
posicional, contudo, ele ndo compreendia a decomposi¢do dos nimeros, isto é: sabia que o 2

do numero 235, por exemplo, lia-se 200, como também, sabia que o 2 do numero 628 lia-se
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20, mas, quando pediamos para que escrevesse o nimero decomposto, ou seja, 235 = 200 +
30+ 5,0u2. 100+ 3. 10 + 5. 1, ele preferia ndo saber.
A terceira, quarta, quinta e sexta alternativas objetivas possuem informagdes sobre os

seguintes pontos:

1. O aluno apresenta dominio para a compreensao da questao-problema?
2. Quais meios o aluno utilizou para a resolucao da questao-problema?
3. O aluno conseguia identificar qual operagdo era predominante?

4. Quais meios o aluno utilizou para identificar a operagao?

5. O aluno domina as técnicas para a resolucio do algoritmo?

6. O aluno consegue efetuar a conta?

Nas terceira e quarta questdes, relacionadas as operagdes de adicdo e subtragdo,
percebemos, na atividade de sondagem, que ndo havia nenhum rascunho de célculos, o que
nos permite inferir que o aluno tentou resolver a questdo-problema por raciocinio légico,
conseguindo compreender que o resultado ¢ na casa das dezenas, pois chegou a apresentar um
resultado para a resolugdo do problema. Porém, ele se encontrava em um processo de
consolidacdo de aprendizagem: consegue ler a problematica, mas ainda ndo possui
familiarizagdo suficiente para opera-la, seja para adicionar ou subtrair. Assim, em relacdo as
operagdes de adicdo e subtracdo, o aluno ainda ndao possui conhecimentos do célculo e da
representacado matematica. H4 uma familiaridade com a interpretacdo da questao, mas nada
que nos dé base para inferir que existe um conhecimento satisfatorio sobre as operagdes.

A quinta e a sexta alternativas eram direcionadas as operagdes de multiplicagdo e de
divisdo. Em ambas as questdes, o estudante ndo representou calculo ou qualquer tipo de
interpretagdo, apenas leu as questdes e proferiu que nao sabia resolver. Questionamos se tinha
certeza, ele disse que sim, entdo encerramos a aplicagdo.

Portanto, em relagdo a divisdo e a multiplicacdo, ele ndo apresentou qualquer base
com que pudéssemos inferir como conhecimento relacionado as operagdes. Sa (2003) relata
que essas operagdes sao as que os alunos apresentam mais dificuldades, e que essas
dificuldades se aprofundam quando, em uma mesma questdo, ha a necessidade da resolugdo

de duas operagdes.

4.5 Treinamento com o multiplano

A intervengdo iniciou quando o aluno estava mais a vontade, isto ¢, na compreensao e

familiarizagdo do numero, seja de dois ou trés algarismos, e suas propriedades. A estrutura
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metodologica da intervencdo e seus delineamentos seguird todo o mesmo padrdo, pois
acreditamos que, desta maneira, a compreensao do processo se tornara mais clara. Em relagao
as habilidades da BNCC, que foram exploradas no momento de intervencao, estas abrangeram
o terceiro e o quarto ano do ensino fundamental, pois, apesar do aluno sujeito da pesquisa
estar cursando o 5° ano, ele passou por dois anos de pandemia da COVID-19, e teve de
estudar pelo ensino remoto. Dessa maneira, em termos praticos, ¢ como se saisse do 2° ano,
“nao” cursasse 0 3° e 0 4° e, ao retorno das aulas presenciais, estivesse no 5° ano: ele ndo teve
oportunidades satisfatdrias para o desenvolvimento das habilidades do 3°, 4° e do préprio 5°
ano, principalmente no que se refere a disciplina de matematica. Ainda mais considerando que
o municipio de Moju, neste segundo semestre letivo de 2022, estava focado no processo de
alfabetizacdo para o desenvolvimento da leitura e escrita, ou seja, o aluno ndo estava cursando

a disciplina de matematica na escola.

Quadro 09: Habilidades selecionadas do 3° e 4° ano do ensino fundamental.

Cédigo da habilidade Habilidade

(EFO3MAO1) Ler, escrever e comparar nimeros naturais de até a ordem de unidade de milhar,
estabelecendo relagdes entre os registros numéricos e em lingua materna.

(EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, utilizando a
composicdo e a decomposi¢do de nlimero natural de até quatro ordens.

(EFO3MAO03) Construir e utilizar fatos basicos da adi¢ao e da multiplicagdo para o calculo mental
ou escrito.
(EFO3MAO05) Utilizar diferentes procedimentos de calculo mental e escrito, inclusive os

convencionais, para resolver problemas significativos envolvendo adi¢do e
subtragdo com ntimeros naturais.

(EFO3MAO06) Resolver e elaborar problemas de adi¢do e subtragdo com os significados de juntar,
acrescentar, separar, retirar, comparar e completar quantidades, utilizando diferentes
estratégias de calculo exato ou aproximado, incluindo calculo mental.

(EFO3MAO07) Resolver e elaborar problemas de multiplicacdo (por 2, 3, 4, 5 e 10) com os
significados de adi¢do de parcelas iguais [...]

(EFO3MAO0S) Resolver e elaborar problemas de divisdo de um niimero natural por outro (até 10),
com resto zero ¢ com resto diferente de zero [...].

(EF0O4MAO1) Ler, escrever e ordenar nimeros naturais até a ordem de dezenas de milhar.

(EFO4MAO04) Utilizar as relagdes entre adicdo e subtragdo, bem como entre multiplicacdo e
divisdo, para ampliar as estratégias de calculo.

Fonte: BNCC (2018).
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Algumas habilidades ndo foram contempladas por completo. O processo metodologico
nao teve a intencao de aborda-la como um todo, principalmente por nao contemplar o objetivo
deste estudo.

Retornando ao momento de aplicacdo, as intervengdes aconteciam das 7h as 9h da
manha, pois as 9h15min ocorria o intervalo na escola. Dessa maneira, o aluno retornaria para
sua sala de aula. Tivemos 3 dias de familiarizagdo, nos dias 12, 13 e 14 de setembro de 2022,

para conhecer e entender as partes que compdem o multiplano.

Figura 35: Familiariza¢do do multiplano.

Fonte: Os autores (2022).

Esta etapa, apesar de parecer "insignificante" do ponto de vista pratico, pois passamos
3 dias apenas “brincando”, foi de extrema importancia para o processo, pois, se analisarmos
do ponto de vista dindmico, do palpavel, o material desperta interesse por si sO, possibilitando
ao aluno a representacdo de ideias abstratas de maneira ludica e divertida (SMOLE; DINIZ,
2016). Como pudemos analisar na representacdo do numero 1 e do niumero 3 na Figura 35,
obviamente ele elaborou e brincou de outras maneiras, criando tridngulo e retangulo,
brincando com as ligas e pecas. Porém, esses fatos ndo sdo relevantes para serem analisados,
embora ndo sejam insignificantes a ponto de ndo serem mencionados. A ideia foi deixa-lo a
vontade para habituar-se com o0 manuseio do multiplano.

Ao analisarmos essa etapa do ponto de vista da Resolu¢do de Problemas, notamos
quatro etapas (1*- compreensdo do problema; 2°- estabelecimento de um plano; 3*- execucao
de um plano, e; 4- retrospecto) observadas por nds, pesquisadores. Nao apresentamos ao
aluno problemas para serem solucionados, apenas o deixamos a vontade para manusear o

multiplano. Assim, temos:
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1%, Compreensdo do problema: ¢ possivel o educando compreender e aprender a

manusear o multiplano para utilizd-lo como auxilio na aprendizagem das quatro operacdes?
e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incognita)?

Resposta: As partes que compdem o multiplano e como utiliza-la.

Quais sdo as informacgdes apresentadas pelo problema?

Resposta: Uma maleta, as pegas, duas placas perfuradas, um manual etc.

Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta?

Resposta: Toda a sua estrutura e a quantidade que cada elemento que o compde.

As condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incognita?

Resposta: Sim, pois, se o aluno tiver contato apropriado e tempo para manusear todas
as ferramentas, brincando, mexendo e questionando, conseguira entender todas as partes que o
compdem e compreendera como utilizd-la, talvez ndo com intencdes direcionadas a
aprendizagem, mas podera seguir a logica de como mexer.

2%, Estabelecimento de um plano: representar algumas coisas pelo multiplano, um
numero, uma letra, um desenho etc.

e Perguntas norteadoras:

Vocé conhece ou ja viu alguma ferramenta semelhante a esta?

Resposta do aluno: na sala da docente tem um quadro que poe as ligas.

Acreditamos que, nesse momento, o estudante se refira a um outro material
manipulavel chamado geoplano, que consiste de pinos fixos para a resolucdo de problemas
que envolvem, geralmente, calculos de area. Questionamos se ele faz uso dessa ferramenta, e
o mesmo proferiu que apenas brincou, mas nunca estudou com ele.

E possivel fazer uso de alguma técnica que foi utilizada em sua resolugéo?

Resposta: Infelizmente ndo temos a resposta para essa pergunta, pois, como afirmou o
aluno, ele apenas brincou, e nunca usou a ferramenta para fins pedagogicos.

3% Execucao de um plano:

e Perguntas norteadoras:

Consegue ver com clareza a etapa a ser seguida?

Resposta: Pensamos que o aluno conseguiu compreender, pois demonstrou o nimero 1
e o niumero 3, como mostra a figura do momento de familiarizacao.

Consegue julgar se esta certa ou errada?

Resposta: Pensamos que sim, pois identificamos perfeitamente ambos os algarismos

no tabuleiro perfurado.
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Consegue demonstrar a etapa?

Resposta: Sim, pela representagdo efetuada pelo aluno no tabuleiro.

4?, Retrospecto:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conseguiu entender todo o processo?

Resposta: Acreditamos que nosso objetivo foi alcancado, pois o aluno percebeu que as
pecas eram fixadas ou realocadas, e que podiam ser utilizadas para representagdo matematica.

Qual parte do processo mais o instigou?

Resposta: A propria apresentacdo do material, pois ¢ dindmico, cheio de pecas e
possibilidades de inven¢des/manipulagdes.

O que vocé faria diferente?

Resposta: No momento da familiarizagdo, preparar algumas perguntas que o estimule
a fazer mais representagdes matematicas.

O que poderia ser feito de outra maneira?

Resposta: A representacdo do nimero, pois, ao invés de escrever o simbolo que o
representa, poderia quantifica-lo, colocar 1 ou 3 pinos, por exemplo.

Percebe-se, entdo, que a estrutura avaliativa (1*- compreensdo do problema, 2%-
estabelecimento de um plano, 3% execucao de um plano e 4*- retrospecto), que efetuamos
neste momento segue a estrutura da Resolucdo de Problemas que Polya defende,
possibilitando ver com clareza as etapas seguidas na familiarizacdo do material.

Apesar da andlise geral estar embutida em nosso olhar, enquanto pesquisadores
pudemos entender o estado do estudante para com o material, compreender que a maneira
pelo qual ele fez uso da ferramenta e o tempo que levou para se sentir confortavel para
manused-lo foram primordiais para a aprendizagem das operacdes. Nao estamos aqui
proferindo que o aluno conseguiu aprender de maneira eficaz e satisfatdria as operagdes, o
que mostraria que nosso objetivo foi alcangado; o que defendemos ¢ que, sem duvidas, esses
trés dias de contato despretensioso auxiliaram na etapa de interven¢do. Conhecer o aluno,
compreender suas caracteristicas além da deficiéncia, entender o tempo que leva para
processar, para sentir-se acolhido e mostrar suas davidas ¢ muito relevante para o objetivo
metodologico de qualquer processo de aprendizagem (ARAUJO, 2017).

Continuando a intervencao, nos dias 15, 16, 21, 22, 27 e 28 de setembro realizamos a
aplicag¢do tendenciosa, direcionada a aprendizagem das quatro operagdes, partindo da fase de
conhecimento com que, de acordo com a andlise antes da intervengdo, o aluno estd

confortavel: a do sistema numérico. Em relacdo aos dias de aplicagdo, houve espagos entre
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trés e oito dias para os encontros subsequentes, pois o aluno ndo comparecia a escola por
motivos de consulta e/ou acompanhamento médico, exames e doengas, e, durante a aplicagao,
ele furou o pé, ficando sem ir & escola por mais de uma semana. E importante mencionar que,
durante 0 més de novembro, a escola estava concentrada nos eventos da Semana da
Consciéncia Negra e do encerramento de projetos anuais, o que influenciou os dias de
aplicagdo.

As habilidades a serem trabalhada durante os dias 15, 16, 21, 22, 27 e 28/09/2022 sao:

(EFO3MAOT1) Ler, escrever e comparar nimeros naturais de até a ordem de unidade de
milhar, estabelecendo relagdes entre os registros numéricos e em lingua materna.

(EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeragao decimal, utilizando a
composi¢ao ¢ a decomposicao de numero natural de até quatro ordens.

(EFO4MAO1) Ler, escrever e ordenar niimeros naturais até a ordem de dezenas de
milhar.

Para trabalharmos essas habilidades com a andlise pela Resolucdo de Problemas,
criamos etapas de aplicagdo. Isso ndo significa que cada etapa aconteceu em um dia, e sim,

que no mesmo dia se desenvolveram varios momentos.

Figura 36: Representacdo numérica no multiplano.

Fonte: Os autores (2022).

Passos da resolucdo de problema:
1°. Compreensdao do problema: Como vocé representaria e leria os 10 nimeros que

utilizamos para escrever todos os outros?
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e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incdgnita)?

Resposta: Como escrever o nimero no multiplano e ler a sua representacao.

Quais sao as informagdes apresentadas pelo problema?

Resposta: Escrever os 10 numeros de maneira que possamos 1é-los.

Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta?

Resposta: Para escrever qualquer numero, basta a existéncia de 10 ntimeros, e para
1é-los, basta representa-los de maneira clara.

As condicionantes sao capazes de auxiliar no encontro da incognita?

Resposta: Sim, pois, ao identificar os 10 nimeros por meio de raciocinio e conversa,
podera encontrar meios de representa-los.

2°. Estabelecimento de um plano:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conhece ou ja viu algum problema semelhante a este? Reformulamos a pergunta,
mesmo sem saber, neste momento, que iriamos utilizar a Resolucao de Problemas, tendo em
vista que esta técnica nos foi apresentada no dia 25/10/2022, dia da qualificagdo deste estudo.
Desta maneira, as atividades implementadas até a referida data ndo seguiam um padrdo;
contudo, compreendendo a necessidade de entendimento do aluno, reformulamos as perguntas
no intuito de mediar a melhor aprendizagem possivel. Essas orientacdes e reformulagdes
feitas durante a aplicagdo encaixam-se no método de andlise da Resolucdo de Problemas.
Deste modo, a pergunta direcionada ao aluno, foi: Vocé conhece os nimeros e sabe como
escrevé-los?

Resposta do aluno: o meu docente j& me mostrou os nimeros € ensinou como escrever
eles no caderno.

E possivel fazer uso de alguma técnica que foi utilizada em sua resolugdo?
reformulagdo: Vocé consegue representar algum nimero no multiplano?

Resposta do aluno: Eu sei escrever o numero “normal”, tipo o0 10, 0 5, o 3 etc.

Pergunta adicional: Vocé consegue fazer a escrita “normal” desses nimeros no
multiplano?

Resposta do aluno: Acho que sim.

Desta maneira, notamos que temos o entendimento do plano, o que se deve fazer e
como fazer, pois partimos de conhecimentos que o estudante pode ter adquirido durante a sua

trajetoria académica, pois, como afirmam Polya (1995) e Souza, Ohira e Pereira (2018), o
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planejamento deve ser realizado recorrendo-se a problemas correlatos e a saberes ja vistos
pelo aluno.

3°. Execugdo de um plano:

e Perguntas norteadoras:

O aluno consegue ver com clareza a etapa seguida? Consegue julgar se esta certa ou
errada?

Houve duvidas aqui, pois o estudante conseguia entender que deveria escrever os
nimeros, mas, em um primeiro momento, ele s6 conseguia representa-lo em forma
convencional, por meio do simbolo que representa a quantidade, € ndo pela propria
quantidade.

Assim, quando questionamos como fazer essa representacdo que, na Resolugdo de
Problemas, seria a seguinte pergunta: “é possivel demonstra-la?”, o aluno representou o
numero dez, entdo lhe perguntamos:

Vocé consegue fazer o 10 de outra maneira?

Resposta do aluno: posso colocar varios pinos até formar o 10?

O aluno respondeu com uma pergunta, e respondemos que sim, que se ele pensava que
formaria o dez dessa maneira, entdo poderia. Como explicam Smole e Diniz (2016), dar
liberdade ao educando em termos de pensamentos para que fique a vontade com o manuseio
do material ¢ um dos pontos primordiais da aprendizagem: partir do palpavel e do concreto.

Assim, o aluno fez o 10 pelo simbolo e pela quantidade.

4°. Retrospecto:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conseguiu entender todo o processo? Reformulagdo: vocé€ conseguiu ver como
pode escrever os outros nimeros no multiplano?

Resposta do aluno: Sim! Posso fazer todos da mesma maneira que fiz o 10.

Qual parte do processo mais o instigou? Reformulacdo: Vocé gostou do multiplano?
Ou prefere aprender os numeros de outra maneira?

Resposta do aluno: Gostei assim, achei legal, posso mexer com as pegas.

O que voceé faria diferente? Reformulag¢do: Vocé consegue escrever os nimeros além
dessas duas maneiras?

Resposta do aluno: Acho que nio.

O que poderia ser feito de outra maneira?

Neste momento, nada, pois o objetivo foi alcangado: fazer com que ele entenda que,

para escrever um numero, existe mais de uma maneira, seja com o multiplano ou ndo, de
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representd-lo para poder 1é-lo. Para o aluno desenvolver-se dentro do estudo de algum
conhecimento, faz-se necessario deixa-lo a vontade com o objeto e o meio de modo que ele
perceba as possibilidades que o construto daquele saber contribui com seu aprendizado
(VENTORINI; SILVIA; ROCHA, 2016)

Andlise geral: o processo de construcdo de conhecimento do aluno partiu de sua
vivéncia em sala de aula, ou podemos dizer que a idealizagao de quantificacao possa ter vindo
bem antes disso, contudo, este fato ndo ¢ relevante para a pesquisa. O que nos interessa, nesse
momento, ¢ a sua constru¢do, sua decodificagdo para o material, compreender como ele pode
representar o nimero e¢ a quantidade no multiplano, pois “os conhecimentos numéricos sao
construidos e assimilados [...] num processo dialético, em que intervém como instrumentos
eficazes para resolver determinados problemas [...] considerando-se suas propriedades,
relacdes e 0 modo como se configuram historicamente” (BRASIL, 1997, p. 35).

Dessa maneira, apesar de termos iniciado, extremamente, pelo comego, comego que,
de acordo com a atividade de sondagem, o aluno ja estruturou (escrita e reconhecimento do
niimero), precisamos entender se ele consegue compreender as ramificacdes da escrita do
nimero, desde sua representacdo a decomposicao.

Apbs esse primeiro momento, principiamos o processo de aprendizagem no sistema de
numeragdo, contudo, fizemos esse processo parecer um ‘“jogo”, uma brincadeira, pois
tinhamos um tabuleiro perfurado, pinos e algumas regras. Até entdo, ndo tratamos de
unidades, dezenas e centenas, mas discutimos a respeito dessas nomenclaturas bem mais

tarde.

Figura 37: Estudo da estrutura do sistema de numeragao decimal no multiplano.

o

Fonte: Os autofes (2022).

1°. Compreensdo do problema: compreender como ¢ estruturado o sistema de

numeragdo decimal para escrever nimeros.
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Neste momento, apesar da questao-problema, para nds, pesquisadores, ter sido essa,
para o aluno era: Vocé consegue representar algum nimero nessas linhas usando os pinos,
diferenciando do jeito que vocé fez anteriormente?

e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incognita)?

Nosso objetivo foi mostrar ao aluno ou fazé-lo perceber que deviamos entender como
formar um numero pelo sistema de numeragao, utilizando as pecas do multiplano para
“[...] auxiliar o ensino e a aprendizagem do sistema de numeragdo decimal-posicional e dos
métodos para efetuar as operagdes fundamentais, dos algoritmos” (VANALI, 2012, p. 16).

Resposta do aluno: como vou representar um numero nas linhas?

Quais sdo as informagdes apresentadas?

O uso dos pinos, as regras de cada fileira, o valor quantitativo de cada fileira e a
posi¢do em que cada pino ficar tera um resultado diferente.

Resposta do aluno: tenho que escrever qualquer niimero usando as pegas, mas nao
pode ser como eu fiz antes.

Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta? Reformulagdo para o aluno: O
que vocé pode usar para escrever o nimero, nesse caso?

Resposta do aluno: usar os pinos. Perceba que ele compreendeu que, para representar e
escrever os numeros pelo multiplano, devera fazer uso das pecas (pinos). Esse processo de
conscientizacdo se da pela familiarizagdo com o material, o que lhe proporciona a
possibilidade da expressao matematica escrita (OLIVEIRA, 2016).

As condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incdgnita? Reformulacdo: se
se vocé utilizar os pinos, vocé consegue representar 0os numeros?

Resposta do aluno: sim, pois basta atribuir valores aos pinos que vocé conseguira
representar algum nimero.

Como ele ainda nao tinha estudado a estrutura dos niimeros, ou, talvez, o seu processo
de construcdo de conhecimento em relacdo ao sistema de numeracdo ndo tenha sido
satisfatorio, tivemos de explicar-lhe a “regra do jogo” para que pudesse imaginar
possibilidades de representar os numeros. Entretanto, ndo atribuimos valores aos pinos, mas
sim, para os furos, pois nossa intengao era fazer com que ele entendesse que quando o pino
ocupa um furo no tabuleiro, automaticamente aquele pino representa a quantidade do furo, e,
mais tarde, poderia fazer a mesma analogia com os numeros e os valores posicionais.

Explicamos-lhe que cada furo da primeira fila da esquerda para a direita vale 1, cada

furo da segunda fila da esquerda para direita vale 10, os da terceira fila valem 100, os da
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quarta valem 1.000 e os da quinta fila valem 10.000. Paramos na quinta fila, porque nosso

intuito era trabalhar até a ordem da dezena de milhar.

Figura 38: Regras de quanto vale cada furo das fileiras.

52 fileira = 10 000 pontos cada furo
42 fileira = 1000 pontos cada furo
32 fileira = 100 pontos cada fiwo

22 fileira = 10 pontos cada furo

1# fileira = 1 ponto cada furo

=

-
|

Fonte: Os autores (2022).

Com essa explicacdo, o aluno teria a possibilidade de tragar um plano para representar
os numeros pelo uso dos pinos e do tabuleiro.

2°. Estabelecimento de um plano:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conhece ou ja viu algum problema semelhante a este? Reformulagdo: vocé ja
escreveu alguma vez o nimero com essas regras, mesmo que seja no caderno?

Resposta do aluno: meu docente me falou uma vez, mais ou menos, mas nao sei
direito, mas como a senhora falou da regra, agora entendi.

E possivel fazer uso de alguma técnica que foi utilizada em sua resolugdo?
Reformulacao: Vocé consegue, agora, escrever os numeros por meio dessas regras?

Resposta do aluno: Acho que sim.

3°. Execug¢do de um plano:

e Perguntas norteadoras:

O aluno consegue ver com clareza a etapa seguinte? Consegue julgar se esta certa ou
errada? Reformulacdo: vocé entendeu quanto vale cada furo de cada fileira e como pode
escrever um numero?

Resposta do aluno: Sim, essa [fileira] vale 1, a outra, 10, a outra, 100, a outra, 1.000 e
essa ultima, 10.000.

O aluno perguntou das demais filas, se ndo faziam parte do jogo, e falei que poderiam

fazer. Expliquei quanto vale a proxima fila, correspondente a centena de milhar, mas disse
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que, naquele momento, ela ndo era relevante, e que provavelmente, quando ele estivesse no
proximo ano de estudo, estudaria sobre elas.

E possivel demonstra-la? Reformulagdo: vocé consegue representar os niimeros 3, 15,
302, 6100, 2346, entre outros de que vocé gosta?

Resposta do aluno: Acho que sim.

Desta maneira, tinhamos compreendido o problema e como iriamos representar os
nimeros com os pinos.

4°. Retrospecto:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conseguiu entender todo o processo? Reformulagdo: vocé conseguiu entender
como fazer para escrever um niimero?

Resposta do aluno: Sim, s6 colocar as pecinhas nas fileiras, colocar elas pelas
quantidades que cada furo vale.

Qual parte do processo mais o instigou? Reformulagdo: do que vocé mais gostou, e do
que menos gostou?

Resposta do aluno: gostei de como escrever o numero, mas ¢ um pouco dificil.

O que voc¢ faria diferente?

Para nds, uma possibilidade de mudanga seria a de escrever em um papel, em formato
grande, os numeros 1, 10, 100, 1.000 e 10.000. Assim, facilitaria o processo de aprendizagem
pelo estudante, pois o multiplano, assim como qualquer outro material didatico, caracteriza-se
como um auxilio a metodologia do docente, podendo e devendo este fazer adaptagdes ou
contribui¢cdes de outras maneiras se assim perceber que auxiliard ainda mais a aprendizagem
do aluno (SMOLE, DINIZ, 2016).

O que poderia ser feito de outra maneira?

Neste momento, ndo vimos outra forma de iniciar o sistema de numeracao.
Poderiamos ter discutido sobre unidades, dezenas, centenas € mais, mas esse ndo era o
objetivo. A ideia era introduzir tais conceitos sem propriamente tratar dos mesmos.

Anadlise geral: Durante a dinamica, percebi que o estudante se debrugava sobre o
multiplano para melhor visualizagdo, pois, apesar de ter baixa visdo, ele faz uso continuo da
visdo residual do outro globo ocular. Assim, para uma mediacdo mais eficaz € que nao
forcasse a esse comportamento, o ideal seria o uso de um multiplano com espagos mais
amplos. Como apresentou Ferronato (2002), o multiplano ¢ dinamicamente adaptavel,
possuindo outras estruturas, € basta que o docente identifique quais delas melhor se encaixam

a necessidade dos educandos.
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Apesar de termos conhecimento da diversidade do material, infelizmente ndo seria
possivel troca-lo, até porque, para este estudo, o multiplano foi doado, e, assim, nossa
alternativa foi incentivar o aluno a fazer uso conjunto de suas habilidades, utilizar o residuo
visual juntamente com o tato, entdo ndo se esforcaria tanto para visualizar a ordem dos pinos.

Ja sabemos, por discutir em secdes anteriores, que na disciplina de “[...] matematica,
especificamente, tem-se a idéia de que ela € a ciéncia da quantidade e do espago, justamente
porque seus conceitos iniciais originaram-se da necessidade de contar, calcular, medir e
organizar o espaco ¢ as formas (FERRONATO, 2002, p. 45). Sabemos, também, das
dificuldades que os docentes encontram em ensinar matematica a alunos com deficiéncia
visual, justamente pela caracteriza¢ao que foi dada a disciplina. Quando nos deparamos com
um estudante com baixa visao se debrugando sobre um material para aprender por meio da
visualizacdo, como se ele ndo tivesse outros recursos para auxiliar sua aprendizagem,
confirmamos o que muitos pesquisadores ja discutem: a exclusdo estd imersa na inclusdo.

Mollossi (2017), ao explicar uma dindmica de sala de aula com estudantes com
deficiéncia visual, afirmou que os alunos se queixaram da disciplina de matematica por ela ser
de dificil compreensao, pois o docente falava em sala “move para cd” ou “vai para 14” e eles
apresentavam dificuldades de entendimento. Assim, quando analisamos as respostas sobre
adaptacao metodologica do professor sujeito desta pesquisa, o qual nos respondeu que faz
apenas atividades com fontes aumentadas, deparamo-nos com a mesma circunstancia descrita
pelo autor citado: ha alunos com deficiéncia visual em sala de aula, porém os esforgos para
inclui-los resumem-se em atividades com fontes aumentadas.

Deste modo, ao ensinar o educando o sistema de numeracdo e as demais atividades,
sempre o engajamos a utilizar o tato como auxilio. Nao estamos dizendo que ndo daremos
importancia a visao residual, mas que ela seria coadjuvada pelo uso do tato.

No dia 27 de setembro, fizemos um feedback das aprendizagens sobre o sistema de
numerag¢ao perguntando ao aluno:

Quanto cada furo da primeira linha suporta?

Resposta do aluno: 1 ponto.

Quantos pontos a primeira linha suporta no total?

Resposta do aluno: 9 pontos.

Fizemos essas mesmas perguntas para a 2% 3% 4% e 5* fileiras, e todas as respostas
coincidiram com as caracteristicas do sistema de numeracdo decimal posicional. Apds esse

retrospecto, representamos o numero pelo multiplano ligando a logica do sistema de
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numeragdo a regra do multiplano. Nesse momento, ndo falamos em unidades, dezenas,
centenas etc., apenas discutimos outras maneiras de representar além das ja evidenciadas.

As etapas seguidas pela andlise da Resolucdo de Problemas sdo as mesmas que as do
momento anterior, pois ainda estamos discutindo o sistema de numeragdo. Portanto, ndo
formulamos novamente outras 4 etapas (compreensdo do problema, estabelecimento de um

plano, execucao do plano e retrospecto). Apresentaremos as analises gerais.

Figura 39: Regras do sistema de numeragdo no multiplano.

Os valores respectivamente até a 5% ordem sdo: 5, 50, 500, 5000
e 50.000.

Na parte inferior temos 4 furos, a ordem de valores é a mesma
que no sistema de numeragdo, primeira fila cada furo vale 1,
segunda 10, terceira 100 e assim sucessivamente.

Fonte: Os autores (2022).

Ao contrario do sistema de numeragdo, onde cada fileira representa 9 furos, aqui
temos apenas 5 furos em cada fileira. A diferenca sdo que os furos, que fazem parte da haste
branca, denominada de base para as operagdes, representam o valor quantitativo 5; assim,
dependendo do local em que o pino estiver posicionado, ele podera representar 5, 50, 500 e
assim sucessivamente, analisando sempre da esquerda para a direita. Na parte inferior da haste
branca temos quatro furos; a logica ¢ a mesma que a anterior: na primeira fila, cada furo
corresponde ao quantitativo 1, na segunda, 10 etc. Analisando somente a primeira fila, que
totaliza 4 unidades somadas de 1 a 1, ao somarmos essas 4 unidades da parte inferior mais 5
unidades do furo da haste branca, teremos 9 unidades.

Outra distingdo ¢ que no sistema de numeragdo para a representagdo dos niimeros,
como o 9 por exemplo, todos os pinos deveriam estar preenchidos; mas, pela regra do
multiplano, basta que o ultimo furo da parte inferior e o furo que representa o namero 5 da

haste branca estejam preenchidos, conforme ilustra a figura abaixo.
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Figura 40: Representacdo do nimero 9.

Fonte: Os autores (2022).

Isso acontece porque, pelas regras dispostas no guia de orientagdes didaticas do
material multiplano, os niumeros sdo representados pela soma dos furos e ndo propriamente

pelos pinos, ou seja, para representar 1, 2, 3, 4, 5 etc., basta que movamos um pino.

Figura 41: Representacdo dos numeros 1, 2, 3 e 4 sucessivamente.

Fonte: Os autores (2022).

Desta maneira, quando iniciamos o processo de interven¢do com o aluno, explicamos
que a escrita no “papel”, caderno ou como comumente ¢ explicado nas escolas, ¢ pela 1 regra
ensinada a ele, e, por meio do multiplano, a 16gica ¢ a mesma dessa 1? regra, com a diferenca
de como se representar os numeros. O estudante questionou-nos o motivo de ndo poder ser
pela mesma regra, isto €, pelo sistema de numeragdo com 9 furos. Explicamos-lhe que, por
meio dessa, além de simplificar a escrita, ele poderia fazer as contas de adigdo, subtracao,
multiplicagdo e divisdo, e também essa regra o auxiliaria a ndo se debrugar sobre o papel ou
caderno para aprender as operacdes. Pelo material, ele visualizaria e sentiria 0os pinos ao

mesmo tempo. Assim, seguimos com a aplica¢cdo, formulando novas representacgoes.
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Figura 42: Representacao dos numeros 45, 18, 13 e 17 sucessivamente.
a— .

Fonte: Os autores (2022).

Para fazer com que o aluno se interessasse de maneira mais ativa, sempre pediamos
para que ele formulasse um nimero de que gostasse, ou, entdo, para que colocasse varios
pinos, desde que ficassem entre a 1* e a 5* fileiras, da maneira que quisesse e achasse bonito.
Ap6s iss0, nos leriamos qual nimero ele representou.

Essa acdo era uma proposi¢ao, pois a matematica nas escolas comumente ¢ ligada a
regras, técnicas, propriedades e esquemas que nao envolvem o aluno no processo de ensino.
Ela ¢ mediada de forma automatica e desligada da realidade (FERRONATO, 2002), como se a
visdo do educando ndo interferisse em sua aprendizagem. Assim, ao deixd-lo formular
nimeros e brincar com os pinos, o processo da escrita com as pegas torna-se mais prazeroso,
pois o objetivo € fazé-lo aprender e compreender como formar os niumeros, sendo capaz de
julgar esse processo de composi¢ao.

Com os saberes da composi¢do dos algarismos j& consolidadas, no dia 28 de setembro
tratamos de decomposi¢do dos numeros, e fizemos o estudante perceber que aquelas fileiras
eram, na verdade, as unidades, dezenas e centenas, € representavam o proprio sistema de
numeragdo. Aqui, para o aluno, comegou a matematica de fato, pois, até entdo, ele apenas

representava nimeros com algumas regras, isto €, estava “jogando”.
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Figura 43: Compreenséo da decomposic¢do do nimero no multiplano.

Fonte: Os autores (2022).

1°. Compreensdao do problema: na andlise desta etapa, colocaremos todas as
problematicas que foram direcionadas ao aluno, entdao temos:

Pergunta 1 (P.1) = Quanto cada pino, representado no multiplano, vale?

P.2 = Qual a semelhanga dos pinos quando eles se encontram na mesma dire¢ao?

P.3 = Por que, quando completamos 10, 100, 1.000 e 10.000, sempre passamos apenas
1 pino para a proxima fileira?

P.4 = Como saber qual nimero ¢ maior ou qual ¢ menor?

e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incognita)? Reformulagdo: O que vocé precisa saber para
responder a pergunta?

Resposta do aluno a P.1 = o valor que a peca tem.

Resposta do aluno a P.2 = o que eles ttm em comum? O que ¢ igual? O estudante
respondeu a segunda pergunta com outra pergunta. NoOs dissemos esperar que ele os
explicasse o que mudava de um pino para o outro, ja que eles estavam na mesma dire¢do, €
ele nos respondeu: ah, sim, entdo tenho que falar a diferenca de um para o outro.
Respondemos: sim, pode ser compreendido dessa maneira!

Resposta do aluno a P.3 = tenho que mostrar por que, para representar um nimero que
comega com o numero 1, sempre uso s6 um pino.

O aluno compreendeu que todos comecavam com o numero 1. Aproveitamos e

explicamos que, independentemente do nimero comegar com 1, 2 ou 3, ou qualquer dos 9
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algarismos (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 € 9), o processo de representagcdo € escrita seria 0 mesmo,
somente mudaria o namero da frente, isto ¢, 20, 200, 2.000 ¢ 20.000. Paramos o processo de
mediacdo e ficamos exercitando esse conceito, pois era de extrema relevancia que o educando
compreendesse que isso depende da posicdo do numero. Também o fizemos retomar os
conceitos dos valores dos furos, ou seja, fizemos as perguntas: Quanto cada furo da primeira,
segunda, terceira, quarta e quinta fileiras vale? Quantos cabem no total em cada fileira?
Obviamente, esse processo foi feito de fileira por fileira.

Resposta do aluno a P.4 = o valor dos niimeros.

Quais sdo as informagdes apresentadas pelo problema?

Na Pergunta 1, sdo dispostos os pinos no material; na segunda pergunta, sdo vistas as
regras por meio do uso da dire¢do, o que influencia diretamente no valor posicional; na
terceira, aparecem os valores 10, 100, 1.000 e 10.000 e a utilizacdo de apenas 1 pino para
representd-los no multiplano; na quarta, ha a possibilidade de verificar quando um ntimero ¢
maior ou menor que outro.

Quais sao as condicionantes que o problema apresenta?

Na pergunta 1, a identificagdo do valor dos pinos de acordo com a dire¢do em que
estavam no multiplano; na P.2, identificacdo somente dos nimeros na mesma dire¢do; na P.3,
saber por que os valores 10, 100, 1.000 e 10.000 sdo representados por um pino; na P.4,
identificacao do valor quantitativo do nimero para analisar em qual posi¢do esta.

As condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incognita?

Ao analisar os numeros que os pinos representam, o aluno seria capaz de compreender
a diferenca dos que estdo na mesma direcdo. Esse era o motivo de utilizar apenas um pino
para representar os nameros redondos (10, 20, 30, 200 etc.) e compreender a ordem em que
estes estdo dispostos, seja crescente ou decrescente, e o valor quantitativo, maior € menor.

2°. Estabelecimento de um plano:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conhece ou ja viu algum problema semelhante a este? Reformulacao: vocé ja
estudou os numeros dessa maneira?

Resposta do aluno: o docente ja perguntou qual € o maior € o menor, € mostrou pra
gente os negdcios da unidade, dezena e centena, mas eu ndo lembro direito.

Perguntei: o que vocé lembra?

Resposta do aluno: mais ou menos assim, que, no niimero, o primeiro ¢ unidade,
depois a dezena e depois a centena.

Perguntei: vocé sabe o que ¢ uma unidade, uma dezena e uma centena?
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Resposta do aluno: os nimeros?

Perguntei: como assim, os numeros? Me explica.

Resposta do aluno: o 1,0 10 e 0 100?

Perguntei: s6 esses?

Resposta do aluno: sim!

Durante esse momento, comegamos a tratar especificamente da casa das unidades, das
dezenas, centenas, unidades de milhar e dezenas de milhar, explicando as ramificagdes para
que ele compreendesse o que, de fato, correspondia as nomenclaturas de unidade, dezena e
centena.

E possivel fazer uso de alguma técnica, que foi utilizada em sua resolugdo?
Reformulacdo: vocé consegue responder as perguntas com base nos saberes que vocé ja tem e
nas discussdes que tivemos até aqui?

Resposta do aluno: sim, eu ja sei como fazer os nimeros no multiplano.

3°. Execugdo de um plano:

e Perguntas norteadoras:

O aluno consegue ver com clareza a etapa seguida? Consegue julgar se esta certa ou
errada?

Acreditamos que sim, pois as perguntas sdo apresentadas conforme o processo de
construcdo dos numeros. Deste modo, quando formulamos um algarismo, o entendemos,
lemos, compreendemos as posi¢des do nimero, fazemos feedbacks dessa compreensdo e
seguimos para o proximo, respeitando sempre o tempo de aprendizagem dele.

E possivel demonstrar as etapas?

Sim, pois o instigdvamos com as discussoes e tirando suas duvidas pela demonstracao.

4°. Retrospecto:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conseguiu entender todo o processo? Reformulagdo: vocé conseguiu entender
como um numero € composto, como fazemos para escrevé-lo, suas semelhancas e diferencgas?

Resposta do aluno: acho que sim, ja sei que, dependendo de onde o numero esta, ele
possui um valor. J& sei que uma unidade € o 1, e elas podem ir até o0 9.

Qual parte do processo mais o instigou? Reformulagdo: de qual parte vocé mais
gostou ou de qual vocé menos gostou?

Resposta do aluno: gostei de montar os nimeros.

O que vocé faria diferente?
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Acrescentariamos mais nimeros com a presenga do numero 0, pois o zero, no
multiplano, ¢ representado pela fila vazia. O debate e os ensinamentos sobre o zero poderiam
ter sido mais aprofundados.

O que poderia ser feito de outra maneira?

Corroborando a analise anterior, acreditamos que as escolhas dos nimeros a serem
discutidos, justamente pelo numeral zero e a importancia que o zero ou a casa “vazia”
representa dentro da composi¢do de um numero ou de um calculo.

Andlise geral: percebe-se que, para responder as quatro etapas, formulamos respostas
que foram dadas durante o processo de aplicagdo, mas cada uma dessas foram trabalhadas
separadamente ou consequentemente, €, como tinhamos varias representagdes numéricas, as
perguntas eram direcionadas a dois ou trés nimeros especificos. Por exemplo, na quarta
problematica, que corresponde a identificagdo do nimero maior ou menor, disponibilizamos
ao aluno trés ou quatro numeros diferentes e o questiondvamos sobre qual o maior € 0 menor,
e sobre como nds os organizariamos, em ordem crescente ou decrescente. Cada etapa, foi
trabalhada detalhadamente para possibilitar a melhor aprendizagem possivel.

Outra observagdo ¢ referente as ordens numéricas, pois ndo estd errado o aluno
compreender que uma unidade se refere ao nimero 1, uma dezena ao 10 e uma centena ao
100. O problema ¢ que, dentro do sistema de numera¢do ou dentro da representacao numérica,
essas nomenclaturas recebem significados diferentes: quando temos a “casa” das unidades,
significa que esta abrange do numero 1 ao 9, a das dezenas, do 10 ao 90, e assim
continuadamente.

Ao explicarmos este fato ao estudante, deparamo-nos com um obstaculo de
aprendizagem, pois a concep¢do de unidade, dezena e centena estava internalizada.
Esclarecemos que ele estava correto, que uma unidade se refere ao numero 1, uma dezena ao
10 e uma centena ao 100, assim como uma unidade de milhar refere-se ao 1.000 ¢ uma dezena
de milhar, ao quantitativo 10.000. Todavia, evidenciamos e demonstramos que uma dezena se
refere a 10 unidades, bem como 20 unidades se referem a 2 dezenas, e assim fomos
compondo e decompondo niimeros, partindo do principio da classe das unidades simples.

Compreender a estrutura dos numeros ¢ indispensdvel para o processo de
aprendizagem das operagdes, pois ¢ partindo das definigdes do sistema de numeragao que o
aluno poderd entender algumas propriedades e regras do algoritmo das operagdes
matematicas, bem como desenvolver o raciocinio ldgico para solucionar problemas que as
envolvem, pois “a constru¢do do nimero acontece gradualmente, por ‘partes’, em vez de

‘tudo de uma vez’. Por conclusdo, a estrutura l6gico-matematica do numero nao pode ser
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ensinada diretamente, uma vez que a crianga tem que construi-la por si mesma” (PIRES,
2013, p. 68).

Em relagdo a composi¢do e decomposi¢do dentro do sistema de numeragao decimal
posicional, elas por si s6 sdo uma das melhores maneiras de se resolver problemas das quatro
operacdes. A resolucdo do algoritmo pela decomposicdo, demonstrada nos estudos de Pires
(2013), Rodrigues (2019) e Schirlo (2014), constitui-se uma das maneiras mais simples para o
desenvolvimento do raciocinio do célculo das operagdes, e, para o aluno compreender essa
técnica, basta que compreenda a constru¢ao do niimero.

Dando continuidade, desde o dia 29 de setembro iniciamos o ensino das operagdes, €
como as habilidades da BNCC contemplam mais de uma operacdo, a partir da referida data
nosso estudo foi aplicado no intuito de desenvolver as seguintes habilidades:

(EFO3MAO03) Construir e utilizar fatos basicos da adicdo e da multiplicagdo para o
calculo mental ou escrito.

(EFO3MAO0S) Utilizar diferentes procedimentos de calculo mental e escrito, inclusive
0s convencionais, para resolver problemas significativos envolvendo adi¢do e subtracdo com
nimeros naturais.

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

(EFO3MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de multiplicag¢do (por 2, 3,4, 5 ¢ 10) com
os significados de adicao de parcelas iguais [...].

(EFO3MAOS8) Resolver e elaborar problemas de divisdo de um numero natural por
outro (até 10), com resto zero e com resto diferente de zero |[...].

(EFO4MAO04) Utilizar as relacdes entre adicdo e subtragdo, bem como entre
multiplicagdo e divisdo, para ampliar as estratégias de célculo.

Nos dias 29 de setembro, 12, 13 e 14 de outubro, trabalhamos o calculo da operagao
de adicao, iniciando com o retrospecto padrdo: quanto vale cada furo da primeira, segunda,
terceira, quarta e quinta fileiras? Quantos cabem, no total, em cada fileira? Fizemos, também,
composicao e leitura de nimeros aleatdrios. Perguntei ao estudante quantos anos ele tinha,
quantos colegas estudam na sala com ele, quais as idades da mae e do pai, de qual nimero de
4 e 5 algarismos ele gostava, e assim fomos representando e lendo.

Apds esse momento, comecamos a explicagdo da operagdo feita pelo multiplano. A
armac¢do da conta ¢ a mesma que fazemos no papel, mas a grande diferenga ¢ o processo de

manipulagdo e visualizacao.
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Figura 44: regras das operagdes de adigdo, subtragdo e multiplicagdo no multiplano.

52 fileira: Casa das dez. de milhares

4 fileira: Casa das um. de milhares

3" fileira: Casa das centenas simples

2" fileira: Casa das dezenas sumples
1* filema: Casa das unidades sumiples
Adicdio: 1" parcela ou 1° nimero da
. . . . e operagao

Subtracdo: Minuendo ou 1% nimero da
operagio

Multiplicagdo: Multaplicando ou 1°

niumero da operacio

® & ® ® . L N ) ( Adicdo: 2" parcela ou 2° nimero da

Qperacio

Subtragao: Subtraendo ou 2% nimero da
operaciio

Multiplicagao: Multiplicador ou 2°

. . . . . .. .. 4 nlimero da operacdo

Espaco vazio, pode ou ndo ser utilizado
COMO apoio ou registros das operagdes.

. . . . . .|. . . = Resultado das operactes

Adicao: soma ou total

Subtracdo: Resto ou diferenca

Multiplicacao: Produto

Fonte: Os autores (2022).

A imagem ¢ autoexplicativa: demonstra as regras para a resolugcdo das operagdes de
adicdo, subtracdo e multiplicagdo. A conta de divisdo possui uma particularidade, e, por este
motivo, o modelo esbogado ndo a representa. Como os numeros sdo montados nas hastes
brancas (base para as operacdes), temos 3 hastes principais: as duas primeiras representam o
primeiro e o segundo nimeros da operacao, e a ultima mostra o resultado; a terceira pode ser

utilizada como auxilio para o célculo. Fizemos uso deste espaco no calculo da operagdo de
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divisdo a ser demonstrado mais a frente. Para o aluno saber qual operacdo efetuar em meio a
esse processo de construcdo da aprendizagem, o docente deve informa-lo, apds a
compreensdo, sobre como efetuar os calculos, bastando que lhe apresente o problema e o
auxilie, caso seja necessario, na resolucao.

A analise deste momento ndo foi realizada pela Resolugcdo de Problemas, pois essa
descricdo deve ser vista por voceés, leitores, como um momento de explicagdo, pois todas as
orientacdes e informagdes presentes na imagem foram mediadas por meio da resolu¢do das

atividades.

Figura 45: Calculo da operagao de adi¢do no multiplano.

deeeeeves

n :
RO KRR

Fonte: Os autores (2022).

Solicitamos ao estudante que montasse numeros aleatérios e, apoOs suas
representacdes, leriamos e efetuariamos o calculo da operacdo de adi¢do. O discente formulou
diversos calculos e, dentre eles, evidenciamos os dois acima. Na primeira imagem, temos a
representacao do calculo 1815 + 524 e, na segunda, 112 + 213.

1°. Compreensao do problema: Adicione 1815 a 524.

e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incognita)? Reformulagdo: o que vocé precisa fazer para
chegar ao resultado?

Resposta do aluno: a conta de mais.

Quais as informagdes apresentadas pelo problema? Reformulagdo: o que vocé ja sabe?

Resposta do aluno: os dois valores com que tenho que fazer a conta.



158

Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta?

O valor 1815 e 524.

As condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incdgnita? Reformulagao: se
vocé somar esses dois numeros, conseguira chegar ao resultado da conta?

Resposta do aluno: sim!

2°. Estabelecimento de um plano:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conhece ou ja viu algum problema semelhante a este? Reformulagao: vocé ja fez
contas semelhantes a essa?

Resposta do aluno: sim, mas ndo com niimeros grandes.

E possivel fazer uso de alguma técnica que foi utilizada em sua resolugdo?
Reformulacdo: vocé consegue lembrar como fazia as contas para poder fazer essa?

Resposta do aluno: acho que sim.

ApOs a resposta, questionamos como era feito o estudo das operagdes em sala de aula.
Ele respondeu que, normalmente, o professor explicava no quadro e, algumas vezes, ajudava
no caderno.

3°. Execugdo de um plano:

e Perguntas norteadoras:

O aluno consegue ver com clareza a etapa seguida? Consegue julgar se estd certa ou
errada?

Consideramos que sim! Explicamos por onde ele deveria comegar o célculo e as
etapas, como também o incentivamos a recordar como fazer os calculos, mostrando e
seguindo as etapas com clareza e com calma.

E possivel demonstra-la?

Sim! a operacdo ¢ toda decomposta no material, pois, como bem explica Ferronato

(2022, p. 62), por meio do manuseio, da pratica e da abstragdo do conhecimento,

o docente ndo precisa ficar interferindo a todo instante. Basta que trabalhe os
conceitos e incentive os alunos a buscar [sic] alternativas para a resolucdo de
problemas. Enquanto procuram as respostas, ja pode ir avaliando se a aprendizagem
estd se efetivando ou ndo, se realmente compreenderam o processo ou se
simplesmente o decoraram.

4°. Retrospecto:

e Perguntas norteadoras:
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Vocé conseguiu entender todo o processo? Reformulagdo: vocé conseguiu entender
como a conta ¢ montada e como executa-la?

Resposta do aluno: sim! Comeca sempre pela primeira linha, e os numeros sdo
formados nos furos um debaixo do outro, mas me confundi quando sobrou o ntimero.

A resposta refere-se ao resultado equivocado da primeira operagdo, 1815 + 524, a qual
o0 aluno respondeu 1339, nao observando a existéncia de mais um ntimero 100.

Qual parte do processo mais o instigou? Reformulagdo: do que vocé mais gostou ou
menos gostou?

Resposta do aluno: de fazer as contas.

O que voc¢ faria diferente?

Utilizaria o espago entre os dois numeros e o resultado para facilitar ainda mais a
abstragdo do conhecimento ou a familiaridade com o calculo.

O que poderia ser feito de outra maneira?

O registro das atividades, pois somente nos registramos, isto €, o aluno ndo fez
registro do seu proprio aprendizado.

Andlise geral: uma das especificidades que dificultou todo o processo de intervengao
foi a disposicao de um lugar especifico para a aplicagdo. A escola nao dispunha de uma sala
ou um ambiente particular, pois todos os espagos eram ocupados ou direcionados a alguma
atividade. Assim, do comeg¢o ao término da aplicacdo, realizamos as mediagdes em
conformidade com a disponibilidade dos espagos, e, na maioria das vezes, usamos o espago
destinado ao refeitorio.

Essa observagdo ¢ relevante, pois, em varios momentos, outros alunos, atraidos pelo
uso do material, aproximaram-se de n6s com o intuito de compreender o que faziamos e o que
era aquele “brinquedo” e essa intromissdo. Em alguns casos, isso interrompia o processo de
entendimento do educando.

A operagdao de adicdo, em termos gerais, foi mediada tranquilamente, sem muitas
dificuldades apresentadas pelo discente. As consideragdes sobre o modo de manipulagdo ou
linha de raciocinio seguida pelo aluno para a resolu¢do do problema sdo pequenas. Notamos,
em alguns momentos, sua dificuldade com o manuseio pelo tamanho das pecas e pela
visualizacdo, a falta de costume em fazer uso do tato como auxilio a compreensao e sua falta

de aten¢do, como pudemos ver no seguinte calculo:
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Figura 46: Analise do calculo 1815 + 524.
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Fonte: Os autores (2022).

As contas que foram efetuadas sao:

1* conta, 1* linha, casa das unidades simples: 5 + 4, resultado 9, demonstrado na
primeira linha da ultima haste branca.

2% conta, 2% linha, casa das dezenas simples: 10 + 20, resultado 30, demonstrado na
segunda linha da ultima haste branca.

3% conta, 3* linha, casa das centenas simples: 800 + 500, resultado 1300. Contudo, o
calculo idealizado pelo aluno foi: 800 = 500 + 300, logo, 500 + 500 = 1.000. Assim, ele
colocou o pino na 4? fileira da ultima haste branca, a qual representa a casa da unidade de
milhar. Apds efetuar esse raciocinio, apenas desceu os 300, que ficaram na casa das centenas
simples, na terceira linha da ultima haste branca. O resultado final na quarta haste ficou sendo
o numero 1339, e, portanto, para o discente, o calculo havia encerrado. Contudo, 0 mesmo
ndo se atentou para a outra unidade de milhar do primeiro nimero, 1815, e faltou efetuar a 4*
conta: 1.000 do niimero 1815, mais 1.000 do resultado da 3* conta, logo, a resposta seria
2.000.

Ao analisarmos isso, pedimos-lhe que explicasse cada processo que usou para a
conclusdo do resultado, com a inten¢do de que ele mesmo verificasse o seu erro, pois, desta
maneira, poderia compreender melhor o desenvolvimento do calculo, ou, como Polya explica,
aprender pelo retrospecto e fazer do erro uma saida de aprendizagem.

Ao reiniciar e analisar a sua técnica de resolucdo, o aluno percebeu que, na 4° fileira,
havia restado uma unidade de milhar que ndo considerou no primeiro momento: assim,

conseguiu observar onde se equivocou, mostrando-nos que a aprendizagem por meio do
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multiplano se mostra significativa, uma vez que, de acordo com Smole e Diniz (2016), os
pressupostos da aprendizagem significativa sao visualizados quando o educando ¢ verdadeiro
agente de seu processo, quando a aprendizagem ocorre pelo descobrimento ou reinvengao e
quando ¢ mediada por atividades que motivem a exploracao das ideias construidas, ao ponto
de observar se essas foram eficazes ou ndo para determinada situagao.

Esse processo de autoanalise da resolucdo s6 € possivel porque, por meio do material,
o aluno, além de entender a estrutura do nimero como comumente € escrita no caderno e
mediada em sala de aula, isto ¢, 1815, também percebe a decomposicdo desse nimero, pois
compreende que 1 = 1000 e 8 = 800, que, por sua vez, pode ser escrito como 500 + 300, 1 =
10e5=>5.

Os 1.000 que o aluno ndo ponderou, nas aulas regulares de matematica sdo aquele
famoso “vai um”, mas no multiplano ndo existe essa expressao, pois o numero ¢ disposto de
maneira que se compreende que o 10, 100, 1.000 etc. sdo transformados em uma dezena ou
uma centena, € assim sucessivamente, porque a casa em que eles estavam ndo suportava toda
a quantidade.

Para nos, esse ¢ um dos maiores ganhos do multiplano para o ensino das quatro
operacdes. Os alunos com deficiéncia visual aprendem da mesma maneira que os alunos
videntes com a mesma técnica, acrescentando-se um ganho: a compreensao da decomposi¢ao

em meio ao calculo, e ndo separado dele (FERRONATO, 2002).

Figura 47: Representacdo dos calculos 52 + 71 e 527 + 567.
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Fonte: Os autores (2022).
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Outros calculos efetuados foram 52 + 71, 527 + 567, 27 + 71, 1586 + 5625, 8625 +
3002, etc. Em outro momento, perguntamos ao estudante se ele tinha o desejo de adquirir
algum brinquedo ou objeto e se sabia o seu valor, ao que nos respondeu que queria um
aparelho de som, porém sua mae o informou de que custava mais de 500 reais; pedimos-lhe
que demonstrasse alguma soma que pudesse representar o valor. Efetuamos, também, outros
problemas como: “quantos alunos tem na sala A, quantos tem na B, e, se somarmos tudo, qual
0 quantitativo?” “Tenho que comprar um remédio. Minha mae tem 58 reais ¢ meu pai, 23.
Qual o valor do remédio, sabendo que o custo é exatamente a quantia representada pela soma
dos dois valores?”

Nos dias 18, 19, 24 e 25 de outubro, trabalhamos com a operagao de subtragdao. Apds o
primeiro contato com as operagdes, efetuado pela conta de adi¢do, o desenvolvimento das
demais em relacdo a estrutura e manuseio do multiplano foi, aos poucos, tornando-se natural,
isto €, o aluno desenvolveu autonomia.

A grande diferenca entre a operacdo de adigdo e subtracao, além do fato de que uma
adiciona e a outra retira, ¢ a velha historia do “emprestar” nimeros da casa seguinte, conceito
j& discutido neste estudo, no topico referente as operagdes, como também entender que o
“numero de cima” (minuendo) precisa, necessariamente, ser maior que o “nimero de baixo”
(subtraendo) para que a operagdo seja efetuada dentro do conjunto dos numeros naturais.
Desta maneira, demonstraremos como essas defini¢des sao trabalhadas pelo material didatico

manipulavel multiplano.

Figura 48: Representacdo do calculo de subtragdo entre os nimeros 321 — 205.
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Figura 49: Representacdo do calculo de subtragdo entre os nimeros 425 — 52.

Fonte: Os autores (2022).

As imagens acima mostram a representacdo de dois calculos que necessitam da
estratégia de emprestar da casa seguinte para a sua resolugdo. A analise pela Resolucdo de
Problemas serda feita de apenas uma das duas situagdes, tendo em vista que elas se
assemelham, e a outra pode ser analisada pelos leitores deste estudo como uma
exemplificagdo a mais. Assim, temos:

1°. Compreensdao do problema do célculo da Figura 49: Quais nimeros estdo
representados no multiplano, e ¢ possivel opera-los por meio da subtragao?

e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incognita)? Reformulagdo: o que vocé precisa fazer para
chegar ao resultado?

Resposta do aluno: saber qual ¢ o numero que esta aqui, e saber se eu posso fazer a
conta com eles.

Pergunta adicional: qual a condi¢@o para poder fazer a conta de subtragdo com eles?

Resposta do aluno: o numero de cima tem que ser menor que o de baixo.

Pergunta adicional: qual o nome dado ao niimero de cima e ao de baixo?

Resposta do aluno: minuendo e subtraendo.

Quais as informacdes apresentadas pelo problema? Reformulacdo: o que vocé ja sabe?

Resposta do aluno: que tem dois nimeros e a operagdo ¢ de subtragao.

Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta? Reformulagdo: qual a
condi¢do que o problema traz para a resolug¢ao do céalculo?

A identificagdo do nlimero para julgar se € possivel realizar a conta de subtragao.
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As condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incdgnita? Reformulacdo: se
vocé souber quais sdo esses dois numeros, e identificar que € possivel fazer a conta de
subtragdo, conseguira chegar ao resultado da conta?

Resposta do aluno: sim, professora.

Pergunta adicional: por qué?

Resposta do aluno: porque, se eu souber quais sdo os dois nimeros, € se o de cima for
maior que o de baixo, eu poderei fazer a conta.

2°. Estabelecimento de um plano:

e Perguntas norteadoras:

Vocé conhece ou j& viu algum problema semelhante a este? Reformulagao: vocé ja fez
contas semelhantes a essa?

Resposta do aluno: ja fiz na sala com o professor.

E possivel fazer uso de alguma técnica que foi utilizada em sua resolugdo?
Reformulacdo: vocé consegue lembrar como fazia as contas para poder fazer essa?

Resposta do aluno: mais ou menos, mas lembro que tenho que ir tirando um numero
do outro.

Pergunta adicional: como assim, ir “tirando”” um nimero do outro?

Resposta do aluno: a conta ¢ de subtragdo, subtracdo ¢ de [operar com o sinal de]
menos, ¢ [com] a de menos eu tenho que “tirar”.

3°. Execug¢do de um plano:

e Perguntas norteadoras:

O aluno consegue ver com clareza a etapa seguida? Consegue julgar se esta certa ou
errada? Reformulacdo: vocé sabe como comegar a fazer a conta e como terminar para chegar
ao resultado?

Resposta do aluno: eu comeco igual a outra, né?

Pergunta adicional: qual outra? A adi¢ao?

Resposta do aluno: sim.

Pergunta adicional: como vocé comegou a outra?

Resposta do aluno: a senhora disse que as contas de mais, de menos e de multiplicagdo
sempre comegam pela primeira fileira, e depois eu vou “andando”.

Resposta da pesquisadora ao aluno: sim! Vocé comega dessa maneira.

E possivel demonstra-la? Reformulagio: vocé consegue efetuar o calculo?

Resposta do aluno: acho que sim.

4°. Retrospecto:
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e Perguntas norteadoras:

Vocé conseguiu entender todo o processo? Reformulagdo: vocé conseguiu entender
como a conta ¢ montada e como executa-la?

Resposta do aluno: sim, mas as vezes me confundo quando tenho que “tirar do lado”
para poder fazer a conta.

Qual parte do processo mais o instigou? Reformulagdo: Do que vocé mais gostou ou
menos gostou?

Resposta do aluno: ndo gostei muito de ter que “tirar de lado”, € um pouco dificil.

O que voc¢ faria diferente?

Como nosso intuito foi alcangado, neste momento nao fariamos algo diferente.

O que poderia ser feito de outra maneira?

O processo de compreensdo ¢ montagem da operagdo de subtracdo pelo manual do
material multiplano ¢ diferente do que efetuamos. Contudo, ndo utilizamos o do manual nesta
pesquisa por compreender que a deficiéncia visual do aluno se trata de baixa visdo, ou seja,
ele deve valer-se do residuo visual para o processo de aprendizagem. Atentamo-nos para o
fato da escolarizagdo do aluno pois, em outras escolas, a mediacdo efetuada ¢ a mesma dos
demais. Queriamos que ele compreendesse da mesma maneira ensinada nas aulas regulares.
Apesar de ser um aluno com deficiéncia visual, a maioria dos docentes o trata como se ele nao
apresentasse nenhuma especialidade, pois, supostamente, ele “enxerga”.

Analise geral: durante a aplicacdo da operacdo de subtracdo, por ela assemelhar-se
estruturalmente a operagdo de adi¢cdo, ndo tivemos entraves de compreensao, € conseguimos
efetuar uma mediacdo sem muitas dificuldades apresentadas pelo estudante. O calculo
efetuado no primeiro exemplo ¢ 321 - 205, e o primeiro calculo que deve ser realizado ¢ 1 - 5;
como o numero 1 ¢ menor que o 5, ndo ¢é possivel efetud-lo, e essa compreensdo o aluno
conseguiu desenvolver sem apresentar muita resisténcia. Contudo, ressignificar a ideia do
“emprestar” da casa ao lado e ter que colocar logo todo o resultado ao final foi um dos
principais desafios que enfrentamos como pesquisadores.

Essa concepciao de “emprestar” ao invés de transformar, de entender que € preciso
recorrer a proxima ordem, devido a ordem que esta sendo usada ndo ser suficiente para suprir
a necessidade do célculo, apresenta-se como um obstaculo na aprendizagem de matematica.
Esse entendimento foi e ¢ disseminado na maioria das escolas e, em muitos casos, como ja
discutimos no capitulo referente as operacdes neste estudo, o processo de mediagdo efetuado
pelo docente nao esclarece o porqué do “emprestar”: os professores normalmente s6 explicam

que o calculo ¢ feito assim, e o aluno, por ndo entender e ndo saber como questionar para
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entender, aceita essa orientagdo, ¢ € neste cenario que comecam a surgir as dificuldades de
aprendizagem da disciplina.

Mollossi (2013), a respeito dessas mediacdes, relata haver a necessidade de
transposi¢do didatica, do docente trabalhar com o ludico ou com alguma ferramenta que o
auxilie com que o aluno evidencie o caminho do conceito abstrato para o concreto. O autor
explica que tal acao deve ocorrer sempre, com todos os educandos, mas que, com o aluno com

deficiéncia visual, a agdo torna-se mais indispensavel.

No multiplano, a caracteristica do emprestar ocorre da seguinte forma:

O mimero todo Representa o 6 no resultado.
8321, ) B Perceba que do 20 que estava na | | Temos 1+ 10=11 Como na fileira, das dezenas,

Logo, para nio é possivel 2° fileira, agora temos apenas 10, Lowo & calcilo & ficou apenas 10-“ o alunos
transformar para a 1° efetuar o calculo e os outros 10 foram para a 1° 11-5=6 apenas _‘J"“b“l'x‘-“l -
linha, a da unidade, fileira com outro pino, um maior. E o tltimo calculo foi 300 -
precisa-se  transformar de cor vermelha nesse caso. 200 = 100, representado pelo
da casa das dezenas, iltimo pino da esquerda para

onde esta o 20. direita.

Fonte: Os autores (2022).

Para a realizagdo do primeiro céalculo ha a necessidade de transformagdo, pois 1 ¢
menor que 5. Para esta operagdo, devemos transformar uma dezena em 10 unidades, e, para
1$s0, 0 aluno ¢ orientado a:

1°- Retirar uma dezena, ou centena, ou unidades de milhar, e assim sucessivamente, do
valor estabelecido pelo numero. Como neste caso ¢ 20, ele deve tirar uma dezena de 20,
resultando em 10, e representd-lo no material.

2°- O valor retirado deve ser posicionado na ordem onde necessita, representando-o
por um pino de maior tamanho que pode ou ndo ter outra cor dos demais. Como, neste
exemplo, a ordem que precisa ¢ a das unidades, colocamos um pino vermelho abaixo do

numero 1.
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Apbs esse procedimento, no multiplano, resulta o nimero 300 + 10 + 11 - 200 + 0 + 5,
e assim, executa-se 11 — 5, resultando em 6. Posteriormente, o pino vermelho, que
representava o quantitativo de 10 unidades, ¢ retirado, pois ja fizemos uso dele. A outra conta
¢ 10 - 0 = 10, e basta representar o 10 no resultado. A ultima ¢ 300 - 200, resultando em 100.
Ao final da resolu¢do do algoritmo, € preciso representarmos o numero inicial na primeira
haste branca, neste caso, o nimero 321, para entdo podermos fazer o retrospecto do calculo e
tirarmos as possiveis duvidas da resolugao.

O ensino da disciplina de matematica com os alunos com deficiéncia visual exige uma
proposta pedagdgica que va além da mera exposi¢do oral, pois precisa-se da estimulagdo dos
demais sentidos (MOLLOSSI, 2013). Para o aluno cego, tal estimulagdo constituti-se uma
valvula de aprendizagem principal, e para o aluno com baixa visdo, ¢ um recurso
potencializador que, infelizmente, por ser pouco ou ndo explorado, acaba limitando seu
processo de aprendizagem.

Para desenvolvimento da visdo residual, faz-se necessaria “a interpretagcdo de pistas e
estabelecimento de pontos de referéncia captados sensorialmente e a relacdo com o espago de
acdo e com os objetos significativos do ambiente através da utilizacdo eficiente deste sentido
[...]” (CERVA FILHO; GELLER, 2013, p. 2). Como o aluno, sujeito dessa pesquisa, ndo ¢
estimulado a fazer uso dos sentidos remanescentes, visto que verificamos na resposta dada
pelo docente que a adaptacdo didatica executada ¢ a ampliacdo de apostilas e a escrita
aumentada na lousa, encontramos dificuldades em perceber qual era o melhor angulo para o
educando manusear o material e qual o melhor ambiente em relacdo a iluminagao, pois, como
ele também ndo sabia como se valer das caracteristicas do ambiente a seu favor, s6 notamos a
“posicao” em que ele ndo se curvava ou aparentava “conforto” quando estdvamos mediando a
operagao de multiplicagao.

No dia 26 de outubro, trabalhamos com resolucao de situagdes-problema de adigdo e
subtrag¢do, e optamos por trabalhar com questdes que pudessem ser resolvidas por ambas as
operagdes, ou que, para chegar ao resultado, fossem necessarias ambas as contas.

O caminho percorrido para formular as questdes foi baseado na pesquisa de Sa (2003),
pois, em varios momentos de sua tese, discute problemas matematicos aritméticos que
englobam mais de uma operagdo matematica, discutindo a respeito das dificuldades dos
alunos em resolver tais problemas, explicando as ramificagdes para a compreensao do calculo
dentro do campo aditivo e evidenciando as diferencas entre as questdes que requerem apenas
calculos daquelas que requerem o raciocinio para o calculo.

Assim, formulamos questdes como:
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1* questdo: A professora Larisse tem 27 anos, o docente Raimundo tem 38. Quantos
anos a professora Larisse € mais nova que o docente Raimundo?

2* questdo: Pedro foi comprar pdo e levou 15 reais. Quando chegou em casa, notou
que estava com 9 reais no bolso. Quanto Pedro gastou?

3% questdo: Luan tinha 28 petecas. Foi brincar com os amigos e, quando voltou para
casa, estava com 43. Quantas petecas Luan ganhou?

4* questdo: Maria tinha umas bermudas em seu guarda-roupa. Seu pai comprou mais 3
para ela. Agora ela estava com 11 bermudas. Quantas bermudas Maria tinha antes de ganhar
as novas de seu pai?

5* questdo: A mae de Lucas, quando foi comprar o material escolar do seu filho,
comprou um caderno que custou 18 reais, um apontador no valor de 2 reais e canetas e lapis
que, no total, resultaram em 8 reais. Ela pagou a conta com uma nota de 50 reais. Quanto a
mae de Lucas recebeu de troco?

Antes de abrangemos tais problemas, fizemos o retrospecto da posi¢cao de cada fileira,
0 quantitativo que cabe no total em cada e quanto cada furo vale isoladamente. Questionamos,
também, a direcdo dos pinos para compreender a ordem posicional, fizemos leituras e
composi¢ao de nimeros isoladamente e, apds esse primeiro momento, fomos para a resolugao
das problematicas.

A ordem proposta do aluno para a resolucao foi a mesma apresentada acima. Nosso

intuito, neste momento, como um todo, era direcionado pelas seguintes observagoes:

1. O aluno consegue manusear o multiplano sem muitas dificuldades?

2. O aluno compreendeu o valor posicional das fileiras?

3. O aluno compreendeu o valor posicional dos pinos?

4. O aluno consegue ler e representar nimeros de 2, 3 e 4 algarismos?

5. O aluno consegue compreender que a questdo pode ser resolvida tanto pela

adicao quanto pela subtra¢ao?

6. O aluno consegue desenvolver o raciocinio para a resolu¢do da questao?

7. O aluno apresenta dificuldades na operacao de adi¢cdo e/ou subtragao?

No momento das observacdes, notamos que ele conseguiu entender o valor posicional
e formular, sem muitas dificuldades aparentes, os numeros fazendo a leitura por meio do
multiplano. Percebemos que o entrave do aluno em relacdo ao material era relacionado as
pecas, a distancia do pino ou a posicdo em que nos sentdvamos (iluminagdo/conforto), como

mencionado nas andlises anteriores. Entendemos, também, que os obstdculos comecaram a
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emergir do processo de interpretagdo das questdes, ndo propriamente do calculo da operacao
de adi¢ao ou subtragao.

Em relagdo a isso, Mendonca (1993, p. 25) explica que as “caracteristicas da
problematizagdo estdo no estilo proprio e no carater artesanal, derivados da maneira especifica
como as perguntas sdo encaminhadas, em fun¢do de aspectos imprevistos gerados no amago
do processo”, isto ¢, da forma proposital com que formulamos os questionamentos, com a
intencdo de compreender se o aluno conseguia ou ndo assimilar que, através das
problematicas, poderiamos optar pela adi¢do ou pela subtra¢do. Sabiamos que essa estrutura
geraria conflito interpretativo e nossa inteng¢do era exatamente essa, pois, ao deparar-se com
uma nova estrutura de questdo, que foge da qual o estudante esteja acostumado, € natural que
haja dificuldades de compreensao.

Nesse momento, descobrimos que estavamos, de fato, contribuindo com a
aprendizagem do aluno, e que o multiplano era uma ferramenta potencializadora dessa
aprendizagem, visto que, quando comecamos a pesquisa, ele estava em uma fase de
conhecimento de 3 digitos, ou seja, reconhecia niumeros de 3 algarismos. Contudo, nesse
cenario, ja estavamos discutindo a respeito da interpretacdo das operagdes de adicdo e
subtracao, pois o calculo ja havia se consolidado e ele havia aprendido.

Ferronato (2002) relata que, por meio do multiplano, o estudante com deficiéncia
visual consegue aprender matematica de forma facilitada. Além da inclusdao, em termos de
sala de aula, por meio do multiplano o aluno desenvolve autonomia de compreensdo dos
objetos de conhecimento matematico, pois o material da "[...] a possibilidade de realmente
aprender, entendendo todo o processo € ndao simplesmente decorando regras isoladas e
aparentemente inexplicaveis” (FERRONATO, 2002, p. 61).

Dessa maneira, fazendo uma andlise geral da aprendizagem do aluno até esse
momento da pesquisa, podemos inferir que estamos caminhando para um resultado
satisfatorio referente ao uso do material multiplano para a aprendizagem das operagdes sob
uma perspectiva inclusiva, pois o educando evoluiu em sua constru¢do de conhecimento,
entendendo as concepgdes das operacdes de adicdo e subtracdo pelo manuseio do material.
Obviamente que o tempo percorrido para a aplicacdo da pesquisa, quando comparado com os
semestres letivos, € curto, o que nos permite afirmar que o uso do multiplano a longo prazo
nas salas de aula inclusiva pode contribuir efetivamente com a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual e com a daqueles sem deficiéncia, enriquecendo o processo de ensino do

docente e da aprendizagem dos discentes.
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Nos dias 01, 02, 03, 08 ¢ 09 de novembro, mediamos atividades relacionadas a
operacdo de multiplicacdo. Em um primeiro momento, trabalhamos a compreensao dessa
operacdo como sendo a soma de parcelas iguais, pois, como o aluno ja havia consolidado as
concepgdes e compreendido o raciocinio e o célculo da operacao de adicdo, seria mais facil o

processo de aprendizagem da multiplica¢do partindo deste ponto.

Figura 51: Representacdo dos calculos 2 vezes 3, 23 vezes 3 ¢ 231 vezes 32.

Fonte: Os autores (2022).

1°. Compreensdo do problema: como calcular a multiplicagio de um nimero por
outro, sabendo que esta operagdo ¢ a soma de parcelas iguais?

A analise dessa etapa sera feita de maneira englobada, isto €: ndo analisaremos ainda
uma resolucdo de uma situagdo-problema ou de um célculo especifico. No processo de
mediagdo da operagdo de multiplicacdo, fizemos varios momentos de calculos simples,
iniciando com nimeros de apenas um algarismo, como: 2 x 3, 5x 8, 6x6,3x9,0x2,¢
implementado, aos poucos, nimeros de dois algarismos, como: 10 x 60, 20 x 4, 23 x 3, etc.
para permitir ao aluno o entendimento do ato de multiplicar e a ideia de parcelas iguais.
Somente apds esse momento, fomos capazes de criar situagdes-problema com numeros de 3
algarismos.

e Perguntas norteadoras:

O que ¢ preciso descobrir (incognita)? Reformulagdo: como ¢ feito o calculo da
operac¢do de multiplicagdo?

Resposta do aluno: sempre um diz para o outro repetir.

Pergunta adicional: como, um diz para o outro?
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Resposta do aluno: o nimero “pede” que o outro repita quantas vezes for a sua
quantidade. Se aqui tiver um 2, o outro nimero repete duas vezes.

Quais sdo as informagdes apresentadas pelo problema? Reformulagdo: o que vocé ja
sabe da opera¢do de multiplicacdo?

Resposta do aluno: para resolver a operagdo, tenho que ir de nimero por niumero.

Aqui, o aluno refere-se a calculos com numeros de dois algarismos: ao multiplicar 12
vezes 6, primeiro se faz 2 vezes 6 ou 6 vezes 2 e, depois, 10 vezes 2 ou 2 vezes 10. Ou seja,
ndo podemos, nesse momento de construcdo de saberes, efetuar 6 vezes o niimero 12.
Trabalhar a multiplicagdo iniciando-se pela operagdo de adicdo ¢ uma das maneiras de
apresentar similaridade entre as operagdes (RODRIGUES, 2019). Desse modo, o estudante
assimilard novos saberes, partindo de conhecimentos ja vistos e criando um ambiente de
aprendizagem familiar, e eliminando a ideia de que a operag¢ao de multiplica¢do ¢ mais dificil
que as demais.

Quais sdo as condicionantes que o problema apresenta? Reformulagdo: qual a
condi¢do que a operacao apresenta para a resolucao do calculo?

Essas condigdes/regras devem ser incorporadas no processo de ensino do aluno de
maneira gradativa, pois a multiplicagcdo possui principios basicos para a sua resolugdo: ora ¢
interpretada com a soma de parcelas iguais, podendo ser registrada pela operacao de adigao,
ora pode ser resolvida pelo reagrupamento dos nimeros, e também pode ser resolvida pelo
valor posicional (SMOLE; DINIZ, 2016; SCHIRLO, 2014).

Independentemente da(s) escolha(s) feita(s) pelo docente para essa mediacao,
recomendamos que sempre se inicie pela ideia da adicdo de parcelas iguais, mas que jamais se
fique somente nesta reformulacdo. Ao centrar-se somente nas parcelas iguais, o professor
acaba por restringir o pensamento multiplicativo do aluno, e poderd, em casos de célculos
com numeros de dois ou trés digitos, tornar a operagao fatigante de ser resolvida. Como no
calculo de 56 vezes 9, onde o aluno teria de somar 9 vezes o nimero 56, 56 + 56 + 56 + 56 +
56 + 56+ 56 + 56 + 56, e ocasionaria sua recusa a aprendizagem da operagao.

As condicionantes sdo capazes de auxiliar no encontro da incdgnita? Reformulagao: se
vocé souber quais as maneiras que existem para resolver o célculo da operacdo de
multiplicagdo, vocé consegue efetuar a resolugao?

Resposta do aluno: sim, posso ir somando niimero por nimero, posso fazer a conta
com o zero, ou posso fazer direto.

2°. Estabelecimento de um plano:

e Perguntas norteadoras:
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Vocé conhece ou ja viu algum problema semelhante a este? Reformulagdo: quais sao
as maneiras que existem para a resolucao da multiplicagao?

Essa pergunta esta diretamente ligada a tltima do 1° passo da resolu¢ao de problemas,
a qual se refere as condicionantes. Aqui, queriamos que o aluno explicasse no multiplano ou
relatasse como sdo feitos os passos dados na resposta da pergunta anterior, pois, assim,
poderiamos partir para a construcao do plano de resolugao.

Resposta do aluno: posso somar, 4 vezes 3, 3 + 3 + 3 + 3. Posso fazer com o zero, que
sempre vai dar zero, 15 vezes 0, resulta em 0, ou 12 vezes 2, resulta em 24, e posso fazer
aquela 14, direto, 18 vezes 3, 3 vezes 8 e depois 3 vezes o 1.

A resposta do aluno foi mais extensa que a expressa nesse momento. Ele relatava com
suas palavras, e nds intervinhamos para entender o que ele queria dizer. Sintetizamos a
resposta sem alterar em nada o sentido, de modo a fazermos nossa analise.

O estudante conseguiu chegar a essa compreensdo entre o terceiro e o quarto dia de
intervengdo. Manusear o material e “visualizar” o que ele falava foi primordial para a
aprendizagem: em alguns momentos, havia conflito de compreensao, mas sempre pardvamos
e faziamos quantitativamente para sair do abstrato para o concreto, contribuindo diretamente
com o entendimento das propriedades e regras da operacao de multiplicagao.

A primeira resposta relata a ideia da operacao de parcelas iguais, exemplificada por
pesquisadores como Pires (2013), Sa (2003), Smole e Diniz (2016), Schirlo (2014), entre
outros, que estudam o ensino e a aprendizagem das operacdes. A segunda acrescenta a analise
da multiplicacdo por zero, compreendendo que qualquer nimero multiplicado por zero
sempre resultara em zero, como também a propriedade do sistema de numeracao decimal, a
de base 10. Percebemos que ndo precisariamos mediar a respeito das propriedades, e sim,
ensinar a operagdo, entdo a apropriagdo das diretrizes da operacdo seriam aprendidas
simultaneamente.

A propriedade a que nos referimos, e que foi salientada pelo aluno, ¢ a da
decomposi¢cdo, ou a ideia de trabalhar a multiplicagdo com “zero”, o que, na verdade, ¢
executar o célculo pela reparticdo. Analisando o mesmo exemplo citado por ele, o de 12 vezes
2, temos:

Passo 1: entender que 12 ¢ 10 + 2.

Passo 2: vocé multiplica 2 vezes 2, que resulta em 4.

Passo 3: vocé multiplica 10 vezes 2, mas “guarda” o zero para depois trazé-lo

novamente, o que resulta em 1 vezes 2, que € o proprio 2, e depois resgata o zero guardado e o
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poe ao lado da resposta, resultando em 20. Entdo, faz a soma 20 + 4 = 24, portanto, 12 vezes 2
=24.

Para melhor entendimento, trazemos outros exemplos:

20 x 10, “guarda” os zeros, 2 x 1 =2, resgata o zero, 200.

3 x 50, “guarda” o zero, 3 x 5 = 15, resgata o zero, 150.

600 x 10, “guarda” os zeros, 6 x 1 = 6, resgata os zeros, 6000.

8 x 40, “guarda” o zero, 8 x 4 = 32, resgata o zero, 320.

A ponderagdo que deve ser feita no momento de ensinar ao aluno a multiplicacdo por
zero, ou pela reparticdo, ¢ a compreensao de que, ao multiplicar 600 por 10 e transformar 6
por 1 para chegar ao resultado 6.000, esses zeros representam ordens dentro do sistema de
numeragdo, ou seja, esse 6 equivale a 6 mil por estar na quarta ordem. Encontramos algumas
dificuldades de compreensdo por parte do educando, mas que, aos poucos, ao retomar a
aprendizagem do sistema de numeragdo decimal e de construgdo do numero,
exemplificando-o no multiplano, foi sendo superada.

O ultimo exemplo reiterado pelo aluno foi o do calculo pelo valor posicional, o qual
normalmente ¢ ensinado nas escolas publicas. Fizemos questdo de trabalha-lo e explica-lo ao
estudante, justamente por entender que, em seu processo de aprendizagem futura, € possivel
que “aprenda” por essa técnica.

E possivel fazer uso de alguma técnica que foi utilizada em sua resolugdo?
Reformulacdo: vocé percebe que essas formas de calculo que explicou sobre a operagdo de
multiplicagdo podem ser utilizadas para a resolu¢do de qualquer situacdo-problema que
envolva essa operagao?

Resposta do aluno: sim, ¢ com ela que resolvo as contas.

3°. Execug¢do de um plano:

e Perguntas norteadoras:

O aluno consegue ver com clareza a etapa seguida? Consegue julgar se esta certa ou
errada? Reformulacdo: vocé consegue entender cada etapa das técnicas de resolugdo, vendo o
que pode ou ndo fazer por meio de cada uma?

Resposta do aluno: acho que sim, professora, fiz agora.

E possivel demonstra-la? Reformulagio: se pedirmos para vocé fazer qualquer uma
dessas técnicas no multiplano, vocé consegue fazer?

Resposta do aluno: sim!

4°. Retrospecto:

e Perguntas norteadoras:
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Vocé conseguiu entender todo o processo? Reformulacdo: vocé conseguiu entender as
possibilidades para executar a operagcao de multiplicagdo?

Resposta do aluno: sim, tem um monte de formas.

Qual parte do processo mais o instigou? Reformulagdo: Do que vocé mais gostou ou
menos gostou?

Resposta do aluno: ndo gostei muito da parte em que o numero € “aberto”, achei um
pouco dificil, mas agora ja sei. Eu gostei de multiplicar com o zero, ¢ legal.

O que poderia ser feito de outra maneira?

Até esse momento, estavamos satisfeitos com a mediagdo. Apesar do manual do
multiplano apresentar outra maneira de ensinar o célculo, optamos por ensind-lo por diversas
técnicas, por compreender o que ja discutimos anteriormente. Infelizmente, para a maioria dos
docentes, um aluno com baixa visdo € como se ndo apresentasse nenhuma particularidade.

Para entender como ensinar a operagdo de multiplicagdo no multiplano — afinal,

nosso objetivo de pesquisa ¢ verificar a potencialidade desse material para o ensino das

operagdes sob uma perspectiva inclusiva —, analisaremos uma resolucao.

Figura 52: Representacdo do calculo 511 vezes 12.

T

A i

Fonte: Os autores (2022).

A estrutura da operacdo que montamos ¢ exatamente a mesma que a do calculo

convencional, isto é:
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Quadro 10: Representagdo da operacdo de multiplicagdo no multiplano.

511 x 511 representado na primeira haste branca
12
12 representado na segunda haste branca
1022 + 1022 representado na terceira haste branca
511

5110 representado na quarta haste branca

6132 6132 representado na tltima parte, com a liga rosa

Fonte: Os autores (2022) ().

A resolucdo do célculo segue a mesma rota do tradicional. A diferenca ¢ que ela pode
ser feita por qualquer uma das técnicas discutidas acima e, melhor, com o aluno
compreendendo quanto cada nimero vale e o seu valor posicional.

Partindo do calculo convencional, temos:

511 x 12 =

Passo 1: 2x1=2

Passo2:2x1=2

Passo 3:2x5=10

Somando 10 + 2 + 2, resulta em 14, e ai estd a questdo: quando resolvemos pelo
multiplano, temos a demonstragdo das casas e ordens, 2 x 1 de fato sdo 2, porém o segundo
calculo ndo € mais 2 x 1, e sim, 2 x 10 =20, ¢ o terceiro ¢ 2 x 500, resultando em 1000. Logo,
1000 + 20 +2 =1022.

Segundo momento:

511 x 12 =

Passo 1: 1 x1=1

Passo2: 1x1=1

Passo3:1x5=5

Somando =1+ 1+ 5 =7, ou entdo, se juntarmos, temos 511. Note-se que no calculo
tradicional, feito no quadro 09, aparece o 511, mas ndo no multiplano (quarta haste branca),
pois a primeira fileira, da direita para a esquerda, estd vazia, ou seja, a casa das unidades.
Logo, temos 5110, e ao ler o nimero, o aluno 1€ os 5110, pois entende que a leitura do nimero
acaba quando ler a ultima fileira. Outra observagdo relevante ¢ que o calculo, embora feito
como demonstrado no segundo momento, pelo multiplano ¢ realizado da seguinte forma: 10 x
1 =10, 10 x 10 =100 e 10 x 500 = 5000, somando: 5000 + 100+ 10 = 5110. O maior ganho
do uso do material, além de sair do abstrato para o concreto, ¢ a compreensao do valor

numérico, da posi¢do em sua casa/ordem correspondente e da representagdo desse niimero.
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No momento da mediagdo dessa resolu¢ao em especifico, o educando nao mostrou
muitas dificuldades, pois ja havia assimilado os conhecimentos referentes a operagao de
multiplicagdo. Para resolver, ele recorreu a técnica de somas de parcelas iguais, como
podemos ver na Figura 52, e a multiplicacdo por zero. Percebe-se que ele compreendeu as
técnicas e propriedades da multiplicacdo a ponto de optar por quais utilizar para a resolugao.
E necessario elucidar que a compreensdo dessas técnicas de resolugdo ndo foi apenas por
calculos isolados, sem contextualizacdo. Mediamos também, no decorrer desses dias,
situacdes-problema que recorrem a compreensao do raciocinio légico da operagdo. Entretanto,
ndo as discutimos, pois nosso objetivo ¢ verificar o uso do material para o ensino das
operagoes, o qual, at¢ o momento, traz um resultado satisfatorio.

Nas duas semanas posteriores a mediacdo do calculo da operagao de multiplicagdo, a
escola estava engajada na Semana da Consciéncia Negra e a encerramentos de projetos.
Portanto, nesse periodo nao houve momentos de aplicagao da pesquisa.

Os dias destinados a operacdo de divisdo ndo foram suficientes para mediar uma
didatica eficaz. Dispomos apenas dos dias 28 e 29 de novembro, tendo em vista que a
pesquisa deveria encerrar-se no dia 30 do referido més, pois o ano letivo, até aquele momento,
se estenderia até 07 de dezembro, e a escola estava organizando uma interagdo entre os
alunos, assim como a festa de formatura do 5° ano.

Desta maneira, nestes dois dias focamos em calculos simples de divisdao, pois o
processo de compreensdo dessa operacao difere-se das demais desde a resolugdo. Até entdo,
para a resolucdo das operacdes de adigdo, subtragdo e multiplicagdo inicidvamos a conta
sempre pela primeira fileira (casa das unidades). Isto ¢, com 239 + 25, a primeira conta
realizada ¢ 9 + 5; em 568 - 235, a primeira ¢ 8 — 5; e, em 235 x 2, a primeira ¢ 2 x 5. Na
operacdo de divisdo, o processo ¢ o oposto: a resolucdo inicia-se pelo primeiro nimero da
esquerda, ou seja, para dividirmos 568 por 2, por exemplo, ndo iniciamos pelo 8, e sim, pelo
5, que ¢ equivalente a 500.

Iniciamos a mediacdo com exercicios como: “Vocé€ tem 6 lapis e quer dividir com 2
amigos, com quantos lapis cada um ficara?” “Tenho 8 reais e quero te dar a metade do
dinheiro, quanto devo te entregar?” “Na escola tem 10 cadeiras para 5 salas, com quantas

cadeiras cada sala ird ficar?” “Minha mae me deu 20 reais para eu dividir com o meu irmao,

mas meu irmao nao quis o dinheiro, com quanto eu fiquei?”
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Fonte: Os autores (2022).

Nao conseguimos ensinar ou entrar na operagdo de divisdo pela montagem da conta
pela haste branca, pois, nos dias 28 e 29, o aluno estava inquieto e estivamos na outra mesa
do corredor, enquanto outros estudantes passavam e paravam por curiosidade, o que
interrompia ou dificultava o processo de raciocinio.

Nesses dois dias, notamos que ele conseguiu compreender a reparti¢do, feita como
demonstrada na imagem acima. Contudo, quando questionado sobre divisdes com nimeros
maiores, como 532 por 7, por exemplo, ndo conseguia desenvolver-se. Assim, focamos na
aprendizagem da compreensdo do céalculo, do entendimento de que, em uma divisdo com
nimeros grandes, sempre se divide primeiro o maior, € 0 que sobrar deve se juntar aos
demais. Por exemplo: em 42 dividido por 2, ele devia decompor o numero 42 = 40 + 2 e
depois dividir, primeiro o 40 por 2, que resulta em 20, e depois 2 por 2, que resulta em 1, e,
apos esse processo, fazer a soma 20 + 1 =21. Em outro exemplo, 42 dividido por 3, 42 =40 +
2, 40 dividido por 3, dard 13 para cada e restara 1, esse 1 se soma com a proxima casa , nesse
caso, o numero 2; logo, fica 1 +2 = 3, 3 dividido por 3 resulta em 1, e assim, 13 + 1 = 14.

Apesar de nossos esforgos relacionados a compreensao da operagao de divisao, a falta
de tempo para a manipulagdo do conceito abstrato no concreto resultou em uma aprendizagem
fragmentada da operagdo, e que provavelmente necessitaria de mais uns 5 dias de mediagao
para que o aluno pudesse interpretar as propriedades e regras do algoritmo.

Entendemos que “[...] a restricdo do ensino a dimensao concreta dos conceitos ¢ uma
estratégia equivocada de organizagdo das praticas educacionais da educagdo especial”
(NUERNBERG, 2008). Ou seja, ndo ¢ apenas usar o multiplano que caracteriza que o saber
“saiu” do abstrato para o concreto. Quando proferimos a expressao “abstrato para o concreto”
neste estudo, estamos tratando de um processo de construcdo de conhecimento que faca
sentido para quem o aprende (aluno), pois, apesar das conceituacdes terem sido colocadas em

meio ao material, o educando ndo conseguiu aprender efetivamente a operacao de divisdo, e
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nés entendemos que isso € resultado de seu processo de constru¢do de conhecimento e de seu
tempo de aprendizagem e assimilagao.

Outro ponto ¢ a possibilidade de uma educacdo matematica significativa, visto que de
nada nos adiantaria ter mediado contas e resolucdes de situagdes-problema mais complexos se
o tempo disposto para a aprendizagem da opera¢do ndo era suficiente. Durante toda a
construgdo de conhecimento no processo de intervengdo, partimos principalmente das
necessidades do aluno, da garantia do didlogo no processo de ensino e aprendizagem para
permitir-lhe entender esses conceitos e aplica-los em diversas realidades, no ambiente escolar

ou fora dele (MENDONCA, 1993).

4.6 Momento de verificagao

Mesmo reconhecendo que a operacdo de divisdo ndo se efetivou de maneira eficaz, no

dia 30 de novembro encerramos a pesquisa com a atividade de verificagao.

Figura 54: Aphcagao da at1V1dade de Verlﬁcag:ao
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Fonte: Os autores (2022).

Durante a aplicagdo da atividade, ndo intervimos ou fizemos ponderagdes sobre o
processo de raciocinio e/ou resolugdo do aluno. Nas imagens da aplicagdo, percebemos que,
para a resolugdo, ele fez uso do multiplano em todos os momentos que envolviam as
situagdes-problema ou os algoritmos.

As questdes da atividade de verificagdo possuem o mesmo objetivo de aprendizagem
da atividade de sondagem, isto é:

A primeira e segunda questdo pretendiam identificar se ele podia reconhecer nlimeros

soltos (0 a 9), identifica-los e/ou representd-los, se reconhecia e lia nimeros de dois ou trés
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algarismos, se identificava ordem entre os numeros, apontando-os e representando-os
quantitativamente, e se assinalava os seus valores posicionais quando o mesmo algarismo se
encontrava em lugares diferentes dentro de dois nimeros diferentes. A terceira, quarta, quinta

e sexta alternativas objetivaram ter informacdes sobre os seguintes pontos:

7. O aluno apresenta dominio para a compreensao da questao-problema?
8. Quais meios o aluno utilizou para a resolucao da questao-problema?
9. O aluno conseguia identificar qual operagdo era predominante?

10. Quais meios o aluno utilizou para identificar a operagao?

11. O aluno domina as técnicas para a resolucio do algoritmo?

12. O aluno consegue efetuar a conta?

Notamos que, em relacdo aos nimeros de 3 digitos, ordenamentos e valor posicional,
o aluno conseguiu responder sem apresentar dificuldades; conseguiu também resolver a
situacdo-problema e o algoritmo de subtragdo, e a questdo-problema de divisdo. A tUinica etapa
nao resolvida completamente foi o algoritmo de divisdo. Ele conseguiu resolver, com o
auxilio do multiplano, 600 por 3 e 90 por 3. Contudo, quando foi dividir 4 por 3 com o resto
1, ndo soube o que fazer, mesmo porque ndo chegamos a mediar aprofundadamente o célculo
da operacao.

Ao chegar ao final da resolucdo, o estudante disse ndo saber como resolver, e dissemos
que estava tudo bem, que, se ele ndo sabia, poderiamos parar. Ele entregou a atividade e nds
explicamos o que ele deveria ter feito em casos semelhantes, entdo fizemos alguns exemplos
parecidos, como 9 dividido para 2, 15 para 7 e 19 para 9.

A avaliagdo da evolugdo da aprendizagem do aluno ndo ocorreu, neste estudo, pela
dicotomia implementada em diversas pesquisas académicas, ou seja, pela analise isolada da
atividade de sondagem aplicada antes da interven¢do, e comparada com a verificagdo,
aplicada no dia 30 de novembro, ao final da interven¢do. Acreditamos que o processo
avaliativo vai além da analise de dois instrumentos. Obviamente, ndo podemos negar sua
importancia: um deles norteia-nos para iniciar o processo, € o outro fornece uma espécie de
verificagdo do trabalho realizado. Contudo, quando se trata da andlise de aprendizagem do
aluno, esses dois instrumentos sdo insuficientes para formular um parecer satisfatorio. Nessa
analise, entram as observagoes diarias, as anota¢des, 0 ambiente, o bem-estar do estudante e
até mesmo a infraestrutura, iluminagao ou qualquer outro aspecto que componha o processo
de ensino e aprendizagem.

Deste modo, contemplando o geral (momento de intervencdo) — os resultados

apresentados nos dois instrumentos € o uso do multiplano —, separaremos nossa analise em
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trés momentos: a aprendizagem, ligada diretamente a evolu¢do do aluno, a dos aspectos
pedagdgicos e a ultima, relativa ao material.

Aprendizagem do aluno: notamos, em diversos momentos, a falta de compreensao
em entender calculos com nimeros com mais de dois digitos, e que tal dificuldade era
relacionada a falta de entendimento do sistema de numeracao decimal. Apesar do resultado da
atividade de sondagem classificar o educando no nivel de aprendizagem de trés digitos,
quando discutimos a composicdo ou decomposicao desse numero para a resolugdo das
operacdes, ele ndo compreendia o processo, o que nos permite inferir que o ensino de
matematica, desde a estrutura do nimero, ¢ mediado sem os “porqués", sem as explicacdes de
por que o 5, quando esta na terceira fileira ou na casa das centenas, vale 500; referimo-nos a
uma explicagdo que foque no entendimento do aluno, e ndo no docente.

Outra observagdo ¢ referente as propriedades das operacdes. Na adi¢do, ndo tivemos
dificuldades aparentes, e a Unica que pode ser ponderada ¢ a da posi¢do do nimero, em
“colocar” o resultado na fileira/ordem correta. Na operagdo de subtracdo, a ideia de
“emprestar” no lugar de transformar provocava conflitos de compreensdo, mas que, no
decorrer da mediagao, foram sendo superados. Na multiplicacdo, as dificuldades surgiram no
processo de decomposi¢do, mas apos retornarmos a estrutura do nimero e seu processo de
composi¢do, percebemos que o estudante aprendeu. A operagdo de divisao ficou com um
déficit de aprendizagem: conseguimos fazer com que o aluno entendesse a divisao por nimero
inteiros e sem sobra, mas ndo conseguimos montar a estrutura do calculo ou aprofunda-lo.

Analise pedagogica: percebemos que falta para o aluno um olhar pedagogico, e
referimo-nos a adaptacdo de fato, a que se compreenda a sua especificidade, que se entenda
que, apesar dele “enxergar”, seu campo de visao nao ¢ como os dos demais, que a iluminagao
da sala interfere, que o local onde esta sentado deve ser analisado levando em consideragdo as
observagdes anteriores, que a mera ampliacao das letras e numeros ndo ¢ o suficiente, que ha
a necessidade de uma adaptagdo metodologica, e que essa necessidade ¢ ainda mais
imprescindivel quando ndo se considera nenhum dos pontos aqui discorridos. E preciso que o
docente, juntamente com a equipe pedagodgica da escola, escolha apropriadamente quais
atividades serdo aplicadas e mediadas “[...] para a efetivagdo dos objetivos que propde e para
tanto. E importante que conhega as necessidades de seus estudantes, a diversidade da sala,
planejando aulas acessiveis, de forma que todos possam participar ativamente no processo de
apropriagdo do conhecimento” (MAMCASZ-VIGINHESKI et al., 2019, p. 416).

Multiplano: o material supera as expectativas: cumpre com o propdsito com o qual

foi criado, o de ensinar a alunos com deficiéncia visual a disciplina de matematica,
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proporciona a efetivacdo da aprendizagem do estudante pela demonstragao dos conceitos de
maneira manipulavel, ou seja, permite que o docente demonstre a explicagdo, saindo, de fato,
do abstrato das defini¢cdes para o concreto. Nessa pesquisa, encontramos dificuldades pela
largura de um furo para o outro, obsticulo apresentado pelo aluno e observado pelos
pesquisadores durante a intervencdo. Todavia, o material, de acordo com Ferronato (2002),
possui adaptagdes, seja em tamanho, largura ou caracteristica (Braille ou ndo). Dessa maneira,
os leitores dessa pesquisa que queiram investigar situagdes semelhantes a que foi discutida
neste estudo devem atentar-se a esse aspecto para que possam implementar um processo de
ensino e aprendizagem que seja maior comodo para o educando.

Acreditamos que as analises aqui apresentadas desempenham um papel fundamental
quando observadas do ponto de vista inclusivo. Esperamos que este estudo possa ser uma
porta de entrada para o favorecimento de praticas metodologicas que favoregam a
aprendizagem efetiva do aluno com deficiéncia visual. Isso representa uma inclusdo dentro
das salas regulares inclusivas, considerando que o material multiplano pode ser utilizado tanto
com alunos com deficiéncia quanto com os sem deficiéncia, o que demonstra equidade, isto &,
permite que os estudantes aprendam de acordo com sua especificidade, pois “o estudo das
disciplinas partird das experiéncias de vida dos alunos, dos seus saberes e fazeres, dos

significados e das suas vivéncias, para chegar a sistematizacdo dos conhecimentos”

(MANTOAN, 2003, p. 33).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo originou-se de uma proposta sugerida no inicio do curso de mestrado
profissional. A principio, pesquisar sobre as quatro operagdes matemadticas, para nos,
pesquisadores, era dissertar dentro de nossa zona de conforto. Contudo, a ideia era discutir
esse objeto de conhecimento com alunos com deficiéncia visual, ou seja, trabalhar as quatro
operagdes por meio do material multiplano dentro da educacao especial inclusiva. Admitimos
que foi um desafio, pois nunca haviamos trabalhado com alunos com deficiéncia e ndo
possuimos familiaridade com o material manipulavel multiplano. Percorrer esse caminho e
estudar/pesquisar mais profundamente sobre a Educacdo Especial, os alunos com deficiéncia
visual e o material multiplano foi uma experiéncia enriquecedora em saberes profissionais e
pessoais.

Nosso objetivo de pesquisa foi investigar a aprendizagem de alunos com baixa visdo
com a aplicagdo do multiplano como recurso didatico no ensino das quatro operagdes
matematicas. Para o alcance deste objetivo central, foi necessario entender a historia da
Educacdo Especial, onde constatamos que as evolugdes ou mudanga de direcdo das politicas
publicas educacionais destinadas as pessoas com deficiéncia ¢ intimamente ligada a visdo da
sociedade a respeito desse publico. Percebemos a longa trajetoria para o reconhecimento
dessas pessoas como cidadas que possuem seus direitos e deveres dentro da sociedade; vimos
também a interferéncia da religido, as varias denominagdes, o conflito de compreensdo entre
integracdo e inclusdo, que persiste até os dias atuais, e a falta de implementacdo pratica das
acoOes garantidas na legislagao.

Estudamos as potencialidades dos alunos com deficiéncia visual para a aprendizagem
de matematica, tendo em vista que nosso primeiro objetivo especifico ¢ evidenciar as
potencialidades do aluno com baixa visdo para aprender matematica. Pudemos constatar que o
discente com deficiéncia visual, assim como qualquer outro, possui total potencial para
aprender a disciplina, porém, o que falta nas escolas ¢ a adaptagao de praticas pedagdgicas
que, de fato, contribuam com a formag¢ao de conhecimento do educando. Também h4 falta de
infraestrutura, formacdo continuada, valorizagdo profissional e, principalmente,
corresponsabilizacdo com essa aprendizagem. Nao cabe somente ao docente da sala regular,
ao docente da sala do AEE, a coordenagao escolar ou a familia esse ensino: o processo de
construcdo de conhecimento ¢ um trabalho conjunto de todas essas partes. Todavia, o que
acontece ¢ o0 oposto, visto que, comumente, vemos tal responsabilidade ser “jogada” de um

profissional para outro.
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Constatamos que, apesar de existirem pesquisas dentro da Educacdo Especial
Inclusiva ligadas ao ensino das quatro operagdes matematicas, nos ultimos 5 anos apenas uma
discutiu de maneira mais clara esse objeto de conhecimento, o que nos evidencia a
importancia deste estudo. Identificamos a inseguranca dos docentes, apresentada em 100%
das pesquisas que estudam o processo de ensino e aprendizagem com alunos com deficiéncia
visual, inseguranca ligada ao trato pedagdgico: como agir? Como ensinar? Como tratar?
Como incluir? Normalmente, sdo questdes respondidas pela falta de conhecimento e
apropriacdo das técnicas, estratégias e estudos que existem nesta area. Pensando nisso,
apresentamos as orientagdes de como agir com as pessoas com deficiéncia visual, no
ambiente escolar ou fora dele.

Estudamos a respeito do objeto de conhecimento em si (quatro operagdes),
apresentamos as ramificacdes, sua estrutura, as propriedades, os obstaculos dentro do ensino,
a falta de compreensdo do sistema de numeragdo decimal, tudo o que contribui diretamente
com a aprendizagem da adicdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo. Notamos que existem
praticas que se perpetuaram, como o fato de se ensinar a operagao de subtragdo
"emprestando" da casa seguinte, ou de se ensinar o algoritmo apenas pelo valor posicional,
sem contextualizacdo e interpretacdo desse valor.

Destrinchamos e aprendemos a respeito do multiplano, pois nosso segundo objetivo
especifico era verificar o seu uso como ferramenta facilitadora da aprendizagem do aluno com
baixa visdo. Vimos que este foi um material criado por um docente de matematica para o
ensino da disciplina para estudantes com deficiéncia visual, e aqui estda um exemplo claro de
corresponsabilizagdo. Obviamente, ndo queremos dizer que vocé, docente de alunos com
deficiéncias, precisa criar algo, mas sim, que precisa entender que ¢ necessario fazer mais do
que a mera ampliacdo de fontes ou o uso de algum recurso. Compreenda, ndo € o recurso em
si, e sim como vocé, docente, o utiliza para que o aluno aprenda por meio dele. Conforme
Bazon (2009), para que a institui¢do escolar seja inclusiva, ¢ fundamental que o discente com
deficiéncia seja visto como um educando que colabore com o processo de ensino, € nao seja
apenas foco de intervenc¢do e adaptacgdo.

Os resultados sdo otimistas. Conseguimos alcancar nosso objetivo e responder nosso
problema de pesquisa: como o recurso didatico multiplano pode auxiliar o docente de
matematica a mediar uma aprendizagem satisfatéria das quatro operagdes aritméticas com
alunos que possuem baixa visdo? Demonstramos, na se¢do destinada a metodologia, como
realizar esse processo de mediagdo, como seguir o passo a passo, e também, pensando nessas

orientacdes, criamos 0 nosso terceiro objetivo especifico: “criar um livreto apresentando o
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multiplano como alternativas para o ensino das quatro operacdes para alunos com deficiéncia
visual”, o qual faz parte do construto deste estudo e sera publicado juntamente com a
pesquisa.

Pudemos analisar, no desenvolvimento da aprendizagem do aluno, que, em relacdo a
leitura, ordem, escrita, decomposicdo e valor posicional dos numeros, ele demonstrou
dominio de compreensdo. Dentro das operagdes, tanto as de adi¢do e subtracdo quanto a
operagao de multiplicagdo foram desenvolvidas com propriedade pelo discente, e, para
resolucdo de problemas envolvendo a multiplicagdo, ele sempre recorria a soma de parcelas
iguais.

Sua maior dificuldade foi a préopria familiarizagdo com o material, assim como fazer
uso do sentido do tato como recurso para sua aprendizagem, visto que, em varios momentos,
o aluno se debrugava no multiplano, recorrendo sempre ao resquicio visual para resolucao.

Obviamente, assim como em qualquer outro estudo, temos os pontos negativos. Nao
pudemos contribuir com todas as definigdes planejadas, ndo dispusemos de tempo/dias
suficientes para mediar a operagdo de divisdo de forma satisfatoria, deixando um déficit na
aprendizagem das quatro operagdes. Em relacdo a esta operagdo, conseguimos trabalhar
apenas a ideia de reparticdes iguais com pequenas quantidades. Assim, ndo podemos garantir
que o estudante se apropriou a ponto de resolver qualquer situagdo-problema que envolva as
quatro operagdes, mas garantimos que ele compreendeu todo o processo, conseguindo refazer
e julgar se era ou ndo a melhor solugdo.

O local de aplicagdo da pesquisa também influenciou no resultado e na quantidade de
dias de interven¢do, pois ndo dispinhamos de uma sala ou um lugar reservado: faziamos as
mediacdes no ambiente que estava disponivel naquele determinado dia, ¢ na maioria das
vezes ficdvamos no patio da escola. Outro ponto a destacar foi nossa falta de conhecimento e
experiéncia no ensino com alunos com deficiéncia visual, pois o lugar onde sentavamos e a
falta de 1luminacdo interferiram no processo de aprendizagem.

A unidade do material que utilizamos também contribuiu com o periodo da aplicagao,
pois o educando mostrou dificuldades de manipulagdo em alguns momentos, pela distancia de
um pino para o outro, o que culminava na compreensdo equivocada de alguns conceitos.
Entretanto, como vimos, existem as adaptagdes disponiveis, e cabe a vocé, docente/mediador,
escolher qual a melhor se adapta para o seu aluno.

Esperamos que esta pesquisa possa contribuir com todos os profissionais que atuam
mediando as quatro operacdes matematicas com alunos com deficiéncia visual. Que as

analises aqui realizadas sirvam de base para novos debates, implementagdes, reformulagdes e
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complementacdes, que o estudo possa ser visto como um retrato da realidade educacional
brasileira, que admite os erros, mostra as dificuldades e também aponta solugdes.
Acreditamos que o uso do multiplano como recurso didatico para o ensino de matematica se
caracteriza como uma alternativa para a aprendizagem do aluno.

Em relacdo ao produto educacional, esperamos que este colabore para o processo
metodologico de todos os docentes, que as orientacdes criadas e idealizadas norteiem o ensino
das quatro operagdes sob uma perspectiva que leve a constru¢do dos saberes com

significados, compreensdo e inclusao didatica metodologica.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) a Instituicio

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA EM EDUCACAO EM CIENCIAS
E MATEMATICAS — MESTRADO PROFISSIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O presente termo possui o objetivo de oficializar perante a Direcdo da escola

, 0 consentimento

para o desenvolvimento da pesquisa na turma , do Ensino Fundamental dos anos
iniciais. A pesquisa, serd desenvolvida entre os meses de setembro, outubro e novembro do
ano letivo de 2022. Este estudo faz parte do projeto de mestrado ligado ao Programa de
Pos-Graduacdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas da Universidade
Federal do Para — UFPA. Seu objetivo ¢ investigar a aprendizagem de alunos com baixa visao,
com a aplicagdo do Multiplano como recurso didatico no ensino das quatro operagdes
matematicas.

A todos os envolvidos na pesquisa sera possibilitada a solicitagdo de complementacao
ou retificacdo de dados relacionados ao estudo, sem que estes sejam submetidos a quaisquer
tipos de constrangimentos. Em relagdo aos beneficios aos participantes, esperamos contribuir
com a aprendizagem das quatro operacdes matematicas, viabilizando aos alunos,
conhecimentos que possam estruturar a sua vida académica e social.

E importante expor que ndo havera beneficio financeiro para qualquer das partes que
compdem a pesquisa, todos os consentimentos serdo em prol da inovacao de metodologias de
sala de aula, bem como, fortalecer o apoio e a parceria entre escola publica e universidade.

A escola recebera uma copia deste documento contendo o contato e endereco do
docente orientador e da pesquisadora, possibilitando o esclarecimento de qualquer duvida que
possa surgir durante ou posteriormente a aplicacao da pesquisa.

Isso posto, agradecemos a participacao e cooperacao para esta pesquisa.

DADOS DA PESQUISADORA RESPONSAVEL
Nome: Larisse Lorrane Monteiro Moraes

Endereco: Tv. Soledade, n° 64, Bairro: Novo Horizonte, Moju/PA.
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Contato: 91 98571 — 8493

Assinatura:

DADOS DO ORIENTADOR

Nome: Prof. Dr. Marcelo Marques de Aratjo
Endereco:

Contato: 91 98505 — 3218

Assinatura:

Declaro que fui devidamente informado(a) sobre a aplicagdo do projeto e seus
delineamentos metodologicos, compreendendo e entendendo os beneficios para a escola e os
objetivos da pesquisa, ¢ tomando ciéncia das informagdes apresentadas neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, eu autorizo o desenvolvimento do Projeto “UM
ESTUDO DE CASO SOBRE A APLICACAO DO MULTIPLANO PARA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS ENVOLVENDO AS QUATRO OPERACOES
FUNDAMENTALIS: algumas reflexdes com alunos deficientes visuais”.

Eu 5
portador(a) do RG: , nascido(a):
/ / , residente no endereco:
telefone
Moju, de de 2022

Responsavel pela instituicio
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) ao Responsavel

legal pelo discente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA EM EDUCACAO EM CIENCIAS
E MATEMATICAS — MESTRADO PROFISSIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Caro senhor(a),
Venho por meio deste termo solicitar, respeitosamente, a sua devida autorizagdo como

responsavel legal do discente

9 b

para que o(a) mesmo(a) participe desta pesquisa, a qual faz parte do projeto de mestrado
ligado ao Programa de P6s-Graduagdo em Docéncia em Educac¢do em Ciéncias e Matematicas
da Universidade Federal do Pard — UFPA. Seu objetivo ¢ investigar a aprendizagem de alunos
com baixa visdo, com a aplicagdo do Multiplano como recurso didatico no ensino das quatro
operagdes matematicas.

O discente sera identificado por codinomes, bem como, as fotografias serao realizadas
de modo que ndo o identifique, resguardando assim, a sua identidade. Em relacdo aos
beneficios ao estudante, esperamos contribuir com a aprendizagem das quatro operagdes
matematicas, viabilizando aos alunos, conhecimentos que possam estruturar a sua vida
académica e social.

O consentimento para a participacdo do discente na pesquisa ndo envolverd, de forma
alguma, beneficios financeiros. Caso nao haja interesse em consentir sua op¢ao sera
respeitada. Em rela¢do aos resultados obtidos com a aplicacdo do projeto junto ao aluno,
declaramos, que todos os dados serdo utilizados apenas para fins académicos e que, em
nenhum momento serd mencionada alguma informagdo que possa levar a identificagdo do
discente.

Os resultados e conclusdes da aplicacdo do projeto serdo apresentados em uma
dissertacdo de mestrado, podendo, posteriormente, ser apresentados em outras formas de
trabalhos académicos.

Este documento foi impresso em duas copias, e vocé ficard com uma, contendo o
contato e endereco da pesquisadora, possibilitando o esclarecimento de qualquer duvida que

possa surgir durante ou posteriormente a aplicacdo da pesquisa.
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Isso posto, agradecemos a participacdo e cooperacao para esta pesquisa.

DADOS DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Nome: Larisse Lorrane Monteiro Moraes

Endereco: Tv. Soledade, n° 64, Bairro: Novo Horizonte, Moju/PA.
Contato: 91 98571 — 8493

Assinatura:

Declaro que fui devidamente informado(a) sobre a aplicacdo do projeto e seus
delineamentos metodoldgicos, compreendendo e entendendo os beneficios e os objetivos da
pesquisa, e tomando ciéncia das informacdes apresentadas neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, eu autorizo a participacdo do menor no desenvolvimento do Projeto.
Declaro também, a compreensao, que a participacdo do menor que sou responsavel legal ndo
terd nenhum tipo de gasto, como também, posso retirar minha autorizacdo a qualquer
momento sem sofrer penalidades de quaisquer tipos.

Desse modo, declaro que autorizo sua participagao.

Eu )
portador(a) do RG: , nascido(a):
/ / , residente no endereco:

, telefone
Moju, de de 2022

Pai/ Mae ou Responsavel Legal do Discente



203

APENDICE C — Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) ao Docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA EM EDUCACAO EM CIENCIAS
E MATEMATICAS — MESTRADO PROFISSIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro senhor (a),

Eu, Larisse Lorrane Monteiro Moraes, docentea da rede municipal de Moju e
estudante do Programa de Pés-Graduacdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e
Matematicas — PPGDOC, vinculado a Universidade Federal do Pard, venho por meio deste,
cientificar-se, que iremos realizar uma pesquisa sobre o processo de ensino e aprendizagem
das quatro operagdes matematicas a dois alunos de sua institui¢do educacional. O objetivo
principal deste estudo ¢é investigar a aprendizagem de alunos com baixa visdo, com a
aplicacdo do Multiplano como recurso didatico no ensino das quatro operacdes matematicas.

Com a intengdo que esta pesquisa se conclua, faz-se necessario seu consentimento e
colaboragdo. Por este motivo, gostariamos de convida-lo(a) a participar do processo de
construcdo desta pesquisa, sabendo que sua participagdo ¢ livre. Sua identidade profissional
(nome, data de nascimento, € outros) nao sera identificada em nenhum momento deste estudo.
Vocé sera denominado por meio de numeragao estabelecida pela pesquisadora da pesquisa.

Em relagd@o aos beneficios aos participantes, esperamos contribuir com a aprendizagem
das quatro operagdes matematicas, viabilizando aos alunos, conhecimentos que possam
estruturar a sua vida académica e social. Caso ndo haja interesse em consentir sua opcao sera
respeitada. Em relacdo aos resultados obtidos com a aplicagdo, declaramos, que todos os
dados serdo utilizados apenas para fins académicos e que, em nenhum momento sera
mencionada alguma informacao que possa levar a sua identificacdo.

Sua participagdo ¢ de fundamental importancia para a construg¢ao e efetivagao desta
pesquisa, contudo, caso queira, a qualquer momento, pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Vocé€ também, participara respondendo um questiondrio com perguntas
abertas e fechadas em relacao a suas concepcdes e praticas enquanto docente. Reiteramos, que
caso em algum momento se sinta constrangido em responder qualquer que seja a pergunta,
vocé pode se recusar a responder. Salientamos, que sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em
sua relacdo com a pesquisadora, com a instituicdo de origem da pesquisadora ou com a

instituicao que atua.
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Os resultados e conclusdes da aplicagdo do projeto serdo apresentados em uma
dissertacdo de mestrado, podendo, posteriormente, ser apresentados em outras formas de
trabalhos académicos.

E importante expor que ndo havera beneficio financeiro para qualquer das partes que
compdem a pesquisa, todos os consentimentos serdo em prol da inovagao de metodologias de
sala de aula, bem como, fortalecer o apoio e a parceria entre escola publica e universidade.

Vocé recebera uma copia deste documento contendo o contato e endereco da
pesquisadora, possibilitando o esclarecimento de qualquer diivida que possa surgir durante ou
posteriormente a aplicagdo da pesquisa.

Isso posto, agradecemos a participacao e cooperacao para esta pesquisa.

DADOS DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Nome: Larisse Lorrane Monteiro Moraes

Endereco: Tv. Soledade, n° 64, Bairro: Novo Horizonte, Moju/PA.
Contato: 91 98571 — 8493

Assinatura:

Declaro que fui devidamente informado(a) sobre a aplicagdo do projeto e seus
delineamentos metodoldgicos, compreendendo e entendendo os beneficios e os objetivos da
pesquisa, e tomando ciéncia das informagdes apresentadas neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, eu autorizo o desenvolvimento do Projeto “UM ESTUDO DE CASO
SOBRE A APLICACAO DO MULTIPLANO PARA RESOLUCAO DE PROBLEMAS
ENVOLVENDO AS QUATRO OPERACOES FUNDAMENTAIS: algumas reflexdes com

alunos deficientes visuais”.

Eu )

portador(a) do RG: , nascido(a): / / , residente

no endereco: ,

telefone

Moju, de de 2022

Docente Responsavel
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APENDICE D - Entrevista Semiestruturada aplicada ao docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA EM
EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICAS — MESTRADO PROFISSIONAL

Prezado(a) senhor(a),

Este roteiro possui o intuito de coletar informagdes e dados para a melhor
compreensao relacionada as questdes que englobam a educacao inclusiva. Isto posto, gostaria
de reiterar que sua colaboracdo ¢ de necessaria importancia para o desenvolvimento deste
estudo. Sua identidade serd preservada e em nenhum momento sera colocado algum dado que
possa identifica-lo(a).

Desde ja agradecemos a sua colaboragcdo com a nossa pesquisa.

1. Qual sua idade?

2. Quanto tempo vocé atua na docéncia?

3. Quanto tempo vocé atua nesta institui¢ao?

4. Qual ano vocé concluiu sua graduacao?

5. Vocé possui curso de Pos-Graduagdo (especializagdao, mestrado, doutorado, outros.)?

Se sim, qual?

0. Se possuir Pés-Graduagdo, diga em qual area e em qual ano concluiu o curso?

7. Quantas horas semanais vocé trabalha?

8. Vocé trabalha em outra instituicdo de ensino? Se sim, qual?

9. Se atuar em outra institui¢do, qual a carga horaria?

10.  Vocé trabalha em quais turnos durante a semana?

11. Qual o seu entendimento sobre docéncia?

12. Qual o seu entendimento sobre aluno?

13.  Qual o seu entendimento sobre o processo de ensino e de aprendizagem?

14.  Paravocg, o que ¢ a educagdo inclusiva?

15. Vocé possui algum familiar e/ou pessoa proxima em seu convivio com alguma

deficiéncia? Se sim, qual deficiéncia?

16.  Como para vocé ¢ ser docente de matematica? Vocé se sente confortavel, feliz e/ou
motivado com sua escolha profissional? Justifique.

17.  Vocé poderia discutir sobre a sua pratica pedagdgica? Sobre sua jornada de trabalho,

sobre seu planejamento, se voc€ possui tempo para isso?
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18. Quais as principais dificuldades encontradas em sua atuacao profissional?
19. Em sua pratica profissional, quais as categorias de deficiéncia vocé atua ou ja atuou?
20. Em seu percurso de trabalho, e com sua experiéncia, qual(ais) categorias de

deficiéncia vocé apresenta melhor preparo?

21. Vocé se sente preparado para promover a inclusdo em sua sala? Por qué?

22. Na sua formacao académica, na graduagdo, vocé teve disciplinas para embasar sua
atuagdo profissional em relacdo a educacao inclusiva? Se sim, quais? Elas foram significativas
para voce?

23.  Durante sua formagdo académica, vocé teve oportunidade de aprender atividades de
ensino relacionadas a adaptagdes curriculares, tanto para aluno com deficiéncia, quanto sem?
Justifique.

24.  Vocé teve oportunidade de estudar curso de formagdo continuada em relagdo a
educacao inclusiva? Se sim, quais? Vocé custeou ou foi ofertada de forma gratuita?

25. Os conhecimentos obtidos no curso de formagao continuada, foram suficientes para
embasar a sua pratica metodologica?

26. Qual(ais) a(s) maior(es) dificuldades encontradas em sua pratica docente junto a
alunos com deficiéncia visual? Por qué?

217. Vocé faz uso de metodologias ou recursos que podem oportunizar o processo de
ensino e aprendizagem a seus alunos com deficiéncia visual em sala de aula?

28.  Para vocé, ¢ possivel trabalhar com discentes com deficiéncia visual em sala de aula
regular? Justifique.

29. Nas aulas de matematica, quais as maiores dificuldades encontradas por seus alunos
com deficiéncia visual?

30. Para vocé, qual a vantagem, caso exista, de alunos com deficiéncia estudarem junto
com alunos sem deficiéncia?

31. Existe suporte da coordenagdo pedagdgica de sua escola ou da secretaria municipal de
educagdo para a sua atuacao profissional? Justifique.

32. H4 um didlogo com os pais/responsaveis de seus alunos? Como acontece esse
didlogo? Os pais/responsaveis participam e demonstram interesse pela educacdo de seus
filhos?

33. Para vocé, o que ¢ avaliar? Vocé desenvolve algum método para avaliacdo de seus
alunos? Justifique.

34. Como esté a nova realidade metodologica da escola?

35. Para vocé, esta organizagao contribui para a aprendizagem? justifique.
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L N I -
APRESENTACAO

Caro docente, este livreto digital foi idealizado e criado com muito carinho para

voce, professor(a) da educagdo especial dos anos iniciais do ensino fundamental. Seu

ACESS0 esta diponivel pelo link
https://drive.google.com/drive/folders/1 fn2o5HxexAaHY XJpVI1FfzZHYMHNGTAXOT us
p=drive_link.

0 ponto central das atividades sugeridas, neste produto educacional, estio
bascados para o desenvolvimento das habilidades da disciplina de matematica propostas
na Base Nacional Comum Curricular - BNCC para o 3" ¢ 4° ano. Assim, as praticas
metodologicas sugeridas neste material, partem do uso ¢ manuseio do recurso didatico
manipulivel Multiplano, com o objetive de contribuir para o processo de aprendizagem do
contetdo das quatro operagoes fundamentais. Deste modo, esperamos que vocé disponha
de uma boa leitura e que as priticas metodologicas, aqui sugeridas, possam a vim

contribuir com seus meétodos em sala de aula.

Larisse Lorrane Monteiro Moraes
Marcelo Margues de Araiijo

Belem do Para, Brasil.
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OBJETIVO

Este livreto apresenta uma sequéncia de atividades por meio do uso do Multiplano,
com o objetivo de contribuir com a pratica metodologica dos docentes, ao ministrarem
aulas referentes ao objeto de conhecimento das quatro operagdes fundamentais,
proporcionando para uma mediagdo interativa ¢ criativa, possibilitando assim, uma

melhora na qualidade da educacao. que ¢ fornecida aos discentes.



INTRODUGAO

Todos entendemos a importancia de se estudar a disciplina de matematica, suas
propriedades, regras e aplicagdes, aquela frase: “a matematica esta em tudo” se tornou um
cliché dentro das institui¢cdes de ensino e fora dela, por meio das disseminagdes em
pesquisas académicas. Contudo, apesar da grande relevancia que esta disciplina possui,
ainda nos deparamos com “velhos” obstaculos: como ensinar matematica aos alunos?
Como fazer com que eles aprendam, a ponto de perceber que “a matematica estd em
tudo?,” e quando esse aluno ¢ com deficiente? Como ensina-lo? E neste contexto, de
questionamentos, que perduram dentre o ensino e a aprendizagem desta disciplina, que

este livreto esta inserido.

Assim, este livreto apresenta uma proposta de ensino para o contetido das quatro
operacdes fundamentais (adigdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), por meio do uso do
multiplano, focalizado na aprendizagem dos alunos com baixa visdo. Todas as atividades
planejadas, neste material, foram elaboradas para o desenvolvimento das habilidades

propostas na BNCC.

Deste modo, o presente produto evidéncia sete atividades direcionadas aos alunos
do 5° ano do ensino fundamental, assim como, todo o processo delimitado para a sua
aplica¢do em sala, ou seja, caso os leitores desta produgdo queiram colocar em pratica as
delimitagdes aqui discutidas, os mesmos poderdo, se optarem, por seguir 0 mesmo
caminho, por nds idealizado.

Vale ressaltar, que este livreto foi elaborado pds-pandemia da Covid-19, e por esse
motivo, apesar do processo de mediacdo ser direcionado a alunos do 5° ano do ensino
fundamental, as habilidades exploradas sdo do 3° e 4° ano, pois sabe-se que durante dois
anos os alunos estudavam pelo ensino remoto ou ndo presencial € que ndo tiveram

oportunidades satisfatorias para o desenvolvimento das habilidades dos anos anteriores.



JUSTIFICATIVA

A escolha por este objeto de conhecimento matematico estd relacionada a minha
trajetoria académica, tendo em vista, que durante minha graduagao, tive a oportunidade de
escrever e estudar sobre o ensino e aprendizagem das operagdes, tanto, que meu trabalho de
conclusao de curso (TCC) e uma monografia (especializagdao) foram pesquisas relacionadas
ao processo de ensino e aprendizagem das quatro operacdes, na graduacao, desenvolvemos
uma pesquisa por meio do uso de tecnologia, criando um aplicativo, que ensinasse as
operacdes, ¢ na especializacdo, formulamos uma pesquisa, que focalizava ao raciocinio
logico, ao desenvolvimento do pensamento, além do calculo mecanico.

Além destes fatos, a op¢ao por trabalhar com as operagdes dos nimeros naturais,
também esta ligada a minha pratica docente, pois ao formar-me na graduagao, em margo de
2019, e fui exercer a fungdo, em abril de 2019 até dezembro de 2020, pude perceber, por
meio das vivéncias e avaliagdes das aprendizagens dos alunos, a dificuldade que os mesmos
possuem em efetuar e entender as operagdes, confesso, que também pequei enquanto
profissional, tendo em vista, o meu tempo de formagdo, e que muitas outras abordagens
metodoldgicas s6 vim aprender e entender durante o meu curso de mestrado profissional.

Assim, possuindo saberes mais estruturados, e entendendo, que outros docentes
passam pelas mesmas experiéncias que a minha, decidi criar este livreto direcionado ao
ensino das quatro operagdes com uma metodologia, que faz uso do recurso didatico
multiplano. Contudo, agora o foco de aprendizagem aborda uma perspectiva inclusiva, a
ideia, de conduzir a uma aprendizagem dentro da educacao especial, mais especificamente,
trabalhar com alunos deficientes visuais, foi-me apresentada pelo orientador deste produto,
e apos pesquisas e estudos referente a area, concordei com a tematica, tendo em vista, que a
educacao especial em si, s6 veio a ser discutida em meados de 1994 a 1996, ou seja, trata-se
de uma tematica extremamente recente dentro da educagao.

Entdo, pensamos: se ensinar as quatro operacdes, as quais, dentro da ciéncia
matematica ¢ considerada a mais antiga dos conhecimentos desta disciplina, ainda hoje,
existem dificuldades e obstaculos por parte dos docentes, imagine ensinar este conteido em
um cenario inclusivo, cujo os estudos e debates da area se originou em média a 26 anos. Por
esta razdo, pensamos que este livreto possa contribuir com o conhecimento de todos

aqueles professores de matematica, que atuam na educacdo basica.



ENTENDA UM POUCO MAISI

O recurso didatico Multiplano, se originou nos anos 2000, a partir de uma angustia do
professor universitario Rubens Ferronato, o qual ndo conseguia criar alternativas
metodologicas, que fizessem com que o seu aluno, deficiente visual, aprendesse os conceitos
da disciplina de matematica, apds fazer uso de varios materiais manipulaveis, que nao
conseguiam suprir as necessidades, que as concepgdes desta disciplina exigia e consultar
diversdes livros, o docente encontrou uma saida metodologica ao observar placas perfuradas
em uma loja de materiais de constru¢do (FERRONATO, 2002; SANTOS, 2018).

Esse material é composto por uma maleta, e dentro desta, encontram-se diversos
itens, que podem ser utilizados para as mais variadas aulas de matematica. De acordo com o
site Multiplano, esta ferramenta pode ser mediada nas aulas que envolvam os assuntos de
operacdes, equacdes, propor¢do, funcdes, sistema linear, graficos de fungdes, inequagdes,
fungdes exponenciais ¢ logaritmicas, trigonometria, geometria plana e espacial, estatistica e
muitos outros. E importante expor, que esta ferramenta, ainda ndo possui distribuigdo gratuita,
e que também foi produzida em duas versdes, a simples e a em braile. Santos (2018, p. 40)
explica que “a tUnica diferenga consiste no fato de a versdo braille possuir os pinos com
nimeros escritos no codigo braille". Este material, se constitui basicamente, por “[...] uma
placa perfurada de linhas e colunas perpendiculares, nas quais os furos sdo equidistantes. O

tamanho da placa e a distdncia entre os furos pode variar consoante a necessidade”

(FERRONATO, 2002, p. 58).
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PLANEJANDO AS ATIVIDADES

Prezados docentes, a partir de agora iremos propor uma sequéncia de 7 (sete)
atividades para o objeto de conhecimento das quatro operagdes matematicas com nimeros
naturais. Estas atividades foram construidas para serem mediadas com alunos com deficiéncia
visual (baixa visdo ou cegueira), sendo pautadas em algumas das habilidades propostas pela
Base Nacional Comum Curricular - BNCC para terceiro e quarto anos do ensino fundamental
dos anos iniciais. As habilidades serdo trabalhadas em mais de uma atividade.

Com o objetivo de contribuir para a compreensdo das etapas sugeridas neste produto
educacional, disponibilizamos este link
“https://drive.google.com/drive/folders/1fn205HxexAaHY XJpV 1FfzZHVMHNG7AXOT?usp=
drive link”, o qual contém video explicativos dos processos metodologicos seguidos nas

atividades.

Assim, apresentaremos uma estrutura de atividades que englobam: propoésito da
atividade, objetivo de aprendizagem, habilidade(s) da BNCC, agdes norteadoras, os
procedimentos metodologicos, para que o docente possua entendimento dos passos da

atividade e as analises a serem realizadas.


https://drive.google.com/drive/folders/1fn2o5HxexAaHYXJpV1FfzHvMHNG7AXOT?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1fn2o5HxexAaHYXJpV1FfzHvMHNG7AXOT?usp=drive_link
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ATIVIDADE 7

Id J [ L)
Propdeito da atividade:
Nesta primeira atividade, o aluno deve familiarizar-se com o multiplano. Este
momento deve ser realizado até que o aluno apresente-se a vontade com o manuseio do

material.

Objetivo de aprendizagem:
“Brincar” com o material no intuito de compreender as partes que o compdem e as

possibilidades de representagdes numeéricas, que podem ser realizadas a partir delas.

Habilidade(s) da BNCC (2018):
(EF03MA01)

Ler, escrever e comparar nimeros naturais de at¢ a ordem de unidade de milhar,

estabelecendo relagdes entre os registros numéricos e em lingua materna.

Agoec norteadoras:

O professor deve orientar o aluno a manusear o material, esclarecendo as partes que o
compdem. Fazendo o aluno manusear e entender como sdo formadas e como sdo fixadas na
base de furos. Apoés a etapa de familiarizagdo, o docente deve instigar o aluno para a
representacdo numérica. Todo o processo deve ocorrer de acordo com o tempo de

aprendizagem do aluno.

Procedimentos metodologicos:
1. O professor deve apresentar o kit completo para o aluno: manual, maleta, pecas, base

retangular e circular.



Figura 01: Unidade do multiplano utilizada como base para a elaboracdo das atividades

Fonte: os autores.

A apresentagdo nao se configura no sentido de apenas mostrar, mas sim de conhecer.

Deixe o aluno a vontade para pegar, brincar e perguntar. Direcione a curiosidade dele

para o tabuleiro, oriente o aluno a fixar as pecgas, caso ele ndo faga isso.

Apo6s a familiarizagdo, faga questionamentos que remetem a resultados quantitativos,
como:

Quantos anos vocé tem?
Quantos amigos estudam junto com vocé?
Qual seu numero favorito? entre outros.

Peca ao aluno que represente as respostas no tabuleiro, pergunte: Como vocé

representaria a sua idade aqui no material? por exemplo.

4.

Compare as respostas, faga observagdes que levem o aluno a refletir sobre a escrita do
numero ¢ as demonstracdes, no sentido de demonstrar as diferentes formas de
representacdo de uma mesma quantidade.

Exemplo:

*
)
*
"
-y
e

Fonte: os autores.



5. Finalize essa atividade apos perceber que o aluno consegue manusear o material sem
apresentar grandes dificuldades, compreendendo as diferengas entre as representagdes
dos numeros, a leitura de cada um e a linguagem matematica. Se o aluno com
deficiéncia visual for diagnosticado com cegueira, vocé pode trabalhar com os

numeros pela representagdo braille.

Andlices a cerem realizadas:

1. O aluno consegue manusear o material?
2. O aluno reconhece as partes, que serdo utilizadas para o ensino do sistema de
numeracdo e as quatro operagdes (Liga, haste branca, base para operagdes, tabuleiro

retangular, pinos brancos e pinos coloridos maiores)?

Figura 03:

k
-

Fonte: os autores.

3. O aluno conseguiu fazer representacdes quantitativas?

4. O aluno compreende as diferentes formas de representar quantidade?

Obs.: Em todas as atividades, se o aluno com deficiéncia tiver baixa visdo, atente-se ao
residuo visual, em qual tipo de patologia que ele sofre, qual o campo visual, qual a dire¢do
que para o aluno ¢ mais confortavel? Qual a altura da mesa e da cadeira para que ele ndo se
vergue sobre o material e a claridade do ambiente? Se o aluno possui cegueira, atente-se a

todos os aspectos, exceto o da claridade.




ATIVIDADE 2

Propocito da atividade:

Mostrar por meio da constru¢do de niimeros as regras e propriedades do Sistema de

Numeragdo Decimal.

Objetivo de aprendizagem:
Compreender como ¢ estruturado o sistema de numeragdo decimal para escrever

representacdes numéricas e utiliza-lo futuramente para a resolugdo das operagdes.

Habilidade(<) da BNCC (2018):
(EFo3MA01)

Ler, escrever e comparar niumeros naturais de até a ordem de unidade de milhar,

estabelecendo relacdes entre os registros numéricos € em lingua materna.

(EFo3MA02)

Identificar caracteristicas do sistema de numeragao decimal, utilizando a composicdo e

a decomposic¢ao de nimero natural de até quatro ordens.

(EFo4MA01)

Ler, escrever e ordenar nimeros naturais até a ordem de dezenas de milhar.

Agoec norteadoras:

O professor deve apresentar as propriedades do sistema de numeragdo como um jogo,
explicando as regras e o valor quantitativo, que cabem em cada lugar e o valor correspondente
(valor posicional). S6 discutird a respeito de unidade, dezena, centena e unidade de milhar
apos o aluno ter compreendido de maneira clara e autbonoma como compde-se um numero,

como decompde, quanto vale cada furo de cada fileira e quanto cabe no total na fileira.
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Procedimentoe metodoldgicos:
1. O professor deve iniciar proferindo que eles iniciardo um jogo e que esse jogo ocorre
em um espaco especifico do multiplano. Apresentar o espago, que serd utilizado e as

regras.

Figura 04: Parte do multiplano utilizada para o ensino do sistema de numeracao

Fonte: os autores.

Figura 05: Regras

5° fileira = 10.000 pontos cada furo, total de 90.000.
4° fileira = 1.000 pontos cada furo, total de 9.000.
3° fileira = 100 pontos cada furo, total de 9.00.

2° fileira = 10 pontos cada furo, total de 90,

1° fileira = 1 ponto cada furo. total de 9.

Fonte: os autores.

2. Apds a explicagdo, o professor deve fazer os seguintes questionamentos para
certifica-se que o aluno compreendeu as regras:
Quantos pontos cabem na primeira fileira no total?
Quantos pontos cabem em cada furo da primeira fileira?
Quantos pontos cabem na segunda fileira no total?
Quantos pontos cabem em cada furo da segunda fileira?
Quantos pontos cabem na terceira fileira no total?

Quantos pontos cabem em cada furo da terceira fileira? etc.



3. Iniciar fazendo questionamentos, que facam o aluno refletir e praticar sobre as
representacdes numéricas por meio do multiplano. Veja alguns exemplos:
Como vocé representaria a sua idade no multiplano por essas regras?
D4 para representar?
Qual namero vocé gosta?
Se no tabuleiro tem um pino no primeiro furo da segunda fileira, qual o valor
correspondente desse furo?
Se no tabuleiro tem 9 pinos na primeira fileira e 2 pinos na segunda fileira, qual o
valor correspondente?
Se a primeira fileira estd completa, e eu disponho de mais um pino que vale 1 ponto,
como fago a representacdo no multiplano?
Preencha aleatoriamente 7 furos com 7 pinos para fazermos a leitura de qual numero
vocé formou.
Obs.: Nao tratar de unidade, dezena e centena neste momento, a ideia ¢ fazer o aluno
compreender e entender a “regra do jogo”, pois consequentemente ird refletir sobre como

compor € decompor numeros.

Figura 06: Exemplo de representacdes dos ntimeros 7, 14 e 2342

Fonte: os autores.

Atente-se ao fato que o aluno compreendera o valor posicional independente de vocé
explicar, pois associara os 2 pinos da quarta fileira do namero 2342 ao valor 2000 e os 2 pinos
da primeira fileira do mesmo niimero ao quantitativo 2.

Apresentar diversas situacdes de composicdo e decomposi¢do, fazendo
questionamento que leve o aluno a refletir em meio a construgdo das representacdes. Apds o
aluno ter compreendido como compor e decompor niumeros e o valor posicional, vocé pode
trabalhar os conceitos de unidade, dezena, centena, etc. € opcional, pois vocé pode ensinar

essas defini¢des sem, propriamente, tratar sobre as mesmas.



Conclua com resolugdes de situagdes problemas simples. Como por exemplo:

Ao decompor um numero, verificamos a soma 400 + 30 + 5. Qual foi o niimero
decomposto?

Ao decompor um numero, verificamos a soma 400 + 30 + 0 + 5. Qual foi o nimero
decomposto?

Qual o valor posicional do algarismo 5 no nimero 6985?

Qual o valor posicional do algarismo 5 no nimero 65807

Para auxiliar os alunos nas respostas dos problemas, antes da resolucao, pergunte:
O que vocé precisa descobrir?

Quais informacgdes foram disponibilizadas pelo problema?

Vocé consegue entender cada passo que deve fazer para resolver o problema?
Como vocé ira fazer para resolver?

Essas perguntas foram formuladas com base na técnica de resolucdo de problemas

criada por Polya (1995).

Andlices a cerem realizadas:

1.

S

O aluno compreendeu quanto vale cada furo de cada fileira?

O aluno compreendeu quanto suporta cada fileira no total?

O aluno consegue compor nimeros até a quarta ordem?

O aluno compreendeu o valor posicional dos nimeros?

O aluno consegue decompor os nimeros entendendo as partes que o compde?

O aluno consegue fazer relagdes entre nlimeros, comparando quantidades?

Obs.: Faga registros das facilidades e dificuldades do aluno, no intuito de poder

intervir ou replanejar alguma atividade, caso seja necessario.




ATIVIDADE 3

Propocito da atividade:

Mediar com o multiplano como a operagdo de adi¢do pode ser desenvolvida.

Objetivos de aprendizagem:
Aprender a operagdo de adigdo por meio da decomposi¢do de numeros,
compreendendo por consequéncia o valor posicional e as propriedades da operagao;

Compreender que a operagdo de adigdo significa juntar, acrescentar, aumentar ¢ somar.

Habilidade(c) da BNCC (2018):
(EF03MA03)

Construir e utilizar fatos basicos da adi¢ao e da multiplicacdo para o calculo mental ou

escrito.

(EF03MA05)

Utilizar diferentes procedimentos de calculo mental e escrito, inclusive os
convencionais, para resolver problemas significativos envolvendo adi¢do e subtracdo com

nameros naturais.

Agoec norteadoras:

O professor deve explicar para o aluno como a escrita do ntimero, por meio do
multiplano, ¢ realizada para o céalculo das operagdes, interligando a mesma compreensao da
atividade do Sistema de Numeragdo Decimal, posteriormente, iniciar o calculo da operacao de

adi¢do por meio de exemplos cotidianos e finalizar com a resolug@o de situagdes problemas.

Procedimentoc metodologicos:

1. Explicar como ocorre a escrita do nimero e a estrutura para o célculo das operacdes

no multiplano.



Figura 07: Regras da escrita do nimero para o calculo das operagdes

Os valores respectivamente até a 5* ordem séo: 5, 50, 500, 5000
e 50.000.

Na parte inferior temos 4 furos, a ordem de valores é a mesma
que no sistema de numeracio, primeira fila cada furo vale 1,
segunda 10, terceira 100 e assim sucessivamente,

Fonte: os autores.

Figura 08: Representagdes do numero 9

Fonte: os autores.

Figura 09: Representagdo dos numeros 2, 13, 4 e 17 sucessivamente.

Fonte: os autores.



Figura 10: Estrutura para o calculo das operagdes no multiplano

5 fileira: Casa das dez. de milhares

4° fileira: Casa das um. de milhares

3" fileira: Casa das centenas simples

2* filewa: Casa das dezenas sumples
1* fileira: Casa das unidades simples
Adicdo: 1* parcela ou 1° numero da
. . . . T operacio

Subtracao; Minuendo ou 17 ntmero da
Operagao

Multiplicacdo: Multiplicando ou  1°
numero da operacio

. . .. . . @ . . Adicao: 2* parcela ou 2° nimero da

operacaon

Subtracao: Subtraendo ou 2° numero da
operacio

Multiplicacde: Multiplicador ou 2°

90000O0C0O @0 4 wamero da operagao

Espaco vazio, pode ou nao ser utilizado
como apoio ou registros das operacaes.

. o0 . . .|. [ X B Resultado das operacoes

Adicio: soma ou total
Subtracao; Resto ou diferenga

Multiplicaciio: Produto

Fonte: os autores.

2. Instigar o aluno a fazer representacdes numéricas no multiplano e questiona-lo a
respeito das semelhancas e/ou diferencas da l6gica estrutural da escrita do nimero e da
estrutura das operacdes com as compreensdes da atividade do Sistema de Numeracao

Decimal.



3. Iniciar o calculo da operagdo de adigcdo, partindo de vivéncias do aluno e,

gradativamente, introduzir situagdes problemas.

Ex.:! Quanto custa o litro de acai proximo de sua casa? (deixar o aluno representar o
nimero)

Qual o valor do kg da farinha? (deixar o aluno representar o niimero)

Quanto irei gastar ao comprar 1 litro de acai e 1 kg de farinha?

Ex.:? Um caderno custa 23 reais ¢ uma mochila 85. Quanto preciso para comprar um
de cada?

Ex.:* Na sala do “5°A” tem 29 carteiras, no “5°B” 30 e no “5°C” 27. Quantas carteiras

ha no total?

Figura 11: Resolugéo do exemplo 2: Um caderno custa 23 reais e uma mochila 85. Quanto preciso para
comprar um de cada?

eoo008 e - 50+

835

\ Espago vazio, pode ou néo ser utilizado como registro dos calculos
das operacdes.

S

108

Fonte: os autores.

O primeiro calculo realizado ¢ 3 mais 5 que resulta em 8 unidades, representado na
primeira fileira da tltima haste branca. O segundo ¢ 80 mais 20, que resulta em 100 ou em
uma centena, como a segunda fileira ndo suporta 10 dezenas ou 100 unidades, coloca-se o

resultado no primeiro furo abaixo, na haste branca da terceira fileira.



Andlises a cerem realizadas:

l.
2.

© =N W

10.
11.
12.

O aluno consegue compreender as regras para a escrita do nimero?

O aluno consegue interligar os conhecimentos do Sistema de Numeracao Decimal com
a escrita do nimero?

O aluno consegue interligar os conhecimentos do Sistema de Numeracao Decimal com
a estrutura para o calculos das operagdes?

O aluno compreende a diferenga e/ou semelhangas entre o Sistema de Numeragdo e a
Escrita dos nimeros?

O aluno compreende o valor posicional dos algarismos?

O aluno consegue fazer somas simples, com niimeros de dois algarismos?

O aluno consegue fazer somas simples, com nimeros de trés algarismos?

O aluno compreende que a operacdo de adigdo significa juntar, acrescentar, adicionar
e/ou aumentar?

O aluno consegue resolver situacdes problemas da operagdo de adigao?

O aluno faz uso do raciocinio l6gico para a resolugao das situagdes problemas?

Quais os meios que o aluno utiliza para a resolug¢ao do algoritmo?

O aluno consegue manusear o multiplano sem dificuldades?

Obs.: Faca registros das facilidades e dificuldades do aluno, no intuito de poder

intervir ou replanejar alguma atividade, caso seja necessario.




ATIVIDADE ¢

I d () L] )
Propdeito da atividade:
Mediar com o auxilio do multiplano a operacdo de subtracdo, compreendendo a
propriedade de transformagdo numérica para o calculo, o valor posicional e a decomposicao

dos numeros naturais.

Objetivos de aprendizagem:

Aprender a operagdo de subtracdo por meio da decomposi¢do dos niimeros;

Aprender e entender a propriedade da transformacgao dos numeros para a efetivacao do
algoritmo;

Aprender que o minuendo precisa, por obrigatoriedade, possuir um valor maior que o
subtraendo;

Compreender que a operagdo de subtragdo significa retirar, diminuir e reduzir.

Habilidade(c) da BNCC (2018):
(EFo3MA05)

Utilizar diferentes procedimentos de calculo mental e escrito, inclusive os
convencionais, para resolver problemas significativos envolvendo adicao e subtragdo com

nameros naturais.

Agoec norteadoras:
O professor deve explicar que a representacdo dos ntmeros e o calculo, no
multiplano, ¢ feito na mesma estrutura da opera¢do de adicdo. Iniciar célculos simples e

diretos e, gradativamente, acrescentar situagdes problemas da operacao de subtragao.

Procedimentoc metodologicos:

1. Mostrar a estrutura para o calculo da operagdo de subtragcdo (mesmo que o da adicao).



Obs.: No multiplano a operacao nao ¢ “marcada” de maneira explicita, isto €, ndo ha

um sinal ou um desenho, que a represente visivelmente, cabe ao professor mediador proferir

ao aluno qual a operagdo a ser trabalhada ou apresentar uma problematica, a qual o aluno

identifique a operagao.

2.

Iniciar com calculos simples e diretos de subtracdo que nao englobam a propriedade
de transformag¢ao do niimero e ou raciocinio logico.

Ex.:'5-3;25-10;56-56; 568 - 347, etc.

Ex.:? Lucas tinha 15 reais e comprou um litro de acai de 10 reais. Qual foi o troco de
Lucas?

Mediar célculos e situagdes problemas simples, que englobam ou ndo a propriedade de
transformagao e o raciocinio logico.

Ex.:'16-9; 54 -25; 11 -9; 235 - 188, etc.

Ex.:?> Minha mae comprou uma pizza média dividida em 6 pedagos, comi 3 € meu
irmao 2, quantas fatias restaram?

Ex.:* Tinha 38 reais e fui pagar uma divida de 29. Com quanto fiquei?

Obs.: As problematicas devem, aos poucos, ser dificultadas. Esse progresso ocorrera

em conformidade a compreensao do aluno.



Figura 12: Resolugdo do exemplo 3: Tinha 38 reais e fui pagar uma divida de 29 reais. Com quanto
fiquei?

Transformar uma
dezena em 10 unidades.

30+543 =38

Volta um pino na 2°

fileira e acrescenta um

pino  maior na [?

fileira.

2045+4=29 - Este pino maior
representa o valor
quantitativo de 10
unidades, logo na
1° fileira tera 5 + 10
+ 3 = 18 unidades

oooboopo:‘

so000000e

A 1" conta ¢ realizada na casa das unidades.
Logo, temos: 18 -9.

Voce pode fazer uso de duas maneiras para a
resolucido. A escolha dependera do processo de
aprendizagem do aluno.

1% 10 unidades da trasnformagdo retirado 9
unidades, resulta em 1, representa-lo na ultima haste
branca. Em seguida questionar o aluno: ainda ficou
numeros que nao utilizamos na casa das unidades?

O aluno deve reponder os numeros 5 + 3 ou
simplemente proferir o nimero 8.

Vocé deve fazé-lo refletir, questionando-o: se
ja fizemos o calculo o que fazemos com as §
unidades restantes?

O aluno deve responder: baixar para o

resultado ou adicionar ao resultado, o que resulta em
1+8=9

2% Se o aluno ja estruturou o processo de raciocinio
do calculo, basta executa-lo direto, 18 - 9.




oo00000 e
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x
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A 2 conta ¢ 20
subtraido de 20,
restando 0, como a
representacio do
oumere  zero, 1o
multiplano, € o
vazio, nio ha pinos
na 2° fileira da
ultima haste branca.
correpondente a0
resultado da
operacdo.

Apos ambos os calculos
o  professor  deve
orientar o aluno a retirar
0 pino maior e retornar
o0 primeiro pino branco
ao seu lugar de origem,
isto &, o mimero 30.

Fonte: os autores.

Detalhamos a explicag¢@o ao lado da imagem, por acreditar que facilita no processo de

compreensdo do calculo.

Apesar de parecer um pouco mais trabalhoso, que o calculo convencional, quando o

aluno compreende essa estrutura de algoritmo, dificilmente encontrara dificuldades em sua

construcdo de conhecimento em relacdo as operacdes ou ao raciocinio légico, que as

envolvem, pois ele aprendera o calculo pelo processo de decomposi¢ao dos nlimeros.

Andlises a cerem realizadas:

1. O aluno consegue entender que a estrutura do calculo de subtracdo ¢ a mesma da

operacao de adi¢ao?

2. O aluno consegue interligar os conhecimentos da atividade do Sistema de Numeragao

Decimal para a resolucao do algoritmo?

3. O aluno compreende o valor posicional?

4. O aluno compreende a propriedade de transformagao?

5. O aluno compreende o porqué de executar a propriedade da transformagao?

6. O aluno compreende que o nimero de cima (minuendo) precisa, obrigatoriamente, ser
maior que o nimero de baixo (subtraendo)?

7. O aluno apresenta dificuldades nos célculos diretos?

8. O aluno consegue fazer calculos com niimeros de 2 algarismos?




10.

11.
12.
13.
14.

O aluno consegue fazer calculos com numeros de 3 algarismos?

O aluno consegue fazer célculos diretos com numero de 2 ou 3 algarismos, que
necessitam da propriedade de transformagdo para o calculo?

O aluno consegue resolver situacdes problemas de subtracao?

Quais meios o aluno recorre para a resolugao das problematicas?

O aluno faz uso do raciocinio l6gico para a resolugao?

O aluno compreende que a operagdo de subtragdo significa retirar, diminuir e/ou

subtrair?




ATIVIDADE §

Propocito da atividade:
Mediar resolugdes de situagdes problemas, que englobam a operacdo de adigdo e

subtragao.

Objetivo de aprendizagem:
Resolver situagdes problemas de adicdo e subtracdo compreendendo que em uma

mesma problematica pode-se fazer uso de ambas ou de uma das operagdes para a resolucao.

Habilidade(c) da BNCC (2018):
(EFo3MAos)

Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com os significados de juntar,
acrescentar, separar, retirar, comparar ¢ completar quantidades, utilizando diferentes

estratégias de célculo exato ou aproximado, incluindo calculo mental.

Agoec norteadoras:

O professor deve instigar o raciocinio l6gico do aluno em ruma a compreensao que em
uma mesma questdo problema ha a possibilidade de resolvé-la tanto pela adigdo, quanto pela
subtragdo, para tanto, orientamos dois questionamentos, que podem ser adaptados de acordo
com a problematica da atividade, sdo eles:

1° - Se tenho “X” e o valor total é “Y”. Quanto resta? (ideia da operacao de subtragdo).

2° - Se tenho “X” e o valor total ¢ “Y”. Quantos faltam para completar/chegar no valor
total? (ideia da operacdo de adi¢do)

Obs.: X e Y sdo representacdes de nimeros naturais quaisquer



Procedimentoe metodoldgicos:
l. Mediar uma situag¢@o problema por vez para melhor analise da aprendizagem do aluno.

Veja alguns exemplos:

Ex.:" A professora Larisse tem 27 anos, o professor Raimundo 38. Quantos anos a
professora Larisse € mais nova que o Professor Raimundo?

Ex.:? Pedro foi comprar pao e levou 15 reais. quando chegou em casa notou que estava
com 9 reais no bolso. Quanto Pedro gastou?

Ex.:* Luan tinha 28 petecas. Foi brincar com os amigos e¢ quando voltou para cadas
estava com 43. Quantas petecas Luan ganhou?

Ex.:* Maria tinha umas bermudas em seu guarda roupa. Seu pai comprou mais 3 para
ela. Agora ela estava com 11 bermudas. Quantas bermudas Maria tinha antes de ganhar as
novas de seu pai?

Ex.:> A mie de Lucas, quando foi comprar o material escolar do seu filho, comprou
um caderno que custou 18 reais, um apontador no valor de 2 reais e canetas e lapis que no
total deu 8 reais. Ela pagou a conta com uma nota de 50 reais. Quanto a mae de Lucas recebeu

de troco?

Andlices a cerem realizadas:

1. O aluno consegue identificar as operagdes nas situagdes problemas?

2. O aluno consegue compreender que pode resolver tanto pela operacdo de adi¢ao
quanto pela operagao de subtragao?

3. O aluno apresenta dificuldades na interpretacao da questao?

4. Os dois questionamentos apresentados no processo metodoldgico auxiliam no
processo de interpretacdo do aluno?

5. O aluno consegue desenvolver o raciocinio logico para a resolucdo da questao?

6. O aluno apresenta dificuldades no calculo da operagdo de adigdo e/ou subtragao?




N W

ATIVIDADE 6

Propocito da atividade:

Desenvolver por meio do material didatico multiplano a opera¢do de multiplicacao.

Objetivos de aprendizagem:

Aprender que a operagao de multiplicagcdo pode ser compreendida e efetuada pela
soma de parcelas iguais;

Aprender a operagdo de multiplicacdo pela decomposi¢do de numeros;

Compreender a multiplicagdo com nimero O e 1.

Habilidade(c) da BNCC (2018):
(EFo3MA03)

Construir e utilizar fatos basicos da adi¢do e da multiplicacdo para o calculo mental ou

escrito.

(EFo3MA0z)

Resolver e elaborar problemas de multiplicacdo (por 2, 3, 4, 5 e 10) com os

significados de adi¢do de parcelas iguais [...].

Agoec norfeadoras:

O professor deve iniciar explicando a estrutura para o calculo da operacdo de
multiplicagdo pelo uso do multiplano, posteriormente implementar calculos, que tratam a
multiplicagdo com numero 1 e com nimero 0, acrescentando gradativamente a ideia da

multiplicag@o por somas de parcelas iguais e finalizar com resolugdo de situagdes problemas.



Procedimentoe metodoldgicos:

1.

Exemplificar e mostrar para o aluno o calculo da operacdo de multiplicagdo no

multiplano e a adaptacdo realizada na estrutura.

0000000006,

000000000

000000000

Espaco  destinado  ao
primeiro  numero da
multiplicacio.

O nimero pode ser de
um, dois, trés, quatro ou
cinco algarismos.

Espaco  destinado  ao

Figura 13: Adaptagdo realizada na estrutura para o calculo de multiplicagdo

Espaco destinado ao primeiro
ntimero da multiplicacio.

O mimero pode ser de um, dois,
trés, quatro ou cinco algarismos.

Espaco destinado ao segundo
numero da multiplicagdo.

Estrutura  utilizada quando a
multiplicagio  ocorrer  com
mimeros de dois algarismos, isto

segupdq Emmero da k4o 10299,
multiplicagio.
Estrutura utilizada Espago destinado ao resultado da

quando a multiplicacio
ocorrer  com  apenas
l'llllll]EI’OS de um
algarismo, isto é. de 0 a
9.

multiplicagio entre o 1° algarismo
do 2° pimero com o 1° mimero.

Espago destinado ao resultado da
multiplicacio entre o 2° algarismo
do 2% nimero com o 1° mimero.

Espaco  destinado ao
resultado do algoritmo. Espago destinado ao

resultado do algoritmo.

Fonte: os autores.

Como esta mediagdo pode ser desenvolvida tanto com alunos com deficiéncia visual -
baixa visdo, quanto com alunos com deficiéncia visual - cegueira, fizemos a adaptacao da
estrutura do cdlculo, pois o ensino das operacdes matematicas destinado aos alunos, que
possuem baixa visdo ¢ realizado sem a adaptagdo ou diferenciacdo dos demais, ou seja, a
estrutura do calculo ¢ a mesma, portanto, no multiplano, quando o célculo for entre numeros
de um, dois, trés, quatro ou cinco algarismos (2; 25; 562; 8956 ¢ 23015) por numero de um
algarismo (0 a 9) utilizar uso da primeira estrutura, quando o célculo for entre nimeros de um,
dois, trés, quatro ou cinco algarismos (2; 25; 562; 8956 e 23015) por nimeros de dois
algarismos (0 a 99) utilizar a segunda estrutura.

Se o aluno com deficiéncia visual for cego, pode-se utilizar a mesma estrutura
evidenciada no calculo de adi¢do e subtragao.

O professor deve explicar detalhadamente a estrutura para o aluno.

2. Iniciar com resolugdo de calculos simples e diretos, que envolvam o nimero 1 e zero
com objetivo de fazer o aluno refletir sobre essas propriedades da operacao de

multiplicagao.



Ex.:'3x1;5x0;56x1;89x%x0;564x1;631x0, etc.

O professor deve fazer os seguintes questionamentos para o aluno:

Célculo com ntimero 1: Se vocé tem uma quantidade “x” e quer multiplica-la por um,
qual sera o resultado? (atribuir valor para o “X”).

Calculo com numero 0: Se voc€ ndo possui nenhuma quantidade e/ou nada e quer
multiplica-la diversas vezes, qual serd o resultado da multiplicagdao de nada?

Discutir com o aluno essas concepgdes para que ele compreenda que a multiplicacao
por um sempre sera 0 mesmo numero, pois ele repetird apenas uma vez e que a multiplicacao
por zero sempre sera zero por que vocé estd multiplicando diversas vezes o nada, para melhor
compreensdo mostrar a logica do calculo no multiplano.

3. Implementar calculos simples, com um e dois algarismos, e situagdes problemas, que
envolvam o cotidiano do aluno para mediar a multiplicagdo pela soma de parcelas
iguais.

Ex.:'2x10;3x5;4x7;10x22; 54 x 13, etc.

Ex.:? Na sala do quinto “C* ha 28 alunos e cada aluno recebera 4 livros didaticos.
Quantos livros serdo entregues no total?

Ex.:* Ao arrumar a sala de aula, dona Maria posicionou 5 fileiras contendo 6 carteiras

cada. Quantas carteiras ha na sala?

Figura 14: Exemplo da resolugdo entre 54 x 13

sesesee e seceeeeje

Representacio no
numero 50 +4 = 54.
Conta | -
3x4=12
| | Representagdo no
numero 10 +3=13.
4

Resultado da
operacio entre 3 x 4
=12

Representacio da
multiplicagio pela
soma de parcelas
iguais -4 +4+4=12




Conta -2
3x50=150

Representacio do
resultado

3x50=150+12da
primeira conta = 100 +
60 +2=162

Representagao
multiplicagdo pela soma
de parcelas i1guais e pela
atribuigdo de valores aos
pmos 50 + 50 + 50 =
150

Tl

Conta -3

10x 4 ou
4x10=40

Resultado  da
operagdo entre
10x 4 =40

Representacdo da multiplicacdo pela soma
de parcelas iguais e pela atribuigio de
valores aos pinos 10 + 10+ 10+ 10=40

Conta -4

10 x 50 =500

Representacio
da

multiplicagéo

pela soma de
parcelas 1guais e
pela  atribuigao

Representacio do
resultado da conta 4

10 x 50 =500

de walores aos
pinos 50+ 50+
50 + 50 + 50
+50 +50 +50 +
50 +50 = 500

T

eeneenng

r.

0000000/

Apos os resultados,
efetuar a operagio
de adigio entre

162 + 540

Representagio do
resultado da 1°
conta de adigdo,
f— | casa das unidades
2+0=2




escccoeie

Sseseeei e

LA LA X XN o

3 conta de adicio
100 + 500 = 600

2% conta de adicio
60 + 40 =100

Lembre-se que ja
havia uma centena
no resultado. logo
600 + 100 =700

Representacio do
resultado da 2°
conta de adicio.
casa das dezenas
60 + 40 =100

Representagio do
resultado final da
operacdo entre
54x13=T700+0+2
=702

Fonte: os autores.

O calculo foi bem detalhado para vocé, leitor desta pesquisa, compreender e entender
0 passo a passo para a operacdo de multiplicacdo, pois assim, podera realizar um processo
metodologico mais eficaz com os alunos.

O principal ganho do multiplano em relagdo as operagdes ¢ a resolucdo pela
decomposi¢cdo dos numeros, pois apesar do algoritmo ser efetuado da mesma maneira que na
estrutura convencional, com o material o aluno possui a compreensao da quantidade que cada
pino representa.

Durante a resolugdo, o professor deve levar o aluno a reflexdo sobre a soma de
parcelas iguais e a atribui¢do de valores aos pinos.

4. Finalizar com resolugdes de situagdes problemas de multiplicagao.

Ex.:' O professor Raimundo leva em média 5 minutos para corrigir uma atividade. Na
sala do professor ha 29 alunos. Em quanto tempo o professor acaba corrigindo todas as
atividades?

Ex.:> Na sala de Junior haverd uma festa junina e o professor resolveu comprar
refrigerantes para todos os alunos. A sala tem 30 alunos e 15 optou por refrigerante de laranja
e 15 por refrigerante de guarand. Sabendo que 1 refrigerante d4 para 5 alunos. Quantos
refrigerantes serdo comprados?

Ex.:* Um grupo de cinco amigos saiu para lanchar. Na lanchonete, o salgado custava 6
reais e o suco 4 reais. Logo, o lanche completo era 10 reais. No total, eles comeram 7 lanches

completos. Qual foi o valor pago pelos cinco amigos?



4 ) ) , ) :
Ex.: " Na escola de Luiz todo aluno matriculado receberd um kit de material escolar.

349 alunos se matricularam no ano de 2023. Quantos kits serdo distribuidos?

Andlices a cerem realizadas:

1.

© =N kWD

10.
I1.

12.

O aluno consegue compreender a estrutura para o calculo da operagao?

O aluno consegue compreender a decomposicao do nimero para o calculo?

O aluno compreende o valor posicional do nimero?

O aluno compreende a propriedade da multiplicagdo por zero?

O aluno compreende a propriedade da multiplicagdo por um?

O aluno apresenta dificuldades em efetuar calculos com numeros de 1 algarismo?

O aluno apresenta dificuldades em efetuar calculos com niimeros de 2 algarismos?

O aluno consegue compreender que a ordem dos numeros (fatores) nio alteram o
resultado da operacao?

O aluno compreende a atribui¢ao de valores aos pinos?

O aluno apresenta dificuldades na interpretagdo das situagdes problemas?

Quais meios o aluno recorre para a resolugdo do algoritmo e das resolucdes
problemas?

O aluno faz uso do raciocinio 16gico para a resolugao?




ATIVIDADE 7

Propocito da atividade:

Ensinar com o uso do multiplano a operagao de divisdo e suas propriedades.

Objetivos de aprendizagem:

Aprender a operagao de divisdo compreendendo a decomposi¢ao de numeros e o valor
posicional dos algarismos;

Compreender a operagao de divisdo como a reparti¢cdo de parcelas iguais;

Aprender a operagao de divisdo por 1 e a inexisténcia da divisdo por zero;

Aprender calculos de divisao com resto zero (calculo exatos) e diferente de zero,

Compreender que a operagao de divisdo significa repartir, dividir e partilhar algo.

Habilidade(c) da BNCC (2018):
(EFo3MA08)

Resolver e elaborar problemas de divisdo de um numero natural por outro (até 10),

com resto zero e com resto diferente de zero [...].

(EFo4MA0Y)

Utilizar as relagdes entre adicdo e subtragdo, bem como entre multiplicacao e divisao,

para ampliar as estratégias de calculo.

Agoec norteadoras:

O professor deve iniciar com reparti¢cdes simples sem a estrutura do calculo, com o
intuito do aluno entender que a divisdo significa repartir e/ou partilhar, posteriormente a essa
compreensdo, explicar a estrutura do calculo de divisdo e a logica a ser seguida para a

resolucao no multiplano.



Seguir com a divisao pelo numeral 1 e a explicacao da inexisténcia da divisao pelo
numeral 0 e, sequencialmente, implementar célculos simples e diretos e finalizar com a

resolugdo de situagdes problemas.

Procedimentoc metodologicos:

1. Iniciar reparticdo simples com célculos exatos, que partam de exemplos do cotidiano
do aluno.
Obs.: Nao utilizar, nesse momento, a estrutura para o calculo da operagdo de divisao.
Ex.:! Tenho 8 reais e tenho que dividir com a minha irma. Quanto cada um de nos

ficara?

Ex.:? Na escola ha 10 carteiras para serem distribuidas em 5 salas. Quantas carteiras

cada sala ira receber?

Ex.:* tenho 15 reis e quero comprar litros de agai de 5 reais. Quantos litros irei

comprar?

Figura 15: Resolugdes dos 3 exemplos
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Fonte: os autores.

2. Implementar repartigdes com célculos nao exatos, que partam de exemplos do
cotidiano do aluno.
Obs.: Nao utilizar, nesse momento, a estrutura para o calculo da operagdo de divisdo.
Ex.:! Minha mae comprou uma pizza média de 8 fatias e dividirda de maneira
igualitaria entre ela, eu e minha irma. Quantas fatias cada um ira comer? Havera sobras?
Ex.:? Em uma caixa de lapis de cor ha 12 lapis. A professora quer dividir de maneira

igualitaria para Jodo, Beatriz, Luciana, Brena e Lucas. quantos lapis cada um ira receber?

Havera sobras?



Ex.:* Fernanda comprou 15 pasteizinhos para o caf¢ da manha. A familia de Fernanda
tem 4 pessoas. Sabendo que cada um comerd a mesma quantidade de pasteizinhos, quantos

cada um ird comer? Havera sobras?

Figura 16: Resolu¢do do exemplo 2

Sobra de 2 lapis |

) o

5 grupos de 2, 1sto €, cada
aluno ficou com 2 lapis.

Fonte: os autores.

Tanto no primeiro momento, quanto no segundo, o professor deve instigar o aluno a
refletir sobre as reparticdes de parcelas iguais e as sobras.
3. Explicar a estrutura para o calculo da operacao de divisdo e a ldgica para a resolugao

no multiplano.

Figura 17: Estrutura para o calculo da operagdo de divisdo no multiplano

000000 GOGE - 1° numero da operagdo, o qual sera
' dividido em partes.

Em matematica, chama-se de dividendo.

000000006 -

Espaco destinado a repeticdo do 1°
5 numero.
Aqui fica os resultados/resto da operagio.

.
90000000 e -

2° numero da operacdo, o qual dira
quantas vezes devera ser dividido o 1°
nimero.

YY X ‘\‘ Em matematica, chama-se de divisor.

’ Espago destinado ao resultado da divisio.

/)

Fonte: os autores.




4. Implementar calculo de divisdo por 1 e mostrar e explicar a propriedade da

inexisténcia da divisao por 0.

Ex.:! Tenho quatro reais e quero dividir comigo mesmo. Com quanto ficarei?

Ex.:? Jodo tem um filho, ele foi na loja e comprou dois pares de sapatos para seu filho.
Com quantos pares de sapato o filho e Jodo ficou?

Apesar desses problemas parecerem irrelevantes, para o aluno eles contribuem para
um processo de aprendizagem importantissimo da operacdo de divisdo, o de atribuir
significado a divisdo por 1, pois muitos professores de matematica ensinam essa propriedade
dissociada de sentido, simplesmente proferem “todo nimero dividido por 1 sera ele mesmo”.

Em relagdo a divisdo por zero, explicar ao aluno que ela ndo existe, pois ndo ha
divisdo se voc€ nao tem algo ou ninguém para quem dividir. Faga questionamentos, que
levem o aluno a essas reflexdes, como:

Ex.: Mario comprou 5 pirulitos para presentear seus amigos, mas nenhum amigo de
Mario foi a sua casa. Houve alguma divisao? Justifique.

A mesma logica ¢ valida para o oposto, reflita com o aluno sobre divisdo de zero,
como por exemplo: 0 dividido por 3; 0 dividido por 6; 0 dividido para 2569, etc.

Questiona-o: se vocé nao tem nada para dividir com alguém, com quanto de nada cada
um ficard?

5. Implementar célculos simples e diretos com niimeros de dois algarismos.

Ex.:'32/2;45/5;90/7; 88 /4; 17 /3; 10/10; 48 /48; 0 /39; 23/1, etc.

Figura 18: Resolugdo do algoritmo 17 dividido para 3

oG OGOEF (X XN NN N N
1° nimero da operacgao
10+5+2=17

200000006 200000006

Repeti¢cao do 1° numero
\ da operagio, 17.
Lugar que ficaré os

/ resultados de cada etapa

- % .
IIIYTYYYT R da operagdo. 000000 OOGS

Conta- 1
10 dividido
por 3

7| 2° nimero da operagdo, 3.

«
900000000 900000000




0000000

Representacdo do
resto da divisdo, uma
unidade.

-

i Conta - 1
10 dividido
por 3

o000 0OGOGOGS
Representagao da
divisao de 10 por 3 =
3 grupos de 3 9000000

Representac¢io do

/ resultado da divisdo
de 10 por 3.

TN
$6608600¢ Retira o pino que representa o
10, pois ja foi usado na conta |

ﬁ‘
6686600 ¢

Representacao
do resto da

N

divisdo, duas

Conta - 2
7 + 1 que sobrou da conta 1 =
8. logo, 8 dividido por 3

unidades.

.

Representagio da divisdo
de 8 por 3 =3 grupos de 2
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-
sessecee;

: ? " Retira os
¥ s pinos que
(XX XXX (X ¥ representam o
& numero 8,
pois ja foram
usados

Representacao do resto
da conta 2. 8 dividido
por 3, deu 3 grupos de
2 e sobram duas

unidades.

Representaciio do

900000000 -
L X N N N NN J .,{:} resultado da divisdo, 3 +

3=6.
Logo. 17 dividido por 3,
sdo 6 e sobram 2.

Fonte: os autores.

6. Finalizar com resolugdo de situagdes problemas de divisao.

Ex.:' Para a festa da escola, a professora organizard 6 grupos de alunos. 36 alunos
querem participar. Quantas pessoas ficardo em cada grupo?

Ex.:> Em uma cuba de ovos vem 24 unidades de ovos. A familia de Lara come 5 ovos
por dia. Quantos dias a familia comera 5 ovos? Havera um dia em que a familia comera
menos de 5 ovos?

Ex.:* Andréa comprou uma bicicleta por 278 reais e pagara em duas parcelas. Qual o
valor da parcela paga por Andréa?

Ex.:* Antonio Vicente completara 7 anos no més de mar¢o. A mie dele encomendou
349 docinhos para a festa. Os doces serdo servidos em 3 bandejas. Qual a quantidade de
doces, que deverdo ser colocados em cada bandejas, para que todas tenham a mesma
quantidade? Sobrara algum doce?

Ex.:*> No trabalho de Julia, cada funcionario ganhou uma cesta com 30 bombons para
presentear os seus filhos. Julia tem apenas uma filha. Quantos bombons a filha de Julia

ganhou?

Andlises a cerem realizadas:

1. O aluno consegue compreender a estrutura para o calculo da operacdo da operagdo de

divisdo?



10.
I1.
12.
13.
14.

O aluno consegue compreender a decomposicao dos nimeros para o calculo?

O aluno compreende que o calculo da operacao de divisdo comega pelo maior valor do
nimero decomposto? Ex: 532 /2, inicia-se pelo 5 que equivale a 500.

O aluno consegue compreender o valor posicional do nimero?

O aluno compreende que a operacdo de divisdo significa repartir algo ou uma
determinada quantia em partes iguais?

O aluno compreende que a divisdo pelo numeral 1 serd sempre o valor do dividendo,
pois s6 existe uma unidade para a reparti¢ao?

O aluno compreende que ndo existe divisdo por zero pois nao ha ninguém ou nada
para dividir?

O aluno compreende que a divisdo exata acontece porque ndo sobrou nada e cada
integrante ficou com a mesma quantidade?

O aluno compreende que quando a divisdo ndo ¢ exata, ¢ porque houve sobras ou
restos apds a divisdo em parcelas iguais de todos os integrantes, que faziam parte da
divisdo?

O aluno apresenta dificuldades na divisdo com niimeros de apenas um algarismo?

O aluno apresenta dificuldades na divisdo com ntimeros de dois algarismos?

O aluno apresenta dificuldades na interpretacao de situagdes problemas?

Quais meios o aluno utiliza para a resolucdo do célculo?

O aluno faz uso do raciocinio légico para o calculo?




IV .-

A TETULO DE CONSIDERACOES

Caros professores,

procuramos, neste livreto digital, apresentar uma proposta para o processo de ensino e
aprendizagem das quatro operagdes fundamentais com alunos com deficiéncia visual,
utilizando o material manipuldvel multiplano como alternativa metodologica para auxilia-los
na mediagao.

Desta maneira, esperamos que este livreto possa contribuir para uma reflexao acerca
do uso deste recurso no ensino de matematica, seja para o objeto de conhecimento aqui
discutido ou para outros, tendo em vista, que o material foi criado para ser utilizado para a

aprendizagem dos mais diversos contetidos da disciplina de matematica.

Este livreto foi construido com base em uma pesquisa de mestrado intitulada
“Aplicagdo do Multiplano Como Alternativa Metodoldgica no Ensino das Quatro Operagdes
Fundamentais para Alunos com Deficiéncia Visual”, portanto, caso desejem conhecer mais

profundamente como a pesquisa foi construida entrem em contato com a autora deste estudo.
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