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RESUMO

ABREU, Maria Aparecida Neri Oliveira de, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa,
agosto de 2023. A Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental na
perspectiva inclusiva: um estudo bibliografico no cenario nacional. Orientadora:
Silvana Claudia dos Santos.

s

Compreende-se que a dificuldade na area da Matematica € oriunda de fatores
neurobiolégicos ou fatores psicossociais, porém, mesmo diante dessas
especificidades que causam déficits de aprendizagem na area da matematica, é
possivel minimizar essa dificuldade utilizando metodologias que busquem contemplar
necessidades especificas para se aprender Matematica. Diante disso e a fim de
entender melhor sobre essa questao, partiu-se para uma investigacao tedrica, a partir
de uma revisdo bibliografica. O presente estudo limita-se em verificar propostas
metodolégicas para os anos iniciais do Ensino Fundamental, levando em
consideragcao que essa fase é considerada a base para a aprendizagem. Para tanto,
foi feita uma pesquisa qualitativa, por meio da qual sdo analisadas dissertagdes, teses
e livros que abordem a tematica do Ensino de Matematica no contexto inclusivo.
Acredita-se que esta pesquisa possa contribuir na mediacdo dos professores com
seus alunos, apresentando-lhes propostas metodologicas educacionais significativas
com resultados positivos para o ensino, contemplando a aprendizagem matematica
de forma heterogénea. Nesse sentido, como produto educacional, elaboramos uma
sequéncia didatica, a qual apresenta sugestdes de atividades, sites e materiais que

possam contribuir no ensino da Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Matematica inclusiva. Anos iniciais. Revisao
bibliografica.



ABSTRACT

ABREU, Maria Aparecida Neri Oliveira de, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa,
August, 2023. Mathematics in the early years of Elementary School from an
inclusive perspective: a bibliographic study on the national scene. Advisor:
Silvana Claudia dos Santos.

It is understood that the difficulty in the area of Mathematics comes from
neurobiological factors or psychosocial factors, however, even in the face of these
specificities that cause learning deficits in the area of Mathematics, it is possible to
minimize this difficulty using methodologies that seek to address specific learning
needs. Mathematics. Given this and in order to better understand this issue, we
embarked on a theoretical investigation, based on a bibliographical review. The
present study is limited to verifying methodological proposals for the initial years of
Elementary School, taking into account that this phase is considered the basis for
learning. To this end, qualitative research was carried out, through which dissertations,
theses and books that address the topic of Mathematics Teaching in an inclusive
context are analyzed. It is believed that this research can contribute to the mediation
of teachers with their students, presenting them with significant educational
methodological proposals with positive results for teaching, covering mathematical
learning in a heterogeneous way. In this sense, as an educational product, we
developed a didactic sequence, which presents suggestions for activities, websites
and materials that can contribute to the teaching of Mathematics in the early years of
Elementary School.

Keywords: Teaching Mathematics. Inclusive mathematics. Early years. Literature

review.
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1. INTRODUCAO

Ap6s minha formagdo no Ensino Superior, em 2006, tinha interesse em
percorrer o caminho da Inclus&o Escolar. Ao lecionar pela primeira vez em uma escola
da rede estadual de ensino, situada no municipio de Varzea da Palma - MG, tive a
oportunidade de lecionar em duas classes com alunos com deficiéncia. Essa
experiéncia me trouxe ainda mais certeza da diregao que iria seguir. Nessa escola
regular da rede estadual, na qual iniciei minha carreira docente, havia trés alunos
surdos matriculados no nono ano do Ensino Fundamental. Esses alunos nao
contavam com o suporte do intérprete de libras (Lingua Brasileira de Sinais), devido a
escassez de profissionais especializados naquele periodo. Na classe do primeiro ano
do Ensino Médio dessa mesma escola, havia dois alunos com deficiéncia intelectual
que também nao contavam com o suporte necessario para terem acesso ao curriculo,
ou seja, eles foram inseridos na escola regular, porém a escola ainda ndo estava
preparada para atender adequadamente os alunos com deficiéncia.

Essa realidade vivenciada me trouxe angustias, e diante dos desafios
enfrentados em relacao a inclusdo escolar, resolvi, entdo, fazer alguns cursos para
atender melhor meus alunos. Iniciei com um curso basico de libras e, posteriormente,
aprofundei meus estudos com cursos /ato sensu na area da inclusao escolar.

Durante minha trajetéria na educacao inclusiva, enfrentei grandes desafios, e
um desses me levou a escolha da tematica da pesquisa aqui apresentada, que surgiu
a partir da observacao e vivéncia em uma escola da rede estadual de ensino situada
em Florestal - MG, onde atuava como professora da sala de recurso. Nessa escola,
no ano de 2018, havia um quantitativo de alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental (26 alunos de um total de 454), que apresentavam significativa
defasagem na aprendizagem nas operagdes matematicas basicas (adi¢éo, subtracao,
multiplicacao e divisdo com numeros naturais). Nesse grupo dos 26 alunos, dois deles
foram avaliados por uma equipe multidisciplinar e diagnosticados com discalculia
(Transtorno Especifico da Habilidade em Aritmética). Neste periodo (2018), eu e
minha supervisora pensamos no que poderia ser feito para contribuir com o
desempenho desses alunos na area da Matematica. Era um desafio, mas

desejavamos que esses alunos compreendessem que eram capazes de aprender,
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porém, precisavam de algumas estratégias metodoldgicas para que alcangcassem a
aprendizagem matematica.

Também neste mesmo periodo, os alunos do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal de Vigosa (campus
Florestal), do curso de licenciatura em Matematica estavam presentes nesta escola
onde eu lecionava (Florestal). Com a autorizagdo do coordenador do PIBID e a
coordenacao escolar, trés licenciandos concordaram em colaborar na intervencao
com os estudantes que possuiam defasagem nas operacées matematicas basicas.
As intervengOes aconteciam uma vez por semana e eram utilizados recursos
diversificados com materiais manipulativos, atividades de treino das operacdes
basicas (adigédo, subtracao, multiplicacéo e divisdo), jogos de raciocinio légico e jogos.

Um dos pontos positivos da intervengao realizada foi o reconhecimento dos
professores em relacdo as dificuldades dos alunos na area da matematica. Foi
possivel observar uma nova visao dos professores em relagdo aqueles alunos, o que
me levou a acreditar que os professores compreenderam que a falta de motivagéao
pela disciplina e o baixo rendimento eram decorrentes da significativa dificuldade na
Matematica ocasionada por algum fator, seja por questées neurobioldgicas ou por
problemas relacionados as condicdes sociais, como situacdo desfavoravel e
metodologias inadequadas de ensino.

Percebe-se que é urgente, portanto, que haja mais pesquisas e acdes voltadas
para a inclusao escolar devido ao aumento de alunos matriculados na rede regular de
ensino. Nao € somente inserir 0 aluno na escola regular, mas é assumir o dever em
oferecer o atendimento necessario para o seu desenvolvimento.

Sobre esse assunto, convém ressaltar que o resumo técnico do censo escolar
de 2020 mostra que houve um significativo aumento no nimero de matriculas de
alunos especiais nas redes regulares de ensino. O numero de matriculas da Educacao
Especial chegou a 1,3 milhdo em 2020, ou seja, um aumento de 34,7% em relagéo a
2016. O maior numero delas esta no Ensino Fundamental, que concentra 69,6% das
matriculas da Educagao Especial (INEP/2020).
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Grafico 1 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns ou
especiais exclusivas, segundo a etapa de ensino — Brasil — 2016-2020
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Fonte: INEP (2020, p.34)

Diante desse crescente niumero de matriculas na rede escolar de ensino,
compreende-se a necessidade de agbes mais inclusivas nas salas de aulas. A
inclusdo escolar esta prevista na Constituicdo Federal de 1988, que estabelece o
direito de todos ao acesso a educagao. O seu artigo 208 afirma que € dever do Estado
garantir “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,1988). Em 1994, o0 movimento
pela inclusdo foi intensificado com o documento que foi elaborado na Conferéncia
Mundial sobre Educagéo Especial em Salamanca na Espanha.

Nessa perspectiva de uma educacdao Matematica inclusiva, a problematica que
o estudo se propde a resolver é: O que se mostra na pesquisa cientifica no que se
refere ao ensino de Matematica na perspectiva inclusiva para os anos iniciais do
Ensino Fundamental? Para resolver tal questao, definiu-se os seguintes objetivos:

Objetivo geral: Investigar metodologias de ensino que contemplem as
caracteristicas e necessidades educacionais especificas de criancas para aprender
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Objetivos especificos: Mapear a producgéo cientifica nacional, a partir de 1994,

com foco nas propostas metodoldgicas para o ensino de Mateméatica nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental na perspectiva inclusiva; Refletir sobre as possibilidades
inclusivas das praticas pedagogicas evidenciadas nas estratégias de ensino de
Matematica presentes nas pesquisas cientificas nacionais, a partir de 1994; Subsidiar
a pratica pedagdgica de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, aproximando a pesquisa cientifica da sala de aula e apontando
caminhos para uma Educagdo Matematica inclusiva.

Sobre o produto educacional, elaboramos uma sequéncia didatica, a qual
apresenta sugestdes de atividades, sites e materiais que possam contribuir no ensino
da Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A sequéncia didatica foi

elaborada de acordo com a investigagéo realizada nesta pesquisa.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Aspectos legais da educacao inclusiva no Brasil

Em 1994, aconteceu um dos marcos mais relevante na histéria da Educacgao
Inclusiva, o qual impulsionou um movimento mundial pela inclusdo. Trata-se da
Conferéncia Mundial sobre a Educacao Especial, em Salamanca, na Espanha, que
teve como o objetivo fornecer diretrizes basicas para a formulacao e a reforma de
politicas e sistemas educacionais que visavam a inclus&o social.

O documento reafirmava seu compromisso com a Educagéo, reconhecendo o
direito de todos a educacao, na perspectiva de que todas as criancas com
necessidades educacionais especiais fossem incluidas em escolas de ensino regular,
visando romper um paradigma relacionado ao modelo integracionista
(SALAMANCA,1994). De acordo com o documento:

“e toda crianga tem direito fundamental a educacéo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem,

» toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades
de aprendizagem que s&o Unicas”. (SALAMANCA, 1994, p.1).

O termo “Necessidades Educacionais Especiais” que é apresentado pela
declaragdo de Salamanca (1994, p.3), refere-se a criancas e jovens com deficiéncia
ou dificuldade de aprendizagem, ou seja, estudantes que apresentam dificuldade de
aprendizagem também fazem parte do publico da educacao inclusiva. Ainda segundo
a Declaracao:

[...] termo "necessidades educacionais especiais" refere-se a todas aquelas
criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam
em funcado de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Muitas criancas
experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto, possuem
necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a sua
escolarizacédo. Escolas devem buscar formas de educar tais criancas bem-
sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas.

Observa-se, assim, que este documento prevé mudangas no ensino, propoe
novas praticas de ensino, por meio das quais todas as criangas possam se beneficiar,
independente do grau de dificuldade que apresentem.

Pouco tempo depois, em 1996, no Brasil, foi estabelecida a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBN), n. 9.394. Este documento considera que a
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educacao especial seja oferecida na rede regular de ensino e garante os servigcos
especializados para os alunos desta modalidade de ensino, por meio do Atendimento
Educacional Especializado, afirmando que: “O atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcao das condicoes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns do
ensino regular (BRASIL, 1996, p.19).

Este dltimo documento afirma, portanto, que os servigos especializados serao
oferecidos na rede regular de ensino. No Art. 59, no inciso |, a Lei estabelece que os
sistemas de ensino assegurem aos educandos com necessidades especiais
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos para
atender as suas necessidades, tendo em vista que os alunos, publico da Educagéo
Especial, precisam de um curriculo adaptado, respeitando suas especificidades
(BRASIL, 1996, p.19).

Além das adaptacdes curriculares previstas no documento, a lei também
assegura terminalidade especifica para aqueles que né&o puderem atingir o nivel
exigido para a conclusédo do Ensino Fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracao para concluir em menor tempo 0 programa escolar para os superdotados
(LDB 9394/96).

No ano seguinte da publicacdo da LDBN acima referenciada, em 1997, surgem
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — (BRASIL,1997). Embora os PCN nao
tenham o mesmo peso da lei, ele se tornou, por muito tempo, um referencial que
orientou a construcdo dos curriculos, bem como do planejamento do ensino da
Educacao Basica nacional.

Em concordancia com a LDBN 9394, os PCN também trazem, em seu texto, a
valorizagdo da diversidade na rede regular de ensino. Considera que as diferengas
nao sao obstaculos para o cumprimento da agdo educativa, e sim um fator
enriquecedor no processo educacional. Atribui ao professor considerar as
especificidades dos seus alunos e analisar possibilidades de aprendizagem. Os PCN
orientam que:

“[...] atender necessidades singulares de determinados alunos é estar atento
a diversidade: é atribuicao do professor considerar a especificidade do
individuo, analisar suas possibilidades de aprendizagem e avaliar a eficacia
das medidas adotadas”. (BRASIL,1997, p. 63).



17

Outro fator importante apresentado pelos PCN (BRASIL,1997), refere-se a
atuacao do professor em sala de aula. O documento orienta sobre a relevancia em
considerar fatores sociais, culturais e a historia educativa de cada aluno, como
também caracteristicas pessoais de déficit sensorial, motor ou psiquico, ou de
superdotacao intelectual. Atentar-se a esses fatores influenciam na acdo e na
intervencdo dos professores na sala de aula. Alunos que apresentam questdes
emocionais, como autoestima baixa, também precisam receber intervencdes ou
medidas que atendam as suas necessidades.

Em 2001 foi publicado, pelo Ministério da Educacdo (MEC), as Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educagcédo Basica (BRASIL, 2001). Essas
Diretrizes enfatizam sobre a organiza¢ao dos sistemas de ensino para o atendimento
ao aluno com deficiéncia. O documento afirma que cabe as escolas organizarem-se
para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais, assegurando as
condi¢des necessarias para uma Educacao de qualidade para todos. De acordo com

essas Diretrizes:

Entende-se por inclusdo a garantia, a todos, do acesso continuo ao espaco
comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por
relacdes de acolhimento a diversidade humana, de aceitacao das diferencas
individuais, de esforco coletivo na equiparacdo de oportunidades de
desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensdes da vida (BRASIL,
2001, p. 20).

As Diretrizes também dispdem, no seu Art. 8%, que as escolas da rede regular
de ensino devem prever e prover na organizacdo de suas classes comuns,
professores das classes comuns e da Educacdo Especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais
dos alunos. Vale ressaltar que o documento coloca a possibilidade, em carater
extraordindrio, de que o atendimento ao aluno da Educagao Especial seja também
oferecido nas Escolas Especiais, se a escola comum nao tiver condicbes de oferecer
todo o suporte necessério (BRASIL, 2001).

Em 2008, por sua vez, foi publicada a nova “Politica Nacional de Educagéao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva”. O documento tem como objetivo
assegurar a inclusao dos alunos da Educagédo Especial nas escolas regulares, as

quais devem garantir:

Transversalidade da educacdo especial desde a educacio infantil até a
educacdao superior; atendimento educacional especializado; continuidade da
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escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacao de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacao para a inclusao escolar; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquiteténica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacao e informacao; e articulagéo intersetorial na
implementacao das politicas publicas. (BRASIL, 2008, p.14).

A partir dessa perspectiva, a Educagdo Especial é incluida na proposta
pedagdgica da escola regular. Para tanto, a escola regular passa a contar com 0s
servicos do Atendimento Educacional Especializado (AEE) que tem, como funcéo,
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndao sendo
substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela
(BRASIL, 2008).

Em 2010, a Resolucdo CNE/CEB n® 04/2010 (BRASIL, 2010), no seu Art. 29,
normatiza que a Educacao Especial deve ser prevista no projeto politico-pedagdgico

da unidade escolar. Para isso orienta que:

Os sistemas e as escolas devem criar condi¢cdes para que o professor da
classe comum possa explorar as potencialidades de todos os estudantes,
adotando uma pedagogia dialégica, interativa, interdisciplinar e inclusiva e,
na interface, o professor do AEE deve identificar habilidades e necessidades
dos estudantes, organizar e orientar sobre o0s servicos e recursos
pedagdgicos e de acessibilidade para a participagdo e aprendizagem dos
estudantes (BRASIL, 2010, § 29).

Nesta modalidade, os sistemas de ensino devem garantir a melhoria das
condi¢bes de acesso e permanéncia dos alunos da Educagao Especial, reforgando o
processo de inclusdo nas redes de ensino. A resolucao também prevé a formacao de
professores para o AEE e para o desenvolvimento de préaticas educacionais inclusivas,
a participacdo da comunidade escolar e a articulagdo das politicas publicas
intersetoriais.

Em 2013, “destacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Basica: diversidade e inclusdao” (BRASIL, 2013). O documento considera a Educacao
Especial como parte integrante da educagéao regular, devendo ser prevista no projeto
politico-pedagdgico da unidade escolar. Cabe, portanto, as escolas se organizarem
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para atender as especificidades dos alunos da Educacao Especial por meio do AAE.

Segundo essas Diretrizes:

O atendimento educacional especializado (AEE), previsto pelo Decreto n®
6.571/2008, é parte integrante do processo educacional, sendo que os
sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacao
nas classes comuns do ensino regular € no atendimento educacional
especializado (AEE). O objetivo deste atendimento é identificar habilidades e
necessidades dos estudantes, organizar recursos de acessibilidade e realizar
atividades pedagdgicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo
(BRASIL, 2013, p.42).

Este documento também estabelece que os sistemas educacionais devem
assegurar o uso de recursos, métodos e técnicas necessarios para atender as
necessidades especificas dos alunos, bem como a formacao de professores para o
desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas nas classes comuns de ensino
regular.

Além dos marcos legais apresentados até aqui, destaca-se, ainda, que a
Educacéo Inclusiva também faz parte do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
aprovado pela Lein® 13.005/14. O PNE tem como objetivo avangar quanto as politicas
de melhorias educacionais. Este Plano tem vigéncia de 2014-2024 e estabelece 20
metas para educacéao. Dentre elas destaca-se a meta 4, quer seja:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigcos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, 2014, p.24).

Na meta 4, sdo estabelecidas 19 estratégias de acdo para melhoria na
qualidade de ensino para os alunos da Educacdo Especial, podendo destacar a
estratégia 4.8, que compreende ser essencial a oferta da educacao inclusiva, sendo
vedada a exclusdo do ensino regular sob alegacdo da deficiéncia e promovida a
articulacdo pedagdgica entre o ensino regular e o atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2014). Nesse sentido, a estratégia prevista impede que as
unidades de ensino recusem a matricula da pessoa com necessidades especiais.

Finaliza-se este capitulo apresentando a Lei Brasileira da Inclus&o das Pessoas
com Deficiéncia — LBI, Lei n°® 13.146, de 2015, também conhecida como Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, destinada a assegurar e a promover, em condicbes de
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igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania. No estatuto, o Art. 2° considera
a pessoa com deficiéncia: “[...] aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condi¢des com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, s.p.).

Vale ressaltar que a partir da LBI, os fatores socioambientais, psicolégicos e
pessoais também fazem parte do conceito de deficiéncia, ou seja, a condi¢cdo de
deficiéncia ndo é mais considerada somente a partir da condicao biolégica, mas como
resultado das condigdes biopsicossociais.

Com respeito a educacdo, o Art. 27 desta lei estabelece um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.

A Lei também atribui obrigagdo ao Poder Publico de assegurar, criar,
desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar. Nesse aspecto, em seu

Art. 28, tem-se que a avaliagdo deve contemplar:

| - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢des
de acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem, por meio da oferta de
servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a incluséo plena;

Il - projeto pedagégico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptacoes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condi¢cées de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia. (BRASIL, 2015, s.p.).

Compreende-se, entao, que a LBl visa a efetivacdo de um sistema educacional
verdadeiramente inclusivo, que oferega o0 suporte necessario para o pleno
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. Alem do Poder Publico, o documento
também conta com a participacdo da familia, da comunidade escolar e da sociedade,
para uma educacao de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de
toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagdo. (BRASIL, 2015).

Verifica-se, a partir do exposto, que o cenario educacional inclusivo foi

construido a partir de muitas lutas. Pode-se verificar, porém, que mesmo com a
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legislagdo nacional garantindo o direito da pessoa com deficiéncia a educagdo no
Brasil, a inclusdo ainda segue marcada por um contexto de exclusdo educacional, no
que se refere ao atendimento educacional a pessoa com deficiéncia.

Considerando que os movimentos em defesa da educagédo inclusiva
intensificaram-se a partir de 1994 em Salamanca, na Espanha, pode-se observar que
ha um periodo longo de lutas até aqui; todavia, a educacao inclusiva no Brasil ainda
apresenta muitas lacunas como, por exemplo: caréncia na qualificacdo dos
professores, falta de estrutura fisica adequada no ambiente escolar e falta de
materiais e equipamentos necessérios para atender as especificidades dos alunos
com deficiéncia.

Cabe destacar, ainda, que a Educacgao Inclusiva também passou por periodos
de retrocessos como o que ocorreu em 2020 com o decreto n? 10.502. A nova politica
proposta pelo governo daquele ano fragilizou a Educacgao Inclusiva pelo fato de ter
deixado lacunas no decreto estabelecido, tornando possivel a segmentagdo dos
estudantes com deficiéncia em escolas ou classes especializadas. Porém, em
dezembro de 2020, foi suspensa a eficacia da nova politica da Educacao Inclusiva.

Verifica-se, portanto, nessa sec¢do, que a legislacédo brasileira visa garantir o
atendimento do aluno com deficiéncia com qualidade e que, neste sentido, cabe aos
orgaos competentes e as instituicbes escolares promoverem a efetiva inclusdo em

conformidade com as leis estabelecidas.

2.2 A inclusao na visao vygotskiana

No inicio do século XX, Vygotsky foi destaque no &mbito da Educacao Especial,
em sua obra “Fundamentos da defectologia”, no qual o autor defende o
desenvolvimento da crianga no seu aspecto qualitativo. Neste periodo, os estudiosos
utilizavam métodos quantitativos, como a escala métrica de Binet ou o perfil de
Rossolimo para estudar os “defeitos” no desenvolvimento da crianga. Esses métodos
utilizados tinham, como finalidade, determinar o grau de reducéo do intelecto, porém,
nao caracterizavam a deficiéncia e nem a estrutura interna da personalidade da
crianca (VYGOTSKI, 1997). De acordo com o autor:

[...] a escala e o volume séo as categorias fundamentais da investigagéo,
como se todos os problemas da defectologia fossem os problemas das
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proporgoes e toda a diversidade de problemas estudados pela 'defectologia
fossem incluidos em um esquema Unico: “maior-menor”. Na defectologia,
comecou-se a medir e contar antes de experimentar, observar, analisar,
dividir e generalizar; a descrever e a determinar de forma qualitativa.
(VYGOTSKI, 1997, p.21).

Nesse sentido, o caminho percorrido pelos estudiosos antes de Vygostki era
pautado em medir 0 que a pessoa era apta a realizar, sem investigar o processo que
a levaria a tais resultados. Esse paradigma de analise era focado na limitagdo
organica, o que impossibilitava uma visdo mais ampla que se atentasse as
potencialidades da crianga, ou seja, as intervengdes que poderiam ser realizadas por
meio de estimulos, a partir das suas interagdes com o meio social e cultural.

Vygotski opde-se a essa teoria de quantificacdo acerca do desenvolvimento da
crianga, e revela sua teoria inovadora de qualificagdo. Para o autor, a crianga com ou
sem deficiéncia possui um tipo peculiar de desenvolvimento. Por exemplo, os estudos
sobre o0 desenvolvimento de criangas surdas, devem ser considerados como
desenvolvimento que segue outros caminhos, outras formas, ao invés de ser
estabelecido como referéncia ao desenvolvimento de uma crianca ouvinte subtraindo

ou eliminando a audi¢do. Ainda para o autor:

A peculiaridade positiva da crianca com deficiéncia também se origina, em
primeiro lugar, ndo porque nela desaparecem umas ou outras fungbes
observadas em uma crianga normal, mas porque esse desaparecimento das
funcdes faz surgir novas formagdes que representam, em sua unidade, uma
reacdo da personalidade diante da deficiéncia, a compensacao no processo
de desenvolvimento. Se uma crianga cega ou surda alcanga, no
desenvolvimento, 0 mesmo que uma crianga normal, entao, as criangas com
deficiéncia o alcangcam de um modo diferente, por outro caminho, com outros
meios, e para o pedagogo € muito importante conhecer a peculiaridade da
via pela qual ele deve conduzir a criang¢a. (VYGOTSKI, 1997, p.38).

Compreende-se, portanto, que, para Vygotski (1997), o problema nao estava
na crianca com deficiéncia por questées bioldgicas, mas, sim, na condicdo social.
Segundo Nuernberg (2008), Vygotski buscou concentrar-se nos aspectos qualitativos
da deficiéncia. Nesse sentido, ele acreditava que o funcionamento psiquico das
criancas com e sem deficiéncia segue as mesmas leis, mas com uma organizacao
distinta. Portanto, o desenvolvimento da crianca com deficiéncia apresenta estruturas
e organizacao especificas e é possibilitado com meios diferentes. Para o autor, a
propria deficiéncia funcionava como um estimulo para a sua superacgao, fato que se

baseia na teoria da compensacao. Sobre essa teoria, Vygotski (1997) expde que:
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[...] sequndo as palavras de Adler - é, para o individuo, um estimulo
permanente para o desenvolvimento da psique. Se algum érgao, devido a
uma deficiéncia funcional ou morfolégica, ndo chega a cumprir por completo
suas tarefas, entao, o sistema nervoso central e 0 aparato psiquico do homem
assumem a tarefa de compensar o funcionamento deficiente do 6rgéo.
(VYGOTSKI 1997, p.36).

A teoria da compensacao €, pois, compreendida na capacidade de a pessoa
com deficiéncia gerar novos impulsos para compensar a funcéao que esta deficiente,
ou seja, a auséncia de uma fungédo faz surgir outras possibilidades por meio da
reorganizagao neurolégica, também conhecida como plasticidade. Zapparoli (2014)
denomina essa reestruturagcdo neurolégica como a capacidade do organismo se
reorganizar e transformar um 6érgdo debilitado. Dessa maneira, diante de uma
deficiéncia, o sistema nervoso e o aparelho psiquico entram em cena para compensar
a funcao que foi prejudicada, criando uma superestrutura psicoldgica. Sendo assim, a
deficiéncia atua como um estimulo de compensacao, ou seja, desafia o organismo a
intensificar o desenvolvimento de outras fungdes, superando as dificuldades. Vygotski
deixa claro, entdo, que a crianca com deficiéncia pode chegar ao mesmo nivel de
desenvolvimento que uma crianga “normal”, mas de forma diferente, usando outros
caminhos.

Baseado nessa perspectiva vygotskiana e fazendo uma referéncia ao
movimento contempordneo da Educacdo Inclusiva, observa-se a relevancia de
superar o modelo tradicional que foca na deficiéncia e valorizar as potencialidades da
crianga com deficiéncia. Desta forma, faz-se necessario promover a compensacao
através da mediacdo pedagédgica. Segundo Vygostki e Luria (1996), todos sao
capazes de se desenvolver. Para os autores, a auséncia de talentos bioldgicos pode
ser suprida a partir da mediacao cultural, resultando em um novo edificio. Rego (1995,
p.107), nesse sentido, afirma que:

O bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se
dirige as fungdes psicoldgicas que estdo em vias de se completarem. Essa
dimensdo prospectiva do desenvolvimento psicolégico é de grande
importancia para a educagao, pois permite a compreensao de processos de
desenvolvimento que, embora presentes no individuo, necessitam da
intervengao, da colaboragao de parceiros mais experientes da cultura para se

consolidarem e, como consequéncia, ajuda a definir o campo e as
possibilidades da atuagédo pedagdgica.

A Educacéo Inclusiva implica em uma reflexdo sobre a pratica docente no que
diz respeito aos processos pedagdgicos. A agao educativa na perspectiva inclusiva
ndo deve ater-se as limitagdes organicas dos educandos com deficiéncia. E essencial
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voltar-se para compensacao desses déficits, por meio de inUmeras possibilidades de
realizacdo do aluno. Desta forma, € oportuno mencionar que nao se deve reduzir a
educacao a deficiéncia, mas também nao se pode negar a deficiéncia. Compreender
sua existéncia significa admitir as dificuldades decorrentes dela. Sendo assim, as
possibilidades de compensacédo intrinsecas a esses déficits podem ser acionadas
através de praticas pedagdgicas com objetivo de mobilizar as potencialidades intactas
e de estimular a aparicao de habilidades e competéncias com relagdo a aprendizagem

e desenvolvimento dos alunos.

As escolas que reconhecem e valorizam as diferengas tém projetos inclusivos
de educacao e o ensino que ministram difere radicalmente do proposto para
atender as especificidades dos educandos que ndo conseguem acompanhar
seus colegas de turma, por problemas que vao desde as deficiéncias até
outras dificuldades de natureza relacional, motivacional ou cultural dos
alunos. (MANTOAN, 2003, p.33).

Partindo desse pressuposto, no qual a educagao € composta por uma grande
diversidade de educandos com suas especificidades, compreende-se que estes
estudantes possuem diferentes formas de aprender e progredir. Sendo assim, o
professor deve lancar mao de metodologias inovadoras que consigam incluir todos os

educandos e superar o0 modelo tradicional de ensino.

2.3 Educacao Matematica inclusiva nos anos iniciais do Ensino Fundamental

O termo inclusdo deve ser compreendido como um processo social, no qual
todos os alunos tém a oportunidade de aprender os conteudos do curriculo. Essa
perspectiva educacional inclusiva engloba alunos com e sem deficiéncia. A escola é
composta de uma diversidade, na qual cada aluno apresenta suas especificidades.
Portanto, “se 0 que pretendemos € que a escola seja inclusiva, é urgente que seus
planos se redefinam para uma educagéo voltada para a cidadania global, plena, livre
de preconceitos e que reconhece e valoriza as diferengcas”. (MANTOAN, 2003, p.14).

Deste modo, compreende-se a relevancia do uso de metodologias assertivas
que atendam a toda essa diversidade. Ensinar uma turma heterogénea nao é uma
tarefa facil, mas possivel de executar. Para Mantoan (2003), o sucesso da
aprendizagem estd em explorar talentos, atualizar possibilidades, desenvolver
predisposi¢des naturais de cada aluno. As dificuldades e limitagdes sdo reconhecidas,
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mas nao conduzem nem restringem 0 processo de ensino, como comumente se
permite acontecer. Para a autora, € preciso ensinar atendendo as diferengas dos
alunos, mas sem diferenciar o ensino para cada um, de modo a privilegiar pedagogias
ativas, dialogicas, interativas, integradoras que se contrapdem a toda e qualquer visao
unidirecional, de transferéncia unitaria, individualizada e hierarquica do saber. Sobre

essa perspectiva, o Documento de Salamanca ressalta que:

Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem
reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educacao de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade de servigcos e
apoio proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas
dentro da escola. (SALAMANCA, 1994, p. 5).

A educagéo inclusiva deve existir numa sociedade democratica, e para garantir
a sua eficacia é importante lutar contra todas as formas de exclusao social,
discriminacdo e segregacado das pessoas com deficiéncia. A Matematica, nesse
contexto inclusivo, apresenta também questbes culturais que precisam ser
desconstruidas e encaradas como um campo cientifico acessivel a todos e néo
somente ao publico considerado com nivel cognitivo elevado.

Para Batista (2017, p.46), a Matematica se torna inclusiva quando o fazer
matematico deixa de ser visto como uma capacidade inerente a um grupo restrito de
pessoas e passa a fazer sentido para muitos que ndo acreditavam ser capazes de
pensar e agir sobre ela. Desta forma, o professor assume um papel importante, e a
metodologia e mediagao utilizadas nas aulas de Matematica tornam-se determinantes
para o desempenho dos alunos que apresentam dificuldade nessa area. Assim,

A consequéncia da caracteristica intervencionista é que ela proporciona ao
trabalho de pesquisa tornar-se um campo para inovagdes, no qual se buscam
possibilidades para melhoria do ensino com novas formas de aprendizagem,
e o estudo e andlise dessas possibilidades. (YOKOYAMA, 2012, p.57).

De acordo com Fernandes e Healy (2016), é possivel atender todos os alunos
por meio de praticas pedagdgicas que os tornem sujeitos ativos e capazes de usar,
nao s6 seus olhos e ouvidos, mas todo o potencial do seu corpo no momento de
aprender Matematica por meio de cores, sons, musicas, movimentos e texturas

destinadas a impressionar diferentes canais sensoriais, como, por exemplo, a pele, 0
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ouvido e os olhos. Para as autoras, 0 uso de recursos multissensoriais para o ensino
da Matematica atende as particularidades de cada um.

Enfim, para Fernandes e Healy (2007), respeitar a deficiéncia significa, entre
outras coisas, nao subestimar as possibilidades e nem superestimar as dificuldades.
E para que ocorra o desenvolvimento do aluno com deficiéncia é relevante investir na
equiparacao de oportunidades, ou seja, langar mao de recursos e metodologias
assertivas para que o aluno com deficiéncia tenha, de fato, acesso ao curriculo.

Amorim (2012) destaca que a Educagao Inclusiva ndo se limita a pessoa com
deficiéncia, mas a todos que, por alguma razao, biolégica ou ndo, apresentam alguma
dificuldade de aprendizagem. Desta forma, entende-se o termo inclusédo no sentido
mais amplo, abarcando todos os grupos que, por algum fator, seja ele social,
econdmico, cultural ou condi¢cdes biolégicas, foram excluidos. Amorim (2012),
também destaca que:

A educagéo inclusiva ndo se limita a incluir, no sentido restrito do termo,
alunos e alunas PNEE ou com dificuldade de aprendizagem na classe regular
da escola, mas sim, representa um processo participativo que exige uma
mobilizagdo coordenada de todos os envolvidos, se fazendo necessario que
essa necessidade seja considerada na formacgao do professor de matematica.
(AMORIM, 2012, p.329).

Amorim (2012) também enfatiza sobre a relevancia da qualificagdo dos
professores. Segundo o autor, ndo é suficiente a matricula do aluno na escola regular;
€ fundamental que a equipe escolar esteja preparada para atender o aluno com
dificuldade de aprendizagem. Em concordancia, Cunha (2015, p.69) aponta que
“‘incluir € muito mais que inserir’. Além de tudo, é dar condi¢cbes de permanéncia e
possibilidade de desenvolvimento da aprendizagem, maximizando, assim, suas
potencialidades.

Para Fiorentini (1995), o modo de ensinar sofre influéncia dos valores e das
finalidades que o professor atribui ao ensino da Matematica, da forma como o
professor concebe a relagdo professor-aluno e da visdo que o professor tem de
mundo, de sociedade e de homem. A visdo do educador em relagdo ao seu aluno
transforma sua acao. Cabe ao professor, portanto, refletir sobre as estratégias que
estao sendo utilizadas para o ensino da Matematica em uma sala heterogénea, pois
a forma de ensinar reflete na aprendizagem do aluno. Fiorentini (1995) ainda destaca

que:
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[...] o professor que acredita que o0 aluno aprende Matematica através da
memorizacao de fatos, regras ou principios transmitidos pelo professor ou
pela repeticao exaustiva de exercicios, também tera uma pratica diferenciada
daquele que entende que o aluno aprende construindo 0s conceitos a partir
de acdes reflexivas sobre materiais e atividades, ou a partir de situagdes-
problema e problematizacées do saber matematico. (FIORENTINI, 1995,

p.5).

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.34) afirmam que a aprendizagem da
Matematica nao ocorre por repeticdes e mecanizagdes, mas se trata de uma agao do
envolvimento do aluno em atividades significativas. Alicercados a essa afirmacao, os
professores dos anos iniciais precisam contextualizar suas aulas de Matematica a
realidade da sua turma, ou seja, propor aulas significativas que facilitem a
aprendizagem dos educandos com ou sem deficiéncia. Entende-se, para isso, que o
docente precisa vincular os conhecimentos prévios, especificidades e habilidades dos
alunos, compreendendo que o professor é o motivador de transformacao da sala de
aula.

Para Mantoan (2003, p.41), “ensinar a turma toda reafirma a necessidade de
se promover situagdes de aprendizagem que formem um tecido colorido de
conhecimento, cujos fios expressam diferentes possibilidades de interpretacao e de
entendimento de um grupo de pessoas que atua cooperativamente”. Compreende-se
entdo, a necessidade em criar estratégias pedagodgicas mais flexiveis, que atendam a
todos os alunos na sala de aula, ou seja, que todos tenham a oportunidade de acesso
ao curriculo, independentemente de qualquer necessidade especifica que o educando

possua.

2.4 Metodologias inclusivas para o ensino da matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental

A presente secao versa sobre estratégias metodolégicas para o ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva. A secao apresenta a natureza multimodal, cuja
proposta metodoldgica é oferecer estimulos adequados as particularidades de cada
aprendiz. Em seguida, apresenta as tecnologias digitais como recurso didatico para a
aprendizagem matematica e a tecnologia assistiva como ferramenta de
acessibilidade. A secéo finaliza apresentando a mediacao docente e sua repercussao

no processo da aprendizagem.
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Para tratar da multimodalidade, retoma-se a secao anterior sobre a teoria da
compensagao na visdo Vigostkiana segundo a qual, no campo da defectologia,
qualquer defeito origina uma tendéncia ou estimulo para o surgimento da
compensagdo, ou seja, a falta de uma habilidade €& compensada com o
desenvolvimento de outra.

Para Vygotski (1997), a crianga que apresenta uma determinada dificuldade
tem a possibilidade de avancgar por via indireta para vencé-la. Desta forma, a crianga
com deficiéncia encontra novos caminhos para o seu desenvolvimento. Por exemplo,
o individuo com deficiéncia visual, desenvolve mais amplamente o tato e a audicao
para compensar a perda da visdo. Destaca-se que essa habilidade em suprir tal falta
ndo acontece automaticamente, mas através de uma superestrutura psiquica.
Vygotski (1997) expbe, nesse sentido, que:

Um defeito ndo é apenas uma dificuldade, mas também estimulo para um
processo de supercompensacdo. Se algum 6érgdo, devido a deficiéncia
morfoldgica ou funcional, ndo consegue cumprir inteiramente seu trabalho,
entao o sistema nervoso central e o aparato psiquico assumem a tarefa de
compensar o funcionamento insuficiente do 6rgéo, criando sobre este ou
sobre sua fungdo ou uma superestrutura psiquica que tende a garantir o
organismo no ponto fraco ameacgado. (VIGOTSKI, 1997, p. 77).

Ainda para Vygotski (1997), a criangca com deficiéncia pode atingir nivel de
desenvolvimento similar a uma crianca sem deficiéncia, porém, de formas diferentes,
fazendo novos percursos. Para o autor, € muito importante que o educador conheca
as peculiaridades da via pela qual € necessario conduzir a crianga para que a mesma
também alcance a aprendizagem e se desenvolva cognitivamente.

Compreendendo a teoria da compensacao, € possivel refletir na proposta da
multimodalidade para a aprendizagem matematica. A teoria baseia-se na utilizacao
de recursos corporais, culturais e sociais. Para Ferrara, Robutti e Edwards (2014), a
multimodalidade tem sido usada em diversos campos e contextos analiticos. As
autoras citam sobre multimodalidades sensoriais, multimodalidade neural e
multimodalidade da comunicacéo.

Rodford et al (2009) compreendem a multimodalidade, na educagao
matematica, como sendo a gama de recursos cognitivos, fisicos e de percepgao que
sao utilizadas pelas pessoas quando trabalham com ideias matematicas. Segundo os

autores, tanto a comunicacao ora, quanto a escrita simbdlica, o desenho, o gesto, a
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manipulagdo de artefatos fisicos e eletrénicos, assim como os varios tipos de
movimentos corporais podem ser utilizados como recursos ou modalidades.

Na perspectiva inclusiva, em trabalhos como o Fernandes e Healy (2015), a
multimodalidade das representacées matematicas tem como objetivo oferecer
estimulos de acordo com a necessidade de cada aluno. Para Fernandes (2017),
recursos multimodais proporcionam multiplas formas de interacdo com as
representacoes de objetos matematicos e possibilita, por exemplo, para aqueles que
nao podem ver, as ferramentas que oferecem estimulos tateis e/ou sonoros; para o0s
gue nao podem ouvir, os estimulos oferecidos séo tateis e/ou visuais; e para aqueles

gue podem ver e ouvir 0s trés canais perceptivos sao privilegiados.

As abordagens que passamos a utilizar envolvem a representacdo de ideias
matematicas por meio de cores, sons, musicas, movimentos e texturas
destinadas a impressionar diferentes canais sensoriais como, por exemplo, a
pele, o ouvido e os olhos. A natureza multimodal das representacdes
matematicas que exploramos reflete a proposta de oferecer estimulos
adequados as particularidades de cada um dos aprendizes. (FERNANDES,
2017, p.87).

Fernandes e Healy (2015) discutem a matematica escolar inclusiva em cenarios
multimodais e apresentam alguns recursos, materiais e tecnologias que podem ajudar
a redefinir a Educagdo Matemédtica. Esses cenarios sdo organizados para promover
representacdes de objetos de varias maneiras, incluindo o ensino da Matematica, os
aprendizes e enfatizando a importancia dos canais sensoriais.

Para Nemirovsky (2003), os significados matematicos sao constituidos por
atividades perceptivo-motoras. Por exemplo: agdes corporais, gestos, manipulagao de
materiais, uso de ferramentas, atos de desenhos, movimentos oculares e expressdes
faciais.

Nemirovsky e Ferrara (2005) apud Fernandes (2008, p.51), apoiados na
corrente fenomenolégica, destacam a importancia cognitiva do corpo, argumentando
gue o0 pensamento ndo é um processo que ocorre a margem da atividade do corpo.
Desta forma, a compreenséo de um objeto matematico esta intrinsecamente ligada ao
modo com que as tarefas destinadas aos aprendizes atingem diferentes areas de
percepcao que podem direcionar as acdes motoras destes sujeitos.

Nessa direcdo, Yokoyama (2012) esclarece sobre o uso dos recursos
multissensoriais para a aprendizagem matematica. Segundo o autor, 0s recursos sao

chamados de multissensoriais porque influenciam em mais de um dos sentidos do ser



30

humano, como visdo, o tato e a audigdo. Para o autor, 0os recursos multissensoriais
podem auxiliar na aquisicdo de novas unidades cognitivas, principalmente porque
exploram o tato e a visdo. Dessa forma, entende-se que tocar, movimentar e ver sao
acOes fundamentais para o desenvolvimento do pensamento matematico.

Fazendo analogia entre a teoria Vygotskiana, a proposta da multimodalidade e
0 uso de recursos multissensoriais, € possivel compreender a relevancia do uso de
recursos diversificados para o desempenho cognitivo do individuo. Nos trabalhos de
Vygotski (1997), ele enfatizou, em sua teoria, sobre o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia, destacando sobre a relevancia da estimulagdo, ou seja, o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia resulta do processo de estimulagdo que
€ provocado pela necessidade de encontrar meios para superar as limitagdes
decorrentes da caréncia dos seus 6rgaos sensoriais.

Nesta mesma linha, a multimodalidade reflete na proposta em oferecer
estimulos adequados as particularidades de cada aprendiz, a partir de experiéncias e
do uso de recursos multissensoriais. Dentro desta perspectiva de metodologias
inclusivas para o ensino da Matematica, discute-se sobre o uso das tecnologias
digitais como ferramenta importante na contemporaneidade. Sobre a tecnologia digital
como um dos recursos para ensino da Matematica, para a presente pesquisa, refere-
se a softwares educacionais, aplicativos online, ambientes virtuais de aprendizagens,
jogos online, tecnologia assistiva e outros afins. Dentro da proposta educacional sobre
0 uso das tecnologias digitais, o Plano Nacional de Educagao- PNE (2014-2024), na
meta 5.4 orienta que se deve:

[...] fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas
pedagodgicas inovadoras que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos (as) alunos (as),
consideradas as diversas abordagens metodolégicas e sua efetividade.
(BRASIL, 2014).

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (BRASIL, 2018) também traz
novas perspectivas para a educagado brasileira, na qual abrange as tecnologias
digitais. Sobre as tecnologias, a BNCC menciona que:

[...] 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a analise critica, a imaginacao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular
e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnolégicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.
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[...] 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BRASIL, 2018,

p.9).

As tecnologias digitais, além de estarem incluidas nas acées para o ensino nas
escolas brasileiras, exercem importante funcdo para o ensino da Matematica na
perspectiva inclusiva.

Apesar de o uso da tecnologia digital estar incluido nos planos de ensino, uma
pesquisa realizada por Kalil (2017, p. 125) apresenta que: “Em plena era da tecnologia
fica dificil entender por que esses recursos nao se fazem presentes nas atividades
elaboradas pelos professores”. Com isso, o autor faz refletir sobre o uso das
tecnologias digitais no ensino, considerando que a internet traz uma enorme gama de
jogos digitais que podem contribuir no processo de ensino-aprendizagem da
Matemética.

Souza, Blanco e Coelho Neto (2019) destacam que o uso das tecnologias
digitais no processo de ensino e de aprendizagem € instrumento de ensino atraente,
uma vez que a transmissao dos conteudos ndo ocorrera de maneira pronta e acabada,
mas estimulara a capacidade criativa e exploratéria dos alunos. Moran (2018, p.11),

esclarece que:

As tecnologias digitais trazem inUmeros problemas, desafios, distor¢bes e
dependéncias que devem ser parte do projeto pedagdgico de aprendizagem
ativa e libertadora. No entanto, esses problemas que as tecnologias trazem
nao podem ocultar a outra face da moeda: é absurdo educar de costas para
um mundo conectado, educar para uma vida bucdlica, sustentavel e
progressista baseada s6 em tempos e encontros presenciais e atividades
analdgicas (que sao, também, importantes).

Moran (2018), portanto, chama a atencdo para a relevancia no uso da
tecnologia digital no projeto pedagdgico de aprendizagem, uma vez que se vive no
mundo conectado. E relevante, assim, refletir que as criancas estao imersas no digital,
e que, para elas, a tecnologia € muito mais atraente do que os métodos tradicionais
de ensino. E preciso deixar claro, entretanto, que as ferramentas digitais ndo s&o os
principais recursos para o ensino da Matematica nos anos iniciais, porém & uma
ferramenta valiosa para auxiliar no ensino e aprendizagem da Matematica. Siena
(2018, p.21) destaca que: “Acreditamos que os jogos digitais educativos aliados aos

métodos de ensino podem contribuir significativamente com a aprendizagem de
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qualquer conteudo. Qualquer jogo, em particular os digitais, pode estimular fortemente
a atencdo dos estudantes que, cada vez mais, tém aderido a esse tipo de
divertimento”. Dessa forma, os jogos digitais se tornam um importante aliado ao
ensino da Matemética.

Araujo et al. (2016, p. 626) discorrem sobre outras possibilidades dos jogos,
qguando afirmam que “ao jogar, a crianga desenvolve suas percepg¢des, a inteligéncia,
as experimentagdes e a imaginagdo construindo, entdo, seu conhecimento sobre o
mundo”. Ainda nesse sentido, Lima, Nogueira e Boscarioli (2021) concordam que o
uso das tecnologias digitais, nas atividades potencialmente didatico-metodoldgicas,
favorece o exercicio cognitivo e contribui no desenvolvimento de habilidades
comunicativas de todos os estudantes na sala de aula.

Sobre o uso da tecnologia assistiva com o estudante que apresenta
necessidades especiais, Lima, Nogueira e Boscarioli (2021, p.4) destacam que:

[...] o processo de construgcdo, adaptacao, andlise e implementacdo de
tecnologias digitais deve estar relacionado ao contexto em que esta inserida
a situacao de aprendizagem do estudante com deficiéncia, e da formagéo que
0 professor possui para introduzir, produzir ou adaptar as tecnologias digitais
em sua pratica pedagdgica que se propde inclusiva.

E necessario, entdo, que o professor observe, avalie e forneca o suporte
necessario para que o aluno com deficiéncia participe efetivamente das atividades que
estdo sendo propostas a partir das tecnologias digitais. Sobre isso, se destaca 0 uso
das tecnologias assistivas quando necessario para os alunos com algum tipo de

limitacdo. Sobre o termo tecnologia assistiva, Sousa et al. (2015, p. 626), explicam:

A palavra assistiva vem de assistir (que auxilia, assiste e ajuda) e ainda nao
esta incluida no vocabulario portugués, mas vem sendo utilizada comumente
associada a palavra tecnologia. E um termo recente que é empregado para
identificar toda a gama de recursos e servicos que colaboram para promover
ou ampliar habilidades de pessoas com limitagées funcionais, motoras,
sensoriais ou mentais e, por conseguinte, promover a independéncia e a

incluséo.

Sobre o uso da tecnologia assistiva (TA), Calheiros, Mendes e Lourengo (2018)
identificam trés grandes obstaculos: a imprecisdo do atual conceito de TA, as
dificuldades no acesso aos recursos e a falta de formacdo dos profissionais
envolvidos. A direcdo tomada indica que ha cada vez mais demandas pela
manutencdo dos investimentos realizados no pais, como capacitagdo de recursos

humanos e desenvolvimento de acées mais assertivas quanto ao uso mais eficiente
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desses recursos no contexto educacional brasileiro, no sentido de que ele realmente

atinja seus objetivos na garantia de autonomia e participagdo nas atividades

cotidianas.

A seguir, no quadro 1, sdao apresentados alguns recursos de tecnologias

assistivas que servem para uso do computador, para que os alunos que apresentam

algum tipo de limitagdo sensorial ou fisica tenham acessibilidade e autonomia para o

uso das tecnologias digitais no &mbito educacional.

Quadro 1 — Produtos de tecnologia assistiva que promovem acessibilidade
para o uso do computador

IMAGEM

DESCRICAO

Tix — Painel assistivo para uso de
computadores

Dispositivo que permite a digitacdo e o uso do
computador por pessoas com deficiéncias fisicas
e/ou motoras que tenham dificuldades em utilizar

teclados convencionais de computador.

Colibri — Mouse de cabeca sem fios

O Colibri capta os movimentos da cabeca para
controlar o cursor do mouse com precisdo. Os
cliques podem ser feitos com o piscar, com o
sorriso ou automaticamente apds a parada do

ponteiro.

E um aplicativo voltado para o autismo e diversos
outros transtornos de comunicagao e motora, que
ganhou o prémio da ONU como melhor aplicativo
de incluséo criado por Pereira (2012).

E um software open-source, gratuito, portatil e
constantemente atualizado “por uma comunidade
internacional motivada no aprimoramento das
funcionalidades de softwares desta categoria”
(BRASIL, 2009, p. 97-98).
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Dosvox é considerado como um dos recursos
didaticos tecnoldgicos utilizados para o processo
DOSVOX de ensino e aprendizagem de estudantes com
deficiéncia visual em salas de aula. Esta

Citti - NCE/UFR]

tecnologia disponibiliza a possibilidade de
acessibilidade digital e inclusiva para estes
estudantes.

Aplicativo padrao do Windows que permite zoom
de até 1600%. E possivel personalizar a
disposicao do efeito nos modos: tela inteira, lente
e ancorado. Para ativar a lupa no Windows 10,
pressione a tecla do logotipo do Windows + Sinal

de adigdo (+) no teclado e, para desativa-la

pressione a tecla do logotipo do Windows + Esc.
Lupa de Windows Através do mouse, € possivel ativar a lupa pelo
seguinte caminho: Iniciar > Configuragbes >
Facilidade de Acesso > Lupa e alterne em Ativar

Lupa.

A TA Mousekey é um teclado silabico-alfabético,
) | instalado no computador que agiliza a escrita de

pessoas com deficiéncia motora, pois possui as

| el ; E EIEE letras do alfabeto e suas respectivas familias
silabicas.

O Hand Talk constitui-se um tradutor automatico
de palavras e frases da Lingua Portuguesa (LP)
para a Libras, realizando a tradug¢édo por meio de

Mousekey — Teclado virtual
um agente animado (3D), denominado Hugo.
A

‘
.

Hand Talk

Esse aplicativo encontra-se presente em diversos

segmentos sociais, inclusive no meio universitario.

Criado em parceria com profissionais da incluséo
“/f® Expressia escolar, fonoaudiologia e terapia ocupacional,
0 Expressia ajuda pessoas ndo verbais ou com

dificuldades na fala a se comunicar facilmente,

além de auxiliar muito a criagao, personalizacédo e

adaptagdo de atividades para pessoas com

Expressia

dificuldades de aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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O quadro 1 apresenta alguns recursos de tecnologia assistiva que
proporcionam acessibilidade e inclusdo no ambiente escolar. Porém, existem
inimeras possibilidades de recursos de TA que podem ser utilizadas conforme a
necessidade do aluno. Pamplona (2016) destaca que a grande variedade de produtos
de tecnologia assistiva que ha no mercado ndo apenas reflete que eles podem e
devem receber adaptagdes personalizadas, mas também que as pessoas, de fato,
apresentam necessidades diferentes. Em vista disso, novas criacbes sempre sao
bem-vindas para quem necessita de tecnologias assistivas para uma vida
independente. E embora existam alunos que ndo necessitem de recursos assistivos
para realizar com independéncia suas atividades diarias, ha aqueles para os quais
utilizar alguma tecnologia assistiva significa liberdade, independéncia e dignidade.

Neste sentido, Galvao Filho (2013) considera os recursos de acessibilidade e
tecnologia assistiva como mediadores instrumentais para a constituicdo da pessoa
com deficiéncia, tornando-os sujeitos dos seus processos, a partir da sua interagao
social no mundo. Desta forma, € possivel perceber a relevancia da tecnologia assistiva
para o aluno com deficiéncia. Para tal, € necessario que o professor também ofereca
suporte ao aluno no momento da utilizagéo do recurso que o mesmo fara uso, sendo
a mediacao do educador indispensavel nesse processo. O processo da mediacéo
docente sera tratado a seguir, buscando discutir sobre sua relevancia para a
aprendizagem, de acordo com alguns autores.

Vygotski (1991), em seu desenvolvimento tedrico, enfatizou o papel da cultura
e da mediacdo. Para ele, a mediagcdo € como um processo que acontece com a
intervencdo de um elemento intermediario. Em Vygotski encontram-se trés
mediadores principais: signo, palavra e simbolo. Tratando inicialmente sobre o “signo”
na perspectiva Vygotskiana, Andrade (2017, p.32) explica que “[...] sdo elementos que
servem para representar ou expressar outros objetos, eventos e situacoes.
Considerados “instrumentos psicologicos”, sdo elementos internos, e possuem uma
acao endogena, ou seja, sao orientados para o préprio individuo”.

Ainda para a autora, 0s signos em sala de aula podem ser expressos por meio
da linguagem, da escrita e dos sistemas de numeros, que servem como meios de
comunicacao e dialogo, auxiliadores do processo de ensino e aprendizagem. Para

melhor compreenséo, Monteiro (2016, p.12) exemplifica que: “[...] se o professor tentar
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ensinar o conceito de escala cartografica, € necessario que o aluno tenha
familiaridade com uma gama de conceitos tais como: fragdo, propor¢ao, porcentagem,
linearidade, superficie (area quadrada), unidade de medida, entre outros”.

Monteiro (2016) indica, entdo, que se os termos que o professor utiliza na
comunicacao ndo sao familiares ao aluno, ndo havera a transmisséo do sentido. O
autor acrescenta que € necessario que as mentes estejam em situacao de comunhao,
no sentido de que os conceitos representacionais mentais sejam proximos. Desta
forma, é fundamental que a escola valorize 0 conhecimento prévio do aluno, dando
sentido ao que esta sendo estudado em sala de aula. Além disso, deve-se promover
um ambiente estimulador, oportunizando novas aprendizagens.

Ja sobre a palavra, Vygotski (1993, p. 131) afirma que:

[...] a relagdo entre o pensamento e a palavra € um processo Vvivo; o
pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento € uma coisa morta, e um pensamento Ndo expresso por palavras
permanece uma sombra. A relagdo entre eles ndo é, no entanto, algo ja
formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e também se
modifica.

Na educacéao, o ensino ocorre por meio da palavra (Linguagem oral ou escrita)
e no ambito inclusivo € utilizada a comunicagao alternativa e a lingua de sinais. Desta
forma, o professor tem o papel de promover condi¢ées de aprendizagem através de
praticas pedagdgicas bem planejadas e orientadas, para que a mediacao docente
ocorra de forma eficaz e para que os conteddos curriculares que sao trabalhados na
sala de aula tenham significado para o aluno e que este se aproprie do conhecimento.
Neste mesmo sentido, Libaneo (2004, p.5) aponta que: “o professor se pde entre o
aluno e o conhecimento para possibilitar as condigdes e 0os meios de aprendizagem,
ou seja, as media¢des cognitivas”.

Ainda nessa perspectiva da semiadtica, sobre “simbolo” Vygotski destaca este
como uma criagdo do homem que faz parte da cultura. Sendo assim, esta atividade
simbdlica influencia diretamente na constru¢ao do sujeito, bem como de seus préprios
comportamentos. Como afirma o autor: “Nossa analise atribui a atividade simbdlica
uma funcao organizadora especifica que invade o processo do uso de instrumento e
produz formas fundamentalmente novas de comportamento” (VYGOTSKI, 2007, p.32-
33, apud CONCEICAO; SIQUEIRA; ZUCOLOTTO, 2019). Para exemplificar o
significado de “simbolo”, Soares (2016, p.17) destaca que:
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[...] quando o individuo conhece o objeto cachorro e interage com ele, ao
separar-se do cachorro ele vai levar consigo a ideia de cachorro. Esta ideia
tem forma, cheiro, textura e sentimento e cada um destes elementos estarao
ligados agora a ideia cachorro. Esta ideia sobre o objeto é o que Vygotski
nomeia simbolo. O conjunto de simbolos relacionados ao objeto é um sistema
simbdlico, que é individual, pois todo simbolo tem seu significado, mas o
significado vai depender da experiéncia do individuo. Uma crianca que tenha
sido mordida talvez ndo consiga mais dar significado de carinho ou amigo ao
objeto cachorro.

Simbolos, por sua vez, sdo recursos de mediagcao entre sujeito-objeto e sujeito-
mundo. Para Soares (2016), a partir da construgcao do sistema simbdlico préprio e
coletivo, o individuo podera dialogar sobre o objeto mesmo na auséncia deste, e, por
conseguinte, fazer abstracdes sobre o objeto levando a um nivel mais avancado de
acOes psicoldgicas. Na sala de aula, essa relacdo entre sujeito-objeto e sujeito-
mundo, o professor, como mediador do conhecimento, contribui no processo de
internalizagdo da aprendizagem a partir dos instrumentos que sao utilizados em sala,
visto que a mediacdo acontece por meio de instrumentos que tenham sentido
(significado) para o aluno, valorizando suas vivéncias anteriores, seus conhecimentos
ja adquiridos fora do contexto escolar.

Sera tratado, agora, o conceito de mediagéo, de acordo com Feuerstein (2014).
Para o autor, a mediacao é educativa, humana, universal e ética; exige conhecimentos
sobre 0 que se ensina, sobre a regulacao de relacdes, orientacdo das percepcoes,
consciéncia da funcionalidade interna do aluno e visdo do contexto social inserido. Ele
afirma que a mediacdo é um processo de interagao entre o organismo humano em
desenvolvimento e o adulto com experiéncia e intengdo, que seleciona, enfoca e
retroalimenta as experiéncias ambientais e os habitos de aprendizagem
(FEUERSTEIN, 2014, apud GOMES, 2017).

De acordo com Gomes (2002), Feuerstein discordava com a teoria
psicométrica, pois enfatizava a previsibilidade, a crengca no ser humano como
impermeavel a alteragdes significativas. Para o autor, a psicometria baseava suas
construcbes no pressuposto de que o ser humano é regulado por fatores
maturacionais rigidos, e tais concepg¢des promoveram uma pratica educativa de
exclusao e de rétulos.

Diferente da psicometria, a teoria da modificabilidade defendida por Reuven
Feuerstein, baseia-se na flexibilidade da estrutura cognitiva, e tem, como um dos
aportes conceituais centrais, 0 pressuposto de que o ser humano é dotado de uma

mente plastica, flexivel, aberta a mudangas, assim como dotado de um potencial e de
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uma propensao natural para a aprendizagem. (GOMES, 2002). Neste sentido,
Feuerstein (1997, apud LABIAK, 2016) considera a aprendizagem mediada o meio
mais significativo, por estar além da transmissao de conhecimento. Conforme o autor,
o mediador proporciona ao mediados, modos para abordar e referir os
fendbmenos/estimulos, despertando o desejo de entendé-los. Logo, o mediado
identifica ordem neles, compreende esta ordem e consegue criar essa ordem sozinho.

Ainda nessa perspectiva, Fonseca (1995) considera a mediagcdo como uma
estratégia que pressupde a interferéncia humana. Segundo o autor, a aprendizagem
do aluno depende da intervengao do mediador. Fonseca (1995, p.98) argumenta que:

[...] trata-se de um ato intencional e volitivo entre o mediatizador e o
mediatizado (interacdo intencional), que envolve ambos em termos
reciprocos. A reciprocidade na interacdo é crucial, ao mesmo tempo que a
intencionalidade do mediatizador se constata por: estruturar as situagoées;
organizar os estimulos; manter a atmosfera de aprendizagem; preparar o
material; suscitar e provocar o interesse e a motivagao sobre os contelidos;
investir tempo na verificacdo dos esforcos dos mediatizados; revelar
satisfacdo quando estes sucedem nas tarefas; sentir prazer quando os
mediatizados produzem; explicar de novo quando algo nao foi compreendido;
dedicar mais tempo aos mediatizados mais lentos ou mais passivos; escutar
pacientemente as ddvidas ou questées do mediatizado; dar mais tempo a
tarefas de aprendizagem, quando necessario; exibir, expor, reforcar e
valorizar os trabalhos produzidos pelos mediatizados, colocando questdes e
perguntas; multiplicar as interacbes na situacdo de aprendizagem, etc.
(FONSECA, 1995, p.98).

Neste sentido, oferecer estimulos concretos e transmissdo de conhecimento
nao é o suficiente para garantir a aprendizagem do aluno com deficiéncia ou
dificuldade na aprendizagem. Para Fonseca (1995), os estimulos em si podem nao
atingir o receptor, pois n&o explicam as mudangas cognitivas nos seres humanos, uma
vez que eles ndo possuem intengdo. Para o autor, o mediatizador atua no estimulo de
forma que ele surja no tempo e na sequéncia adequada para que possa ser
processado e integrado. Desta maneira, mesmo que sejam oferecidos ao aluno com
deficiéncia recursos manipulaveis ou tecnoldgicos, a mediacdo docente faz-se

necessdria para a consolidagéo da aprendizagem.
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3. METODOLOGIA

Considerando que a pesquisa realizada teve como objetivo geral realizar um
estudo longitudinal com o intuito de mapear as investigacdes, no Brasil, que tenham
envolvido metodologias de ensino contemplando as caracteristicas e necessidades
educacionais especificas de criancas para aprender Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, a presente investigagdo pautou-se em uma abordagem
qualitativa que visou a obtencao dos seus dados a partir de estudos ja realizados no
campo da Educacdo Matematica na perspectiva inclusiva.

Segundo Marconi e Lakatos (2010), a abordagem qualitativa refere-se a uma
pesquisa que tem como premissa analisar e interpretar aspectos mais profundos,
descrevendo a complexidade do comportamento humano e ainda fornecendo analises
mais detalhadas sobre as investigacdes, atitudes e tendéncias. Corroborando com
essa ideia, Creswell (2010) define a abordagem qualitativa como sendo um meio para
explorar e para entender o significado que os individuos ou os grupos atribuem a um
problema social ou humano.

Além disso, esta pesquisa teve carater exploratério, uma vez que, mais
especificamente, se preocupou em identificar propostas metodoldgicas para o ensino
sobre as possibilidades inclusivas das praticas pedagdgicas evidenciadas nas
estratégias de ensino de Matematica presentes nas pesquisas cientificas nacionais.
Para Marconi e Lakatos (2003), a investigacao exploratéria tem como objetivo formular
guestdes com a finalidade de desenvolver, entre outros aspectos, hipdteses para a
realizacdo de uma pesquisa futura ou explicitar conceitos, empregando-se,
geralmente, procedimentos sistematicos para as analises de dados.

No que diz respeito aos procedimentos metodolégicos desta pesquisa, foi
realizado um estudo bibliografico que, segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 158) “[...]
€ um apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de
importancia, por serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionados
com o tema”.

Ainda sobre a pesquisa bibliogréfica, Gil (2002, p. 44) destaca que:

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase
todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas. Boa
parte dos estudos exploratérios pode ser definida como pesquisas
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bibliograficas. As pesquisas sobre ideologias, bem como aquelas que se
propdem a andlise das diversas posi¢cdes acerca de um problema, também
costumam ser desenvolvidas quase exclusivamente mediante fontes
bibliograficas.

No caso desta pesquisa, foi realizada, inicialmente, uma busca no portal de
dissertacdes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Para efeito de busca, definiu-se, como recorte temporal, data a
partir de 1994, uma vez que um dos principais documentos referentes a Educacgao
Especial foi publicado neste ano de referéncia. Esse documento foi elaborado na
Conferéncia Mundial sobre Educacao Especial, em Salamanca, na Espanha, que
teve, como objetivo, fornecer diretrizes basicas para a formulagdo e reforma de
politicas e sistemas educacionais, de acordo com o0 movimento de inclusao social.

Como descritores, foram utilizadas as seguintes palavras chaves: “Matematica
Inclusiva”, “Educacéo Inclusiva and anos iniciais”, “Matematica e inclusao”. Na busca
‘Matematica Inclusiva’, sem o uso das aspas, foram encontrados 362 resultados. Ja
ao utilizar o descritor Matematica Inclusiva com o uso das aspas, foram encontradas
43 pesquisas. Em relacdo ao descritor ‘Educacéao Inclusiva and anos iniciais’, foram
encontrados 32 resultados. E, finalmente, ao utilizar as palavras-chave Matematica e
Inclus&o, sem a utilizagao das aspas, foram encontrados 872 resultados.

Considerando que no portal de teses e dissertacoes da CAPES foram obtidos
poucos resultados com foco no ensino da Mateméatica nos anos iniciais no ambito da
inclusao, recorreu-se ao site “Rumo a Educacédo Matematica Inclusiva”, que é um site
de pesquisas dirigidas a aprendizes cegos, aprendizes surdos e aprendizes que
enfrentam outros desafios de natureza fisica e cognitiva. Nesse portal foram
encontradas as teses 2 e 3 conforme apresentado no quadro 6 para compor o
trabalho. As demais pesquisas foram selecionadas pelo portal da CAPES, conforme
apresentado nos resultados de busca.

Para escolha dos materiais selecionados, foi realizada a leitura dos resumos e
dos objetivos, a fim de constatar a relevancia do material para a proposta de
investigacao.

Para Minayo (2014, p.183), a pesquisa bibliografica faz parte de praticamente
todas as pesquisas, contudo, no caso da investigacdo aqui realizada, esse foi 0
principal procedimento de coleta de dados utilizado. Para esta autora:
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A primeira tarefa do investigador, uma vez definido seu objeto, é proceder a
uma ampla pesquisa bibliografica capaz de projetar luz e permitir melhor
ordenacdo e compreensao da realidade empirica. A pesquisa bibliografica
pode ter varios niveis de aprofundamento, mas deve abranger, minimamente,
os estudos classicos sobre o objeto em questao (ou sobre os termos de sua
explicitacdo) e os estudos mais atualizados sobre o assunto. O nivel de
abrangéncia dessa revisao precisa ficar escrito no desenho metodolégico da
investigacao.

Nesse sentido, a pesquisa bibliografica se fez presente em todo o processo de
elaboracao dessa dissertacao. O estudo desenvolveu-se a partir da analise de teses
e dissertagbes, em didlogo com outros textos cientificos, com a intencéo de atender
aos objetivos de pesquisa definidos para este trabalho,

No Quadro 2, é possivel observar quais foram as dissertacdes e teses
selecionadas para o desenvolvimento da andlise que sera apresentada no capitulo 4.
Tais trabalhos cientificos foram fundamentais para que fosse possivel apresentar as
metodologias de ensino inclusivas que contemplam as necessidades educacionais
especificas de criancas para aprender Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.



Quadro 2 — Teses e dissertacoes selecionadas para analise do capitulo 4

IDENTIFICACAO TiTULO AUTOR (A) ANO INSTITUICAO
Das experiéncias sensoriais aos conhecimentos matematicos: Solange 2008 Pontificia
Tese 1 Uma analise das praticas associadas ao ensino e aprendizagem | Hassan Universidade Catodlica
de alunos cegos e com visdao subnormal numa escola inclusiva Ahmad Ali de Sao Paulo -
Fernandes PUC/SP
Uma abordagem multissensorial para desenvolvimento do | Leo Akio 2012 Universidade
Tese 2 conceito de numero natural em individuos com sindrome de down | Yokoyama Bandeirante de
Séo Paulo
Atividades multimodais no processo de aprender a ensinar | Erika Silos de | 2017 Universidade
Tese 3 matematica sob a perspectiva inclusiva: uma experiéncia com | Castro Batista Anhanguera de Sao
licenciandos em Pedagogia Paulo
O uso de jogos do software educativo Hércules e Jilé6 no Mundo | Cristiane 2015 Universidade de
Dissertagéo 1 da Matematica na construcdo do conceito de numero por | Ferreira Rolim Brasilia -Faculdade
estudantes com deficiéncia intelectual Masciano de Educacao
A plataforma Khan Academy para o ensino de Matematica do 4° | Débora Regina | 2016 Universidade
Dissertacao 2 ano do ensino fundamental: aspectos tedricos e praticos Tomazi Estadual Paulista
“Julio de Mesquita
Filho”
Plataforma Khan Academy: uma analise de suas potencialidades | Priscila 2018 | Universidade Federal
Dissertagéao 3 na visao de professores do ensino fundamental de um municipio | Vandrea de Sao Carlos
do interior de Sao Paulo Camargo
Duarte
O uso da plataforma Khan Academy como facilitador no processo | Leonardo 2021 | UEMA - Universidade
Dissertacdo 4 | de ensino-aprendizagem da matematica Furtado Estadual do
Coqueiro Maranhao
Formacéao de professores de alunos com deficiéncia intelectual | Jéssica Maria 2022 | Universidade Federal
Dissertacédo 5 para o uso pedagdgico de jogos digitais de Araujo do Rio Grande do
Neves Gois Norte -Instituto

Metrépole Digital

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa.
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Na secédo 4, a andlise de dados foi desenvolvida por estratégia de ensino. Na
secao secundaria, foram apresentados os resultados obtidos nas teses 1, 2 e 3 que
estdo descritas no Quadro 2. Essa secao trata do uso da multimodalidade e uso de
recursos multissensoriais para o ensino da Matematica. Na secdo 4.2, foram
apresentados os resultados obtidos nas dissertagdes 1, 2, 3, 4 e 5. Essa secao trata
do uso das plataformas digitais para o ensino da Matematica. O capitulo finaliza
apresentando as possibilidades e desafios a pratica docente inclusiva. Na figura 1, a
seguir, € apresentada uma sintese de como a analise foi construida a partir dos
achados nos trabalhos cientificos levantados, orientados pelos objetivos aqui

propostos.

Figura 1 — Estratégias de ensino

JOGOS DIGITAIS .

POSSIBILIDADES E
DESAFIOS A PRATICA

DOCENTE

Fonte: Elaborada pela autora.

A figura 1 ilustra o movimento analitico e reflexivo dos dados. Uma primeira
categoria de andlise consistiu na descricao das estratégias e recursos relacionados a
multimodalidade presente nos trabalhos realizados por Fernandes (2008), Yokoyama
(2012) e Batista (2017). J&4 na segunda categoria, a analise consistiu na descrigdo do
uso dos jogos digitais para o ensino da Matematica presentes nos trabalhos de
Masciano (2015), Tomazi (2016), Duarte (2018), Coqueiro (2021) e Gdis (2022).
Finaliza-se com a terceira categoria, apresentando as possibilidades e desafios que
foram observados nos trabalhos selecionados. Essas duas categorias de analise
permitiram discorrer e discutir sobre as possibilidades e desafios a pratica docente em
relacdo ao ensino de Matematica, na perspectiva inclusiva, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o que foi definido pelas pesquisadoras como terceira categoria de

analise.
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4. METODOLOGIAS, RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS PARA O ENSINO
DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

“As inteligéncias em um ser humano sdo mais ou menos
como janelas de um quarto. Abrem-se aos poucos, sem
pressa, € para cada etapa dessa abertura existem
mudltiplos estimulos.”

ANTUNES (2008)

A epigrafe acima concerne a ideia de uma educagdo baseada em praticas
metodolégicas inclusivas, que valorize as capacidades dos educandos. E esse é
exatamente o foco desta pesquisa. Neste sentido, as categorias de analise que serdo
apresentadas neste capitulo emergiram das teses e dissertagdes analisadas neste
trabalho, as quais trazem agdes metodoldgicas diversificadas para o ensino da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando que o0s resultados obtidos nos trabalhos selecionados
apresentam objetivos metodolégicos distintos, optou-se em apresentar os resultados
por categorias. Desta forma, organiza-se essa segdo em trés categorias: o uso da
multimodalidade para o ensino da Matematica; jogos digitais como recurso didatico
para o ensino da Matematica; e possibilidades e desafios a pratica docente inclusiva.

Na primeira categoria, “0 uso da multimodalidade para o ensino da
Matematica”, busca-se apresentar uma organizacao de estratégias baseadas nos
recursos multimodais para o ensino da Matematica. Os recursos multimodais
proporcionam multiplas formas de interacdo com as representacées de objetos
matematicos, ou seja, sao utilizados recursos tateis, visuais e sonoros para 0s
processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Ainda nessa direcao, apresenta-
se o0s recursos multissensoriais. Conforme Yokoyama (2012), o termo
“multissensoriais” € utilizado pelo fato de influenciar em mais de um dos sentidos do
ser humano, como a visao, o tato e a audicao.

Na segunda categoria, apresenta-se os jogos digitais como recurso didatico
para o ensino da Matematica. Nessa categoria mostra-se sugestdes de plataformas
de jogos digitais indicados para os anos iniciais do Ensino Fundamental, entendendo
gue as plataformas sugeridas estdo em concordancia com a BNCC.

No decorrer desta dissertacao, apresenta-se, ainda, a relevancia da mediagao

docente em todas as estratégias que sao utilizadas para o ensino da Matematica.
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Nesse aspecto, a terceira categoria aprofunda essa perspectiva, trazendo uma
reflexdo acerca dos desafios e das possibilidades que s&o encontrados nos processos
de ensino e aprendizagem da Matematica na perspectiva inclusiva. Assim, observa-
se que a inclusdo se mostra como exercido de diversas formas no ambiente

educacional.

4.1 O uso da multimodalidade para o ensino da Matematica

Neste item do texto, o foco consiste na apresentacao e resultados da andlise
das teses e dissertagdes que trazem o uso da multimodalidade e o uso dos recursos
multissensoriais para os processos de ensino e aprendizagem da Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Importantes teéricos como Piaget e Vygotsky
assumiram a importadncia das experiéncias sensoriais para a construgdo de
conhecimentos e influenciaram os estudos sobre a ciéncia da cognicao
(FERNANDES, 2008). A teoria da compensacao, apresentada por Vygotsky e ja
discutida anteriormente, é baseada na superacao da deficiéncia a partir do estimulo
de novas vias para aprendizagem. Para Vygotsky, a deficiéncia ndo pode ser
encarada como déficit, mas como diferenca e possibilidade de superacgao.

No ambito educacional, a teoria da compensacao acontece quando o educador
transfere o foco da deficiéncia para as possibilidades de ensino e aprendizagem.
Portanto, a tarefa do professor torna-se saber qual a peculiaridade do caminho
alternativo que seu aluno, com determinada deficiéncia, usa ou precisa para ter
acesso ao conhecimento ou para se desenvolver cognitivamente (FERNANDES,
2008).

Fernandes e Healy (2015) apresentam a natureza multimodal das
representacées matematicas como proposta de oferecer estimulos adequados as
particularidades de cada um dos alunos. Para aqueles que ndo podem ver, as
ferramentas oferecem estimulos tateis e sonoros. Para os que ndao podem ouvir, 0S
estimulos oferecidos sao tateis e visuais, e para aqueles que podem ver e ouvir 0s
trés canais perceptivos séo privilegiados. Assim, mesmo aqueles que tém dificuldades
especificas associadas a Matematica podem ter diferentes maneiras para pensar

matematicamente.
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Embora a pesquisa tenha como foco os anos iniciais, € apresentado um modelo
de recurso adaptado que foi construido para ensinar matrizes para alunos cegos e
surdos. A ilustracdo permite compreender que existem muitas possibilidades para o

ensino da Matematica em uma turma inclusiva.

Figura 2 - Recurso para ensinar matrizes para alunos cegos e surdos

Fonte: FERNANDES; HEALY (2015).

A atividade apresentada na figura 2, elaborada por Fernandes e Healy (2015),
foi construida para uso de alunos com deficiéncia visual e auditiva. Como mostrado
na imagem, o recurso viabiliza estimulos multissensoriais que favorecem aos
educandos acesso ao curriculo por meio de vérias vias. Os recursos apresentados na
primeira e na segunda imagens também podem ser utilizados com alunos que
apresentam outras especificidades, tendo em vista que os recursos tateis e visuais
contribuem na compreensao ao que esta sendo estudado em sala de aula.

Nessa direcao, Arzarello (2008, apud BATISTA, 2017), corrobora a ideia de que
conceitos estdo enraizados em atividades sensério-motoras, no sentido de que esses
conceitos possuem a mesma estrutura e sdo gerenciados nas mesmas areas do
cérebro de tais atividades. O autor ressalta que o0 modo de aprendizagem que envolve
acao e percepcao produz aprendizado baseado no fazer, tocar, mover e ver. Para ele,
isso ndo so caracteriza a primeira fase de desenvolvimento cognitivo, mas também
envolve processos de aprendizagem mais avangados. Nesse sentido, compreende-se
que O uso recursos visuais e tateis influenciam positivamente no processo da
aprendizagem, proporcionando melhor compreensao na construgao de determinados
conceitos matematicos.

Para Nemirovsky (2003), o uso de recursos manipulativos na Educacgao
Matematica faz parte da tradicdo de varios educadores como Maria Montessori,
Georges Cuisinaire, Calebe Gattegno e Zoltan Dienes. Para este autor, assim como

os professores, esses educadores observaram que muitos alunos se tornam mais
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envolvidos com materiais que eles podem manipular com as maos e mover
fisicamente do que serem expostos a uma lousa, uma tela ou um livro didatico,
prioritariamente. Em concordancia com Nemirovsky (2003), Radford, Edwards e
Arzarello (2009) consideram o uso da multimodalidade na Matematica como uma
gama de recursos cognitivos, fisicos e perceptivos (tais como desenho, gesto,
manipulagcéo de artefatos fisicos e eletrdnicos e movimentos corporais) que permite
ao aluno ter acesso a diversos canais de aprendizagem. Em uma sala heterogénea,
a qual pode ser constituida por alunos considerados neurotipicos, alunos com
deficiéncia e transtorno de aprendizagem, o uso da multimodalidade para o ensino da
Matematica pode atender a todos os educandos, favorece, entéo, o uso de todo o0 seu
potencial cognitivo e corporal.

Nesta mesma direcdo, Yokoyama (2012) defende o uso de recursos
multissensoriais para o ensino da Matemética. Para ele, o termo € usado pelo fato de
influenciar em mais de um dos sentidos do ser humano, como a viséo, o tato e a
audicdo. O autor considera que essa variedade de ferramentas educacionais pode
influenciar diretamente a compreensédo e entendimento de determinado conceito
matematico. Para ilustrar o potencial destes recursos, Yokoyama (2012), destaca
duas possibilidades: 0 uso dos dedos e o NUMICOM.

Em relagao ao primeiro recurso, Yokoyama (2012) evidencia, em sua pesquisa,
que o uso dos dedos consiste no primeiro “instrumento” sensorial do ser humano, o
qual auxilia na constru¢do do conceito de numero relacionado a quantidade. Para o
autor, € possivel, literalmente, sentir as quantidades de zero a dez. Yokoyama (2012)
também destaca que a experiéncia das criangas a partir do uso dos dedos € muito
mais intensa do que somente ver. Um exemplo apresentado pelo autor foi, por
exemplo, a disposicdo para a crianga identificar 7 dedos utilizando suas proprias
maos, o qual, de acordo com o pesquisador, € mais eficaz do que a crianca olhar para
sete objetos e identificar que ali contéem aquela quantidade.

Figura 3 — Dedos das maos
23 a 7 89
1 10

Fonte: YOKOYAMA (2012)
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Yokoyama (2012) elegeu algumas atividades em seu trabalho utilizando os
dedos das méos. A primeira atividade selecionada foi o bater palmas, que teve por
objetivo voltar os participantes para a atengdo na sequéncia numérica padrao,
contribuindo na sua memorizagdo. Durante a atividade, o autor relata que houve
grande envolvimento dos alunos com sindrome de Down. Atividades como essa, do
bater palmas, podem ser usadas com toda a turma, favorecendo a participacao e
aprendizagem de todos, uma vez que ela envolve recursos multissensoriais como a
visdo, a audi¢ao e o tato.

Outra atividade realizada por Yokoyama (2012) ocorreu mediante a solicitacdo
do pesquisador ao participante, para que levantasse a quantidade de dedos que era
solicitado por ele (FIGURA 4):

[...] o pesquisador fala o nUmero e a participante precisa levantar quantidade
solicitada, e a solicitacdo & sempre niimeros antecessores e sucessores; (b)
ela ja estd com um determinado niumero de dedos levantados e o pesquisador
pede que retire ou coloque um dedo, e ela, por sua vez, precisa realizar a
acao e dizer a nova quantidade; (c) o pesquisador levanta os dedos, e ela
precisa dizer quantos dedo estdo levantados novamente apenas numero
sucessores ou antecessores. (YOKOYAMA, 2012, p.139).

Figura 4 — Os dedos das maos

Fonte: YOKOYAMA (2012)

Conforme mostra a imagem, a atividade realizada pelo pesquisador foi
executada com uma participante a qual € identificada na pesquisa como (B19). Porém,
essa atividade pode ser realizada com toda a turma, tendo como objetivo avaliar o
nivel de conhecimento dos alunos em relagéo a identificacao de quantidade por meio
do uso dos dedos e também como intervencado pedagdgica, na qual os alunos irdo
usar os dedos para realizar a atividade que esta sendo proposta pelo professor.



49

O uso dos dedos também pode favorecer o desenvolvimento do senso
numeérico, habilidade que pressupde o alcance abrangente de diversos processos, que
vao desde a compreensao do significado dos numeros até o desenvolvimento de
estratégias sofisticadas na resolucao de problemas mateméaticos, em seus diversos
niveis de complexidade, indo de abstrac6es simples a operacdes numéricas mais
elaboradas. Segundo Assis et al. (2020), o desenvolvimento destas habilidades tona-
se fundamental para o processo de produgdo de conhecimentos em Matematica.
Sendo assim, compreende-se a necessidade em utilizar recursos, como o uso dos
dedos. para a aprendizagem matematica.

Outro artefato utilizado por Yokoyama (2012) foi o “NUMICON?”, esse recurso
consiste em um conjunto de materiais multissensoriais. O Numicon foi desenvolvido
na Inglaterra e € composto por formas numéricas, cartdes numerados, pinos coloridos,
tabuleiro, barbante, sacola, propostas de atividades, faixa com reta numérica, entre
outros itens que compdem o conjunto. O material favorece a visdo do nimero e suas
relagdes de uma maneira global. No conjunto de imagens a seguir € possivel visualizar
o formato do material Numicon. Conforme representado na figura 5, o material possui

uma estrutura que facilita a visualizacdo a e compreensao da quantidade.

Figura 5 — Numicon

numicon

,/"

Fonte: YOKOYAMA (2012).

Na figura 6 a participante esté utilizando os pinos que também fazem parte do
material Numicon e que ainda pode ser confeccionado pelos professores. O objetivo
dos pinos é, primeiramente, desenvolver a representacao dos numeros maiores que
5 nos dedos. Pretende-se também com essa atividade desenvolver a relacdo de
sucessor e antecessor com a acao de adicionar e retirar uma unidade ao conjunto
original. (YOKOYMA, 2012, p.101).
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Figura 6 - Pinos do jogo Numicon

Fonte: YOKOYAMA (2012)

Dentre as atividades que s&o propostas pelo material Numicon, destaca-se a
atividade que é apresentada na figura 7. Essa € uma atividade facil de executar em
sala de aula e o material pode ser construido a partir de materiais reciclaveis ou por

cartdes impressos e plastificados’.

Figura 7 — Material Numicon para impressao

Material Akio de base 2
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Fonte: PROFESSORES DE MATEMATICA (2023).

O uso do Numicon possibilita ao aluno visualizar a quantidade que representa
0 numero, proporcionando estimulos para a constru¢do do conceito de numero. Outra
possibilidade também consiste em visualizar os nimeros pares e impares, pois sua
sequéncia numérica respeita agrupamentos de dois em dois. Além disso, torna-se
possivel trabalhar a ideia de antecessores e sucessores utilizando o material.

Sobre o trabalho com antecessores e sucessores, Yokoyama (2012) propds

duas atividades. Uma consistia em apresentar a reta numerada do Numicon e deixar

' O material para impressao é encontrado no enderego:
https://www.professoresdematematica.com.br/msd-materiais.html.
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a mostra somente um dos numeros, recolhendo os outros, por exemplo 5, e perguntar
se um determinado numero x estava a direita de 5 ou a esquerda de 5. A outra
atividade esta apresentada na figura 8, por meio da qual se questiona sobre os

sucessores e antecessores de um determinado numero.

Figura 8 - Atividade utilizando o Numicon

' ANTES | DEPOIS

.1viﬂ +1
[ 8

Fonte: YOKOYAMA (2012)

Outras possibilidades de trabalhar com o Numicon envolvem a sequéncia
numeérica e o conceito de adicao. Sobre o conceito de adicdo, uma pesquisa realizada
por Sousa et al (2018) sugere o uso do Numicon na resolugdo de um problema de
adicdao. Um exemplo deste uso na resolugdo de problemas pode ser observado na

figura 9, a seguir.

Figura 9 — Fichas enumeradas com os numeros 8 e 5, feitas de papel

ATIVIDADE 1: Renato tem 5 bolinhas de gude. Jodo tem 8 bolinhas a mais que Renato.
Quantas bolinhas de gude tem Jodo?

Aluno A Aluno B

& _ -

g TR, "&" o

ok~ DUNTR e

e S T ®@ed
k [ X

Numicon Adaptado
Fonte: SOUSA et al. (2018).

Nessa atividade apresentada na figura 9, observa-se que o aluno A nao
conseguiu compreender a ideia da adi¢do, no entanto, o aluno B conseguiu realizar a
atividade. Mesmo o aluno A cometendo erro na resolugéo, verifica-se, pela imagem,
que o uso do Numicon favoreceu a visualizagdo da quantidade, contribuindo com a
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resolucao e compreensao de problemas de adicdo. Ademais, foi possivel visualizar a
maior quantidade, reforgando, ainda, a compreensao em relagdo ao senso numerico,
conforme citado anteriormente.

Concorda-se com os resultados da pesquisa, ao perceber que o Numicon se
trata de um recurso multissensorial que possibilita 0 uso da visao, do tato e da audicao
a partir da mediagéo do professor. Essa concepgao de materiais multissensoriais esta
baseada na importancia da ideia, sugerida por Tall (1989) e Tall e Viner (1981) apud
Tabaka et al (2021).de ampliar a imagem conceitual que influencia diretamente a
compreensao e o entendimento de determinado conceito.

Ainda nessa perspectiva da multimodalidade, na pesquisa realizada por Batista
(2017), a autora preocupou-se com a formagao docente no processo de aprender para
ensinar Matematica por meio de praticas multimodais. Na sua pesquisa, a autora
promove experiéncias que visam colaborar com a pratica docente para que o0s
licenciandos em Pedagogia reconhecam diferentes maneiras de representacao
matematica e estabelecam empatia com as ideias matematicas de outros individuos,
durante o processo de aprender a ensinar Matematica sob a ética da inclusao. A seguir
apresenta-se algumas das estratégias de ensino propostas por Batista (2017).

A atividade 1, proposta pela autora, buscou explorar diferentes formas de
expressar e representar conceitos relacionados a Numeros Naturais e Sistema de
Numeracdao Decimal (SND). Nesta atividade, foram utilizados gestos e sons
produzidos pelo préprio corpo para representar as ordens de um numero natural dado,
ou seja, foram negociados possiveis codigos, tais como palmas, estalos de dedos,
batidas no peito etc., para representar as unidades, dezenas, centenas e unidades de
milhar de numeros naturais (BATISTA, 2017). Essas representacées corporais
permitiram o contato dos estudantes com uma possivel forma nao convencional de
expressao e representacdo matematica. Os objetivos desta proposta foram: utilizar
diferentes estratégias para identificar numeros naturais; formular hipoteses sobre a
grandeza numérica, pela identificacdo da quantidade de algarismos e da posicao
ocupada por eles na escrita numérica; reconhecer notacdes numéricas pela
compreensao das caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (base, valor
posicional).

Foi combinado com os participantes da pesquisa de usarem palmas para

representar unidades, estalos de dedos para representar dezenas, batidas com o pé
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no chao para representar centenas e batidas no peito, para unidades de milhar. Na

figura 10, é possivel compreender como a atividade foi desenvolvida.

Figura 10 - Transcricao do envolvimento inicial dos participantes

Pesquisadora: Que niimero a gente representou?

Participantes: Tiés dezenas e quatro unidades. [ ] Trinta e quatro.

(B scguida, realizams; N N G \& W &)

Participantes: Trezenios e quatro.

e, e e g

o G o O e e e
[Ainda consolidando os codigos combinados, fizemos: s o = = < X l\].

Participantes: Ouarenia e frés,

Fonte: BATISTA (2017).

Em outro momento, alguns participantes foram privados da visao e da fala com
intuito de reconhecer as representacdes matematicas diante de limitagées sensoriais.
Essas experiéncias possibilitaram aos licenciandos, participantes da pesquisa, melhor
compreensao em relagdo ao aluno com deficiéncia, trazendo reflexbes sobre os
desafios que enfrentam no dia a dia em sala de aula. Neste sentido, entende-se que
utilizar estratégias metodoldgicas inclusivas promove acesso ao curriculo de todos ali
inseridos na sala de aula. A figura 11, a seguir, apresenta a experiéncia vivenciada

por um dos participantes.

Figura 11 - Reproducao de sons e gestos

Fonte: BATISTA (2017).
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Esta atividade desenvolvida por Batista (2017), para fins de pesquisa, estd em

concordancia com Fernandes e Healy (2015), uma vez que para eles:

Os cenarios de aprendizagem que planejamos sdo organizados para
contemplar o conteddo programético proposto pela escola e por seus
professores, sendo nossa principal preocupacao favorecer a emergéncia de
uma cultura, na qual os atores (professores e alunos) sintam-se preparados
para um fazer escolar satisfatorio e prazeroso para quem ensina e para quem
aprende. Acreditamos que, desse modo, é possivel atender todos os alunos
por meio de praticas pedagdgicas que os tornem sujeitos ativos e capazes de
usar ndo s6 seus olhos e ouvidos, mas todo o potencial do seu corpo
perceptivo no momento de aprender matematica. (FERNANDES; HEALY,
2015, p.11).

Também foram utilizados por Batista (2017) materiais manipulativos como
Abaco (fechado e aberto), Material Dourado e Quadro Valor de Lugar, conforme

mostrado na figura 12.

Figura 12 - Representacoes de diferentes instrumentos manipulativos

Fonte: BATISTA (2017).

O uso desses materiais manipulativos foi proposto pela pesquisadora com
intuito de envolver os participantes em atividades matematicas inclusivas, de modo
que pudessem interagir com alguns instrumentos matematicos e recorrer a
experiéncias sensoriais (tatil, visual, auditiva etc.) como possiveis recursos para
representar e se expressar matematicamente. A expectativa da pesquisadora era a
de que os licenciandos se incluissem em tais atividades e se apropriassem de meios
de representacdo e expressdo matematica nem sempre semelhantes aos que
vivenciaram enquanto estudantes da Educacgédo Basica, tendo em vista que esses
materiais fizeram parte das suas trajetérias estudantis nos anos iniciais (BATISTA,
2017).
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Esses materiais manipulativos sdo exemplos de alguns recursos manipulaveis
gue normalmente sdo encontrados nas escolas e que podem contribuir no processo
da aprendizagem matematica dos alunos dos anos iniciais. Em conformidade com
Fernandes (2008), a utilizacao dos materiais manipulativos tem como objetivo prover
experiéncias multissensoriais, como o toque, com diferentes texturas; a visdo, em
diferentes angulos e cores; a variagdo gradativa de formas; a composicdo e
decomposicao de objetos, com suas diversas segdes possiveis.

Essa categoria trouxe reflexdes acerca do uso de diferentes recursos para o
ensino da Matematica, buscando atender as particularidades dos alunos. Conforme
foi possivel perceber, a partir da andlise das pesquisas aqui discutidas, o uso de
recursos multissensoriais pode colaborar com o ensino e a aprendizagem de
Matematica, além de que os recursos corporais proporcionam diferentes caminhos

para aprendizagem matemaética.

4.2 Jogos digitais como recurso didatico para o ensino da Matematica

Os jogos digitais no contexto educacional podem ser considerados importantes
recursos para a aprendizagem matematica. Nessa secao apresenta-se alguns jogos
digitais presentes nos trabalhos cientificos levantados nesta pesquisa, os quais
possuem potencial para contribuir com os processos de ensino e aprendizagem na
area da Matematica.

Sobre os jogos digitais, a BNCC (BRASIL, 2018) destaca que:

[...] imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as novas
linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de
comunicacdo (e também de manipulacdo), e que eduque para usos mais
democraticos das tecnologias e para uma participagdo mais consciente na
cultura digital. Ao aproveitar o potencial de comunicacao do universo digital,
a escola pode instituir novos modos de promover a aprendizagem, a interagao
e o compartilhamento de significados entre professores e estudantes.
(BRASIL, 2018).

De acordo com Mendes (2006), os jogos eletrGnicos educacionais vém
ganhando espaco nas instituicées de ensino por serem desenvolvidos com o objetivo
de reforgar determinados assuntos que estao dentro das propostas curriculares. Desta

forma, os jogos digitais podem possibilitar ao professor alcancar resultados

satisfatorios, proporcionando aos educandos uma aprendizagem significativa. Ainda
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nesse sentido, Valente (1999) ressalta que o uso do computador além de enriquecer
o ambiente de aprendizagem também pode auxiliar o aprendiz na construgdo do
conhecimento. Além disso, Coelho Neto e Altoé (2009, p.954) argumentam que:

Utilizar esses recursos na sala de aula é mais do que ligar o computador e
fazer uma simples pesquisa em sitios de busca: é possibilitar e sustentar
atividades especiais, a fim de transforma-las em acgdes pedagdgicas e em
recursos que realmente somem importantes contribuicées ao trabalho dos
professores e a construcdo do conhecimento pelos alunos.

Nesta direcdo, Paula e Valente (2016) concordam que os jogos digitais na
Educacdo ndo € uma tarefa facil. Para as autoras, utilizar os jogos digitais néo é
garantia de aprendizagem, sendo necessario muito trabalho para que ocorra uma
verdadeira integracdo entre os jogos e a Educacgao, e a partir desse processo, uma
mudanc¢a no paradigma escolar.

Compreende-se, entdo, que se torna necessaria a interacao entre o conteudo
trabalhado e os jogos que sao propostos. Importante refletir, também, que além dessa
interacdo entre conteddo e jogos digitais, mostra-se essencial a mediagcdo do
professor, tanto em relagdo ao uso desta tecnologia quanto no que se refere ao seu
papel na aprendizagem matematica a partir deste uso. Os jogos digitais trazem em
sua concepcgado a finalidade de uma aprendizagem ludica. Desta forma, torna-se
necessario ser criterioso na escolha dos jogos e oferecer o suporte necessario para
os alunos, tornando, de fato, uma aprendizagem significativa.

Nesta secdo, alguns jogos digitais que tiveram um papel relevante nas
producdes cientificas analisadas nesta pesquisa serdo descritos.

4.2.1 Pesquisa de Gaois (2022)

Inicialmente discorre-se sobre a pesquisa realizada por Gois (2022), por meio
da qual a autora traz resultados de jogos digitais matematicos para estudantes com
deficiéncia intelectual encontrados em diferentes repositorios. Vale ressaltar que a
pesquisa realizada por Gois (2022) teve como objetivo geral desenvolver uma
formacéo docente com uso de microlearning como mediacéo formativa para uso dos
jogos digitais nos contextos educacionais inclusivos com alunos com deficiéncia
intelectual. Porém, o foco desta pesquisa envolve, entre outros aspectos, apresentar
sugestbes de recursos, digitais ou ndo, que possam contribuir no ensino da

Matematica nos anos iniciais na perspectiva inclusiva. Desta forma, sera dado
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destaque somente aos resultados obtidos na experimentacdo dos jogos com o0s

alunos com deficiéncia intelectual e as areas em que foram trabalhadas em cada jogo.

Ainda que a pesquisa analisada tenha como publico alvo alunos com

deficiéncia intelectual, torna-se importante destacar que os jogos apresentados sao

indicados para todos os alunos, tipicos ou atipicos, conforme ja exposto. Vale ainda

enfatizar que os portais e repositorios

12 a0 52 ano dos anos iniciais.

selecionados sao indicados para os alunos do

Quadro 3 - Selecao dos portais e/ ou repositorio

Portal/repositorio Disponivel Contém jogos | Incluso / nio incluso
Gratuitamente matemsiticos para nivel

anos iniciais do ensine

fundamental
Tuxpaint; SIM NAO NAO
Sebran; sSIM SIM SIM
Turma da Ménica SIM NAO NAO
Geoomprns, SIM S5IM SIM
TuxMath, SIM SIM SIM
Hypatiamat. NAO S5IM NAO
Obama SIM S5IM SIM
Escola games SIM SIM SIM
Brincando com Ané SIM SIM SIM
Cartoon Netwok SIM S5IM SIM

Fonte: GOIS (2022).

Dos dez portais e repositérios apresentados no quadro 3 selecionados pela

autora, oito foram apresentados na sua pesquisa. Segue o quadro 4 com o nome dos

portais e endereco de acesso de cada

um deles.

Quadro 4 — Portais e endereco de acesso

PORTAL/ REPOSITORIO SITES
Sebran https://www.geoguessr.com/seterra/pt/p/sebran
GCompris https://www.gcompris.net/index-pt BR.html
TuxMath https://tuxmath.br.uptodown.com/windows



https://www.geoguessr.com/seterra/pt/p/sebran
https://www.gcompris.net/index-pt_BR.html
https://tuxmath.br.uptodown.com/windows
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Obama https://obama.imd.ufrn.br/

Escola Games https://www.escolagames.com.br/
Brincando com Arié https://brincandocomarie.com.br/jogos/
Ludo Educativo https://www.ludoeducativo.com.br/pt/

Cartoon Network https://www.cartoonnetwork.com.br/

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informagdes retiradas em Gois (2022).

Apbs a selecao dos jogos, a pesquisadora visou identificar as habilidades ou
conteldos apresentados nos respectivos jogos. Para tanto, foi feita uma associacao
com as habilidades trazidas pela BNCC. Em seguida, os jogos foram divididos em 4
blocos: memdria, estratégia e raciocinio-l6gico; numeros e sequéncias; quatro
operacoes; grandezas e medidas.

O Bloco 1 - Jogos matematicos que trabalham memaria, estratégia e raciocinio

l6gico estdo expostos no quadro 5, a seguir:

Quadro 5 - Jogos selecionados

Jogos meméria/estratégia‘raciocinio- logico

COME-LETRAS
PULA-PULA
Brincando do Arié LABIRINTO NATAL
ARIE MEMORIA
ARIE JOGO DAS FRUTAS
BEBES NA SELVA
MEU CAOZINHO
JOGO DOS 5 ERROS
Escola Games FACA NINJA

SURF RADICAL
JUNTA BLOCOS
JOGO DOS 7 ERROS

Portal/Repositirio

Ludo Educativo MEMORIA
ESTACIONAMENTO
OBAMA SETE ERROS

TORRE DE HANOI SIMPLIFICADA
TORRE DE HANOI

Geompris ASSOCIACOES LOGICAS
CODIFICANDO O CAMINHO
DECODIFICANDO O CAMINHO

Fonte: GOIS (2022).
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Habilidades da BNCC identificadas:

* (EFO1MAOQ1) Utilizar numeros naturais como indicador de quantidade ou de
ordem em diferentes situagdes cotidianas e reconhecer situacdes em que 0s nimeros
nao indicam contagem nem ordem, mas sim codigo de identificagao. Quantificacao de
elementos de uma cole¢ao: estimativas, contagem um a um, pareamento ou outros
agrupamentos e comparacao.

* (EFO1MAO02) Contar de maneira exata ou aproximada, utilizando diferentes
estratégias como o pareamento e outros agrupamentos.

* (EFO1MA10) Descrever, apos o reconhecimento e a explicitagdo de um
padrao (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursivas de
numeros naturais, objetos ou figuras.

* (EFO1MA13) Relacionar figuras geométricas espaciais (cones, cilindros,
esferas e blocos retangulares) a objetos familiares do mundo fisico.

* (EFO2MA12) Identificar e registrar, em linguagem verbal ou nao verbal, a
localizagéo e os deslocamentos de pessoas e de objetos no espacgo, considerando
mais de um ponto de referéncia, e indicar as mudancas de direcao e de sentido;

+ (EFO2MA13) Esbocgar roteiros a ser seguidos ou plantas de ambientes
familiares, assinalando entradas, saidas e alguns pontos de referéncia.

Ja o Bloco 2 - Jogos matematicos que trabalham numeros e sequéncias

numeéricas estao colocados no quadro 6:

Quadro 6 — Jogos selecionados

Jogos

Portal/Repositorio Numeros e sequéncias
numéricas
Brincando do Arié ARIE PATINHOS
NUMEROS

CARTELAS SOBREPOSTAS
OBAMA

CONTANDO LETRAS

COMPLETANDO
NUMEROS

ANTECESSOR E
SUCESSOR

PAR OU IMPAR
BATALHA DOS
NUMEROQS

CORAL DIDATICO
APRENDA A CONTAR
PEGA BOLHAS

Fonte: GOIS (2022).

Escola Games
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Habilidades da BNCC identificadas:

* (EFO1MAOQ1) Utilizar numeros naturais como indicador de quantidade ou de
ordem em diferentes situacdes cotidianas e reconhecer situacdes em que 0s numeros
nao indicam contagem nem ordem, mas sim codigo de identificagao. Quantificacao de
elementos de uma colecao: estimativas, contagem um a um, pareamento ou outros
agrupamentos e comparacao.

» (EFO1MAO02) Contar de maneira exata ou aproximada, utilizando diferentes
estratégias como o pareamento e outros agrupamentos.

* (EFO1MA10) Descrever, apos o reconhecimento e a explicitagdo de um
padrao (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursivas de
numeros naturais, objetos ou figuras.

* (EFO1MA13) Relacionar figuras geométricas espaciais (cones, cilindros,
esferas e blocos retangulares) a objetos familiares do mundo fisico.

» (EF0O1MA14) Identificar e nomear figuras planas (circulo, quadrado, retangulo
e tridngulo) em desenhos apresentados em diferentes disposigcdes ou em contornos
de faces de sélidos geométricos.

* (EFO1MAOQO7) Compor e decompor numero de até duas ordens, por meio de
diferentes adicdes, com o suporte de material manipulavel, contribuindo para a
compreensdo de caracteristicas do sistema de numeragdo decimal e o
desenvolvimento de estratégias de célculo.

* (EFO2MAO1) Comparar e ordenar numeros naturais (até a ordem de centenas)
pela compreensdo de caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (valor
posicional e funcéo do zero).

* (EF02MAO02) Fazer estimativas por meio de estratégias diversas a respeito da
quantidade de objetos de colegdes e registrar o resultado da contagem desses objetos
(até 1000 unidades).

« (EFO2MAO03) Comparar quantidades de objetos de dois conjuntos, por
estimativa e/ou por correspondéncia (um a um, dois a dois, entre outros), para indicar
“tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma quantidade”, indicando, quando for o caso,
quantos a mais e quantos a menos.

« (EFO3MAOQ1) Ler, escrever e comparar numeros naturais até ordem de
unidade de milhar, estabelecendo relagdes entre os registros numéricos e em lingua

materna.
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+ (EFO3MAO02) consiste em: Identificar caracteristicas do sistema de numeracéo
decimal, utilizando a composigédo e a decomposi¢cao de numero natural de até quatro
ordens.

* (EFO3MAOQ4) Estabelecer a relagdo entre numeros naturais e pontos da reta
numeérica para utiliza-la na ordenacao dos numeros naturais e também na construcao
de fatos da adi¢ao e da subtracao, relacionando-os com deslocamentos para a direita
ou para a esquerda.

* (EFO3MA10) Identificar regularidades em sequéncias ordenadas de numeros
naturais, resultantes da realizacao de adigdes ou subtragdes sucessivas, por um
mesmo numero, descrever uma regra de formacdo da sequéncia e determinar
elementos faltantes ou seguintes.

* (EFO4MAO01) Ler, escrever e ordenar numeros naturais até a ordem de
dezenas de milhar.

» (EFO4MAOQ2) Mostrar, por decomposi¢cao e composi¢cado, que todo numero
natural pode ser escrito por meio de adigées e multiplicagdes por poténcias de dez,
para compreender o sistema de numeragao decimal e desenvolver estratégias de
calculo.

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

* (EFO5MAOQ2) Ler, escrever e ordenar numeros racionais na forma decimal
com compreensao das principais caracteristicas do sistema de numeracao decimal,
utilizando, como recursos, a composi¢cao e decomposi¢ao e a reta numérica.

O Bloco 3 - Jogos matematicos que trabalham as quatro operagdes, por sua
vez, sdo apresentados no quadro 7, a seguir:
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Quadro 7 — Jogos selecionados

Portal/Repositorio Jogos
Quatro operacies

ARIE SOMANDO
Brincando do Ané ARIE TABUADA
ARIE SUBTRAIR

MESTRE DA TABUADA
Escola Games ROBO LOGICO
TABUADA DO DINO
JUNTANDO PECAS

OBAMA BARRAS E NUMEROS
ICE 1ICE MAYBE
QUANTOS

SEBRAN SOMAR

SUBTRAIR

Fonte: GOIS (2022)

Habilidades da BNCC identificadas:

» (EFO1MAO08) Resolver e elaborar situagdes-problema de adicao e subtracao,
com significados de juntar, acrescentar, separar e retirar, com o suporte de imagens
e/ou material manipulavel, utilizando estratégias e formas de registro pessoais.

* (EF02MAOQS) Construir fatos basicos da adigéo e subtracéo e utiliza-los no
calculo mental ou escrito. Problemas envolvendo diferentes significados da adicéo e
da subtracao (juntar, acrescentar, separar, retirar).

» (EFO2MAO6) Resolver e elaborar problemas de adicdo e de subtracdo,
envolvendo numeros de até trés ordens, com os significados de juntar, acrescentar,
separar, retirar, utilizando estratégias pessoais. Problemas envolvendo adicdo de
parcelas iguais (multiplicacao).

« (EF02MAQ7) Resolver e elaborar problemas de multiplicagéo (por 2, 3, 4 € 5)
com a ideia de adicao de parcelas iguais por meio de estratégias e formas de registro
pessoais, utilizando ou nao suporte de imagens e/ou material manipulavel.

» (EFO3MAOQ3) Construir e utilizar fatos basicos da adicdo e da multiplicagcao
para o calculo mental ou escrito.

* (EFO3MAOQ4) Estabelecer a relagdo entre numeros naturais e pontos da reta
numeérica para utiliza-la na ordenacao dos numeros naturais e também na construcao

de fatos da adicao e da subtracao, relacionando-os com deslocamentos para a direita
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ou para a esquerda. Procedimentos de célculo (mental e escrito) com numeros
naturais: adicao e subtracao.

» (EFO3MAO05) Utilizar diferentes procedimentos de calculo mental e escrito,
inclusive os convencionais, para resolver problemas significativos envolvendo adicao
e subtracdo com numeros naturais.

* (EFO3MAOQ8) Resolver e elaborar problemas de divisao de um numero natural
por outro (até 10), com resto zero e com resto diferente de zero, com os significados
de reparticao equitativa e de medida, por meio de estratégias e registros pessoais.

+ (EFO4MAOQO3) Resolver e elaborar problemas com numeros naturais
envolvendo adi¢céo e subtracao, utilizando estratégias diversas, como célculo, calculo
mental e algoritmos, além de fazer estimativas do resultado.

» (EF0O4MAO04) Utilizar as relagdes entre adicdo e subtragcdo, bem como entre
multiplicacao e divisdo, para ampliar as estratégias de calculo.

« (EFO4MAOQ5) Utilizar as propriedades das operagdoes para desenvolver
estratégias de calculo.

* (EFO4MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de divisdo cujo divisor tenha no
maximo dois algarismos, envolvendo os significados de reparticdo equitativa e de
medida, utilizando estratégias diversas, como calculo por estimativa, célculo mental e
algoritmos.

* (EF0O4MAOQ8) Resolver, com o suporte de imagem e/ou material manipulavel,
problemas simples de contagem, como a determinacdao do nimero de agrupamentos
possiveis ao se combinar cada elemento de uma colecdo com todos os elementos de
outra, utilizando estratégias e formas de registro pessoais.

» (EFO5SMAO07) Resolver e elaborar problemas de adicdo e subtracdo com
ndameros naturais e com ndmeros racionais, cuja representacao decimal seja finita,
utilizando estratégias diversas, como calculo por estimativa, célculo mental e
algoritmo.

» (EFO5MAO08) Resolver e elaborar problemas de multiplicacéo e divisdo com
ndmeros naturais e com ndumeros racionais cuja representacao decimal é finita (com
multiplicador natural e divisor natural e diferente de zero), utilizando estratégias
diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

Por ultimo, o Bloco 4 - Jogos matematicos que trabalham grandezas e medidas

€ apresentado no quadro 8:
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Quadro 8 — Jogos selecionados

Portal/Repositorio Jogos — grandezas e medidas
Escola Games MAIOR E MENOR DA SELVA
DINHEIRO
GCOMPRIS EQUILIBRE A BALANCA

Fonte: Gois (2022)

Habilidades da BNCC identificadas:

* (EFO1MAQ9) Organizar e ordenar objetos familiares ou representagdes por
figuras, por meio de atributos, tais como cor, forma e medida.

* (EFO1MA15) Comparar comprimentos, capacidades ou massas, utilizando
termos como mais alto, mais baixo, mais comprido, mais curto, mais grosso, mais fino,
mais largo, mais pesado, mais leve, cabe mais, cabe menos, entre outros, para
ordenar objetos de uso cotidiano.

* (EFO1MA19) Reconhecer e relacionar valores de moedas e cédulas do
sistema monetario brasileiro para resolver situagdes simples do cotidiano do
estudante.

» (EFO2MA17) Estimar, medir e comparar capacidade e massa, utilizando
estratégias pessoais e unidades de medida ndao padronizadas ou padronizadas (litro,
mililitro, grama e quilograma).

» (EF02MA20) Estabelecer a equivaléncia de valores entre moedas e cédulas
do sistema monetario brasileiro para resolver situa¢des cotidianas.

* (EFO3MA17) Reconhecer que o resultado de uma medida depende da
unidade de medida utilizada.

» (EFO3MA18) Escolher a unidade de medida e o instrumento mais apropriado
para medigdes de comprimento, tempo e capacidade.

* (EFO3MA19) Estimar, medir e comparar comprimentos, utilizando unidades
de medida ndo padronizadas e padronizadas mais usuais (metro, centimetro e
milimetro) e diversos instrumentos de medida.

* (EFO3MA24) Resolver e elaborar problemas que envolvam a comparacgao e a
equivaléncia de valores monetarios do sistema brasileiro em situagdes de compra,
venda e troca.

+ (EFO4MAZ25) Resolver e elaborar problemas que envolvam situagbes de
compra e venda e formas de pagamento, utilizando termos como troco e desconto,

enfatizando o consumo ético, consciente e responsavel.
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A partir da categorizagdo dos jogos e as habilidades identificadas nos jogos
selecionados feita por Gois (2022), foi possivel inferir sobre 0 uso dos jogos digitais
como um aliado do professor para o ensino da Matematica, uma vez que, como foi
discutido em sua pesquisa, existem varios jogos educacionais que podem ser
utilizados de forma alinhada a proposta da BNCC. Torna-se importante ressaltar que
a escolha dos jogos precisa ser criteriosa, dando sentido ao que esta sendo estudado.

Na etapa de experimentagao dos jogos com o aluno com deficiéncia intelectual,
um fator importante que foi observado pela pesquisadora, foi a necessidade da
mediacao do professor em varias ocasides durante o jogo.

Nesse sentido, o professor precisa compreender que o uso de tecnologias
digitais ndo dispensa a mediacao, independente da condigdo dos estudantes (com
deficiéncia ou nao), tendo em vista que, mesmo na era digital, existem alunos que
podem apresentar dificuldade com a tecnologia ou com 0 modo como os conteudos
matematicos sdo abordados a partir dela. Compreende-se, entdo, que um dos
objetivos do uso da tecnologia consiste em fortalecer o aprendizado e tornar as aulas
mais interativas. Desta forma, o professor precisa ser cauteloso para que o uso da
tecnologia digital ndo se torne algo complexo para aqueles estudantes que

apresentam alguma dificuldade no seu uso. Kenski (2012, p. 68) ressalta que:

O desafio é o de inventar e descobrir usos criativos da tecnologia educacional
que inspirem professores e alunos a gostar de aprender, para sempre. A
proposta é ampliar o sentido de educar e reinventar a fungdo da escola,
abrindo-a para novos projetos e oportunidades.

Outro fator importante observado por Géis (2022) durante a execug¢éo do jogo
com o aluno foi o uso do método “tentativa e falha”. Sobre isso, a pesquisadora relata
que:

Ao verificar que o aluno estava efetuando o caminho pelo método de ‘tentativa
e falha’, sem antes refletir e procurar um caminho sem barreiras, fizemos uma
intervengdo para alertar sobre a necessidade de solucionar o caminho

visualmente, vendo as possibilidades, antes de sair por qualquer caminho
para tentar. (GOIS, 2022, p.116).

Assim, torna-se relevante que o aluno compreenda que 0 jogo nao se trata de
uma simples brincadeira, mas um recurso de aprendizagem e, para isso, € necessario
que haja atencdo e envolvimento do aluno na hora do jogo. Desta forma, faz-se
necessaria a mediacdo do professor nesse momento. Masciano (2015, p.51) aponta
que:
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[...] 0 uso da tecnologia exige reflexdo e planejamento, ndo podendo se
esperar que as tecnologias sejam a solucdo para todos os problemas
educacionais, ou mesmo para resolver a dificuldade de aprendizagem dos
estudantes, mas sim um apoio ao processo de ensino e aprendizagem, ainda
um meio de fortalecer as potencialidades que os estudantes com deficiéncia
intelectual apresentam.

Os jogos apresentados por Gois (2022) e a experimentagcao promovida a partir
deles trouxe resultados positivos, proporcionando envolvimento e aprendizagem. Foi
possivel observar que os jogos, além de se mostrarem atrativos para os alunos,
podem ser considerados recursos pedagoégicos valiosos para a aprendizagem. Além
disso, o conteudo que foi trabalhado em sala de aula pode ser ressignificado com o
uso o0s jogos educacionais. Para aqueles alunos com ou sem deficiéncia que tiveram
dificuldade em compreender o conteludo que foi trabalhado em sala, estes tém a
oportunidade de aprender de forma interativa com a mediacao do professor.

Ainda sobre o uso da tecnologia digital, outra pesquisa analisada foi a de
Masciano (2015), a qual traz como sugestdo o jogo educativo “Hércules e Jil6 no
Mundo da Matematica”. Essa pesquisa, conforme descrito a seguir, faz uma analise
do uso software educativo citado na constru¢ao do conceito de niumero por estudantes

com deficiéncia intelectual no inicio da escolarizacdo (MASCIANO, 2015).

4.2.2 Contribuicao do software educativo “Hércules e Jil6” no ensino da
Matematica

O primeiro software educativo “Hércules e Jil6” € resultado de um projeto
desenvolvido na Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia por uma equipe
multiprofissional, apoiada pela CAPES/MEC, coordenado pelos professores Doutora
Amaralina Miranda de Souza e o Doutor Gilberto Lacerda dos Santos, recomendado
para apoiar a aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual (MASCIANO,
2015, p.62). Essa primeira versdo do software teve como finalidade contribuir no
ensino de ciéncias naturais. Em seguida, ap6s uma pesquisa realizada nas escolas
do Distrito Federal, foi identificada a dificuldade que os alunos com deficiéncia
intelectual apresentavam na aprendizagem matematica. Diante disso, foi construido o

software educativo “Hércules e Jil6 no mundo da Matematica”. Essa segunda versao
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do projeto, teve como novo integrante o professor Doutor Cristiano Muniz, pesquisador
em Educacao Matematica.

O software educativo “Hércules e Jil6 no Mundo da Mateméatica” € composto
por dez jogos, sendo cinco jogos eletronicos para serem jogados no computador e
cinco jogos fisicos jogos a serem impressos e montados pelo estudante com o auxilio
do professor e jogado fora do computador (MASCIANO, 2015). De acordo com Souza
(2015, p. 357):

O software educativo Hércules e Jil6 no Mundo da Matematica constituir-se-
a como um material didatico de apoio ao aprendizado sobre o conceito de
namero, de sua estrutura e de esquemas elementares na resolucido de
problemas matematicos, utilizando o lidico para servir de apoio ao professor
na atuagdo com os seus alunos para a producao de situagdes diversificadas
do conhecimento matematico pelos alunos.

O software também integra no seu ambiente virtual a devida orientagdo
didatico-pedagogica ao professor, promovendo situagdes educativas inclusivas,
permitindo que todas as criangas com ou sem deficiéncias possam trabalhar de forma
ludica e colaborativa.

Figura 13 — Jogo Hércules e Jil6 no Mundo da Matematica

Imagem 4- Tela iniciol do software educativo Hércules e Jilé no Mundo do Matemdtico. Fonte: Software Hércules e Jilé no Mundo
da Matemdtica (em construgdo)

Os jogos fisicos, (n&o virtuais) identificados no software como os jogos do Jil6 ja
validados foram: Vendinha, Boliche, Domind, Resta Mais e Jogo dos Pratinhos.

Fonte: MASCIANO (2015).
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Masciano (2015) analisou a construgéo do conceito de numero por estudantes
com deficiéncia intelectual no inicio de escolarizagdo de uma classe especial da rede
publica de ensino do Distrito Federal do Brasil. Participaram do estudo seis criancas
com idade entre 9 e 15 anos, todos alunos com deficiéncia intelectual. No ano em que
foi realizada a pesquisa, o software Hércules e Jil6 no mundo da Matemética ainda se
encontrava em construgéo. Nesse periodo havia concluido somente o jogo designado
“‘jogo dos pratinhos” (FIGURA 14).

Figura 14 — Jogo dos pratinhos

OlA, MARIA - JOAO - JOSE !

Imagem 23 - Tela Jogo dos Pratinhos. Fonte: softwareeducativo Hércules e Jilé no Mundo de Matemdtica.

Oli, MARIA . JOAO - JOSE ! Ol4, MARIA - JOAO - JOSE !
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Fonte: MASCIANO (2015).

[0

No quadro a seguir estdo apresentadas as regras e objetivo do jogo dos
pratinhos.
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Quadro 9 — Regras e objetivo do jogo dos pratinhos

OBJETIVO

COMO JOGAR

Favorecer o processo de desenvolvimento de
estratégias de contagem, para exploracao e
estudo da conservacado de quantidades e da

relagdo entre quantidade/quantidade.

Inicialmente, logo na tela de abertura, ha um
espago reservado na interface do jogo para a
escrita do nome com a utilizacdo do teclado.
Depois clica-se no brigadeiro para iniciar o
jogo. A proxima tela apresenta pratinhos com
brigadeiros dispostos em quantidades de 0 a
5 que devem ser exploradas. Entao, inicia-se
0 jogo, cujo objetivo é encontrar todos os
pratinhos que possuem a quantidade de
brigadeiros indicada pelo Hércules (na sua
mao e no prato que esta segurando). Ao
acertar todos os pratinhos, as fichas com os
nameros que estdo ao lado do Hércules vao
acabando. Os pontos serdo indicados pelos
ossinhos que aparecem na tela. Depois que
encontrar todos os pratos, € preciso clicar

neles para somar seus pontos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das informacoes de MASCIANO (2015).

Sobre o0 jogo dos pratinhos, Masciano (2015) evidencia que os elementos

estratégicos que sao encontrados no jogo, destacando o som, a imagem, a dinamica

do jogo e a animacdo, produzem situacbes favoraveis e facilitadoras para a

aprendizagem. Segundo a autora, os recursos de animagao permitem uma interagdo

mais préxima do estudante com o jogo.

O jogo dos pratinhos também foi proposto pelo software Hércules e Jil6 na

versao para impressao. Contudo, foi observado por Masciano (2015), que os alunos

demonstraram um resultado muito superior na interagdo com o jogo virtual comparado

aos jogos fisicos. Em concordancia, Souza e Santos (2001, p.35) afirmam que “as

situacdes ludicas desafiam a crianca e provocam o funcionamento do pensamento

levando-a a alcancar excelentes niveis de desempenho, apesar de suas dificuldades,

mas ativando no campo das possibilidades cognitivas”.
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Masciano (2015) destaca, ainda, sobre a relevancia do suporte do professor
durante a aplicacdo dos jogos. Para a pesquisadora, € essencial a mediagdo do
professor durante a realizacdo dos jogos, ou seja, 0 ser intermediario entre o
estudante e as situac6es de aprendizagem que sao vivenciadas por ele. Por isso, €
necessario, entao, criar situacées de aprendizagem significativas para os estudantes.

Considerando um contexto inclusivo, mostra-se compreensivel que para alguns
alunos que apresentam alguma dificuldade de aprendizagem ou alguma deficiéncia
seja necessario o suporte do professor durante a execucao dos jogos propostos.
Também vale destacar que 0s jogos precisam estar em concordancia com o que esta
sendo trabalhado em sala de aula, proporcionando, assim, uma aprendizagem
significativa e prazerosa. A seguir, sera tratado sobre mais um recurso tecnol6gico

ancorado com BNCC.

4.2.3 A plataforma Khan Academy para o ensino da Matematica

A plataforma Khan Academy foi criada pelo educador Salman Khan, e se tornou
uma das mais importantes no mundo em termos de inovacao tecnoldgica, de acordo
com Duarte (2018). No mundo, existem milhées de usuarios da Khan Academy. No
Brasil, o nimero ultrapassa os 4 milhdes. Essa plataforma conta com mais de 300 mil
exercicios e 2,5 mil videos tutoriais sobre temas diversificados, constituindo-se uma
ferramenta de aprendizagem traduzida para mais de 36 idiomas. A plataforma é
considerada o maior site que disponibiliza conteidos da Matematica no mundo, sendo
todos os videos e exercicios disponibilizados gratuitamente (DUARTE, 2018). No
Brasil, a Khan Academy estabeleceu parceria com a Fundagcédo Lemann, organizacao

brasileira sem fins lucrativos, que tem como foco a educagéo.

Figura 15 — Plataforma Khan Academy

A nossa missao é proporcionar uma educacao
gratuita e de alta qualidade para qualquer pessoa,

em qualquer lugar.

Fonte: KHAN ACADEMY (2023)
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Para Tomazi (2016), a plataforma usa a gamificagdo para se tornar atrativa e
engajar o aluno em prol de um aprendizado prazeroso e efetivo, considerando que os
games ja fazem parte do dia a dia da maioria dos alunos, nos computadores, em
celulares, televisdes interativas, entre outros. A gamificacdo no meio educacional,
parte do pressuposto de utilizar as estratégias de um game, porém em um contexto
de aprendizagem. Segundo Kapp (2012, p.8), a gamificagcdo envolve “o uso de
mecanicas, estética e pensamentos dos games para envolver pessoas, motivar a
acao, promover a aprendizagem e resolver problemas”. Coqueiro (2021, p. 57), por

sua vez, explica que:

A gamificagdo no processo de ensino-aprendizagem tém como objetivo
despertar o interesse, a partir de uma metodologia diferente dos métodos
tradicionais, desafiadora, lidica, que busca o aprendizado de forma divertida.
Nessa perspectiva, a gamificacdo favorece a tomada de decisées, o
desenvolvimento de habilidades, raciocinio I6gico e concentragéo.

Nesta proposta da gamificacdo, a plataforma Khan Academy apresenta
estruturas parecidas com a de um jogo, com desafios e recompensas. As estratégias
utiizadas mantém o aluno estimulado em todo o processo da aprendizagem.
Conforme o desempenho do aluno, 0 mesmo recebe recompensas pelas atividades
realizadas, que podem ser pontos de energia e conquistas de medalhas. Dessa
maneira, o aluno é desafiado a todo o momento (COQUEIRO, 2021). O quadro 10
apresenta os elementos que compdem a plataforma Khan Academy e suas
funcionalidades.



Quadro 10 — Elementos utilizados pela plataforma Khan Academy

ELEMENTOS

FUNCIONALIDADE

DESAFIOS

Asseguram conceitos e sua retencio ao longo do
tempo, por meio deles é garantida a aquisigdo de
conhecimentos sobre os assuntos.

VIDEOS

Possibilitam que o aluno veja e revea
explicagdes sobre os assuntos que esta
estudando.

AVATARES

S0 um recurso de cunho motivacional gue
permitem  ao  usuario  utilizar-se  da
personalizagido de seu ambiente, conforme a
guantidade de pontos conquistados e energia

MEDALHAS

As medalhas s3o oferecidas aos alunos, de
acordo com seu desempenho em relago a sua
aprendizagem, também podem se relacionar aos
pontos de energia, a rapidez com que realizam
os exercicios, interatividade, fazer e responder
perguntas.

PONTOS DE ENERGIA

Podem ser obtidos ao ver videos, trabalhar em
exercicios, projetos de programacgdo, fazer
exercicios de matematica simples e obter
emblemas como forma de incentivar a
progressdo do aprendizado.

MISSOES

Cada missdo constitui uma organizagdo de
habilidades e videos estruturadas por assunto ou
nivel de complexidade, podendo serem
encontradas na opgao assuntos.

Fonte: DUARTE (2018).
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De acordo com Duarte (2018), ainda que utilizando um ambiente semelhante

ao de um game, a plataforma Khan Academy nao deixa de lado as caracteristicas

educacionais, ou seja, o aluno é recompensado pelo seu empenho e interatividade.

Para a autora, os pontos e medalhas que sao utilizados na plataforma nao sédo os

principais incentivadores para o aprendizado. Porém, segundo ela, os professores e

familiares sao indispensaveis no progresso dos usuarios. Sobre esse aspecto,

Bierwagen (2018, p. 8) acredita que:

[...] o simples uso de uma plataforma educativa, como a plataforma Khan
Academy sem intervencdo de um professor, sem atividades mediadas por
professores podem nao garantir um processo de aprendizagem e literacidade
critica de midia e informacgéao. O professor também necessita estar amparado
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por uma estrutura fisica, politico- ideolégica, filoséfica e pedagdgica dentro
da escola que o auxiliem neste processo.

Nesse mesmo sentido, Santos e Souza (2021) consideram que 0 sucesso da
utilizacao de um recurso pedagdgico ou de uma ferramenta digital na Educacao
necessita da mediacdo adequada do professor. O papel docente é insubstituivel e
indispensavel, de acordo com eles. Este deve, inicialmente, conhecer bem o recurso
e nao se furtar da responsabilidade na relagdo aluno, tecnologia e conteudo. Desta
forma, compreende-se que os recursos digitais, assim como a Plataforma Khan
Academy, consistem em um auxiliador no processo da aprendizagem.

Para tanto, o uso da plataforma no ambiente educacional precisa estar coerente
com os conteudos curriculares que estao sendo ministrados na sala de aula. Para
isso, 0s professores precisam estar familiarizados com a plataforma, selecionando as
atividades que serdo trabalhadas dentro do ambiente virtual e promovendo a
mediagao necessaria aos alunos durante o uso do Khan Academy.

Discutindo ainda sobre o papel do professor nesse processo, Coqueiro (2021)
destaca sobre a importancia deste papel para o avango na educacao. Para o autor, o
professor é o elo entre esse mundo tecnoldgico e os alunos, sendo necessario estar
preparado para criar novos modelos de condugdo dos processos de ensino-
aprendizagem, para, assim, a tecnologia passar a ser uma aliada e facilitadora no
processo da aprendizagem dos conteudos curriculares.

Sobre as tematicas presentes na plataforma Khan Academy, Santos e Sousa
(2021) argumentam que elas estdo em concordancia com as exigéncias da BNCC,
relacionando os conteudos com as habilidades e competéncias. Os conteudos
também se apresentam de forma clara e objetiva na linguagem utilizada e de forma
didatica e dinadmica nos exercicios e tarefas propostos.

Os quadros a seguir (QUADROS 11 a 15) apresentam as unidades tematicas
da plataforma Khan Academy que sao trabalhadas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental no campo da Matemaética. E importante ressaltar que a plataforma é um
auxilio que o professor pode utilizar em suas aulas com o objetivo de ampliar o
conhecimento do aluno. Nesse sentido, a plataforma ndo substitui a pratica docente,
visto que, mesmo considerando que o Khan Academy esteja pautado na BNCC, é
sabido que as plataformas digitais ndo suprem todas as necessidades do ensino.
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Quadro 11 — Unidades tematicas do 1° ano dos anos iniciais trabalhados na
plataforma Khan Academy

Matematica EF: 1° ano

Unidade 1: Numeros Unidade 5: Grandezas e medidas

Conhecendo os ndmeros

Unidade 2: Numeros e operagées Unidade &: Probabilidade e estatistica

Unidade 3: Algebra Unidade 7: Educacdo financeira

Unidade 4: Geometria

Quadro 12 — Unidades tematicas do 2° ano dos anos iniciais trabalhados na
Plataforma Khan Academy

Matematica EF: 2% ano

Unidade 1: Nameros Unidade 5: Geometria

Soma e subtracao até 20

Unidade 2: Nameros Unidade 6: Grandezas e medidas

Soma e subtracao até 100

Unidade 3: Numeros naturais até 100 Unidade 7: Probabilidade e estatistica

Unidade 4: Algebra Unidade 8: Educacdo Financeira
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Quadro 13 — Unidades tematicas do 3° ano dos anos iniciais trabalhados na
Plataforma Khan Academy

Matematica EF: 3° ano

Unidade 1: Nimeros: soma e subtracédo

Unidade 5: Grandezas e medidas

Unidade 2: Nimeros: multiplicacéo e divisdo

Unidade 6: Probabilidade e estatistica

Unidade 3: Algebra

Unidade 7: Educacéo financeira

Unidade 4: Geometria

Quadro 14 — Unidades tematicas do 4° ano dos anos iniciais trabalhados na
Plataforma Khan Academy

Matematica EF: 4° ano

Unidade 1: Nameros

Soma e subtracdo

LUnidade 5: Geometria

Unidade 2: Nameros

Multiplicagcdo e divisao

Lnidade 6: Grandezas e medidas

Unidade 3: Nameros

Fracdes

Lnidade 7: Praobabilidade e estatistica

Unidade 4: Algebra

Unidade 8- Educacdo Financeira
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Quadro 15 — Unidades tematicas do 52 ano dos anos iniciais trabalhados na
Plataforma Khan Academy

Matematica EF: 5° ano

Unidade 1: Nameros

Numeros decimais

Unidade 6: Algebra

Unidade 2: Nameros

Fragdes

Unidade 7: Geometria

Unidade 3: Ndmeros

Porcentagem, soma e subtragao

Unidade 8: Grandezas e medidas

Unidade 4: NOmeros

Multiplicacdo e divisao

Unidade 9: Probabilidade e estatistica

Unidade 5 Ndmeros

Multiplicacdo e divisdo com fracdes

Unidade 10: Educacao Financeira

Fonte: KHAN ACADEMY (2023).

Conforme estao organizados, pode-se verificar que a plataforma Khan

Academy segue os conteudos curriculares que sao propostos pela BNCC. Por esta

razdo, a plataforma se apresenta como um recurso tecnoldgico educacional

significativo que pode ser utilizado por alunos e professores. Outro fator relevante que

pode tornar a plataforma uma aliada do professor trata-se da possibilidade que o aluno

tem de reforcar o conteudo que foi trabalhado em sala e fazer com que o estudante

aprenda no seu proprio ritmo, proporcionando, entdo, acesso ao conhecimento. Neste

sentido, Duarte (2018, p. 64) destaca que:

Khan preconiza a aprendizagem para o dominio (mastery learning), que se
constitui o aprendizado adequado de um conceito para que possa seguir para
outro mais avancado. Este tipo de aprendizagem nao estrutura o curriculo em
termos temporais, mas em metas de compreensao e realiza¢do, permitindo
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que os alunos desenvolvam o aprendizado em seu préprio ritmo com a
finalidade de alcangar o mesmo nivel de dominio, tendo uma alteragdo no
papel do professor, que seria de mentor e guia e ndo meramente expositor
de conteudos.

Por meio dessa plataforma, também é possivel que o professor acompanhe o
rendimento dos alunos a partir dos relatérios personalizados, os quais ilustram o
desempenho de cada estudante. Silva (2018) considera a ferramenta significativa,
pelo fato de oferecer ao professor a possibilidade de acompanhar de modo mais eficaz
o rendimento e desempenho dos estudantes, podendo, assim, por meio de ac¢des
pontuais, “atacar” os pontos fracos dos alunos, orientando-os a estudar exatamente
aquilo que precisam.

O recurso trazido pela plataforma, como esse apresentado, que permite ao
professor acompanhar o desempenho dos alunos, trata-se apenas de mais um
recurso que o professor tem para acompanhar o desempenho dos educandos. E
preciso considerar que o desempenho do aluno é observado para que sejam
realizadas as intervencdes necessarias durante todo o processo educacional.

Tendo em vista que um dos objetivos dessa pesquisa consiste em apresentar
metodologias de ensino que contemplem as caracteristicas e necessidades
educacionais especificas de criancas para aprender Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, considera-se que a plataforma Khan Academy pode ser uma
das propostas que direcione a esse objetivo, uma vez que ela se propde a promover
uma aprendizagem atrativa e significativa. Destaca-se, porém, que mesmo que se
reconheca a contribuicdo dos recursos digitais como a plataforma Khan Academy
como ferramenta que pode auxiliar no ensino aprendizagem da Matematica, é
relevante pensar em todo o processo educacional envolvido. Para a insercado dos
jogos digitais, conforme ja discutido, é necessario planejamento, estrutura adequada
para a participacao efetiva de todos os envolvidos. Orozco-Gémez salienta, em
entrevista concedida a Paulino (1998) nesse sentido, que:

N&o adianta a tecnologia reforgar o processo educativo tradicional. Isso néo
contribui. E preciso pensar na educacdo em primeiro lugar. Repensar a
educacao e repensa-la a partir de contribuicdes dos proprios educandos e, a
partir dai pensar um novo desenho do processo educativo, ver o
replanejamento desse processo e verificar para que pode servir a tecnologia.
(OROZCO-GOMEZ em entrevista a PAULINO, 1998).

Concluindo, entédo, essa secdo de metodologias e recursos didaticos para o
ensino da Matematica, apresenta-se a multimodalidade, os recursos multissensoriais
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e tecnoldgicos como mediadores da aprendizagem. Porém, vale reforgar o papel do
professor no processo educativo. Conforme apresentado no capitulo 2 e refor¢ado no
capitulo 4 dessa pesquisa, a mediacao docente torna-se fundamental para o sucesso
dos discentes, visto que apenas oferecer recursos diversos ndo é suficiente se nao
houver professores capacitados para a mediacao necessaria.

De acordo com Feurstein, 2014, apud Gomes, 2017), é por meio da mediacao
que a estrutura cognitiva da crianga adquire padrées de comportamento que
determinarao sua capacidade de aprendizagem. Para ele, quanto menos mediacao
for oferecida, menor sera a possibilidade de o0 mediado desenvolver a capacidade de
se modificar. Dai a importancia da qualificagcdo do mediador-educador. Neste caso, €
imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as novas linguagens e seus
modos de funcionamento, desvendando possibilidades de comunicagao (e também
de manipulacdo), e que edugue para usos mais democraticos das tecnologias e para
uma participacdo mais consciente na cultura digital. Ao aproveitar o potencial de
comunicacgao do universo digital, a escola pode instituir novos modos de promogéao da
aprendizagem, a interagdo e o compartilhamento de significados entre professores e
estudantes.

4.3 Possibilidades e desafios a pratica docente inclusiva

O caleidoscdpio precisa de todos os pedacos que o
compbem. Quando se retiram pedacos dele, o desenho
se forna menos complexo, menos rico. As criancas se
desenvolvem, aprendem e evoluem melhor em um
ambiente rico e variado.

FOREST; LUSTHAUS, 1987, p.6.

A epigrafe que inicia essa secéo, originalmente por Forest e Luthaus (1987),
também é citada por Mantoan (2003). A metafora foi usada pela autora no intuito de
fazer uma alusdo ao processo educacional na perspectiva inclusiva. Para Mantoan
(2003, p.16), “a inclusao implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois ndo
atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender,
mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.” Neste
sentido, pensando em uma proposta educacional inclusiva, torna-se urgente que as
escolas se reorganizem para melhoria no ensino, buscando atender a todos os alunos

tipicos e atipicos.
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Referindo a pratica docente, julga-se relevante ressaltar que, para que haja
sucesso nesse propdsito do ensino para todos, conforme assegurado na Constituicao
de 1988, quando elege como um dos principios para o ensino “a igualdade de
condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola” (art. 206, inciso I), acrescentando que
o “dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um” (art. 208, inciso V), entende-se que torna-se necessario que
os professores tenham condicées e suporte adequado para tal. Ou seja, é necessaria
uma rede de apoio dentro e fora do ambiente escolar, contando, principalmente, com
politicas publicas, a partir das quais seja possivel oferecer aos educadores
capacitacao e recursos para sua pratica.

Ramos (2018) argumenta que os trés principais desafios da incluséo
observados pelo grupo de professores participantes da sua pesquisa foram: 1)
professores despreparados ou nao dispostos a desenvolver um trabalho com alunos
deficientes; 2) falta de estrutura nas escolas; 3) grande quantidade de alunos numa
turma. De fato, esses fatores impactam na qualidade de ensino na perspectiva
inclusiva. Além desses fatores, ainda existe a falta de materiais e equipamentos
adequados. No que se refere a falta de preparo dos professores em intervir com os
alunos com deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem, € notavel que ainda existe
uma falha que vem desde a formacgéo docente. Sobre isso, Capellini e Rodrigues
expdem que: “Infelizmente, ainda ndo existem programas de formagéo para docentes
voltados para os conhecimentos das deficiéncias que acometem varias criancas e,
por este motivo, os professores sentem-se despreparados para trabalhar com estes
alunos”. (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 359).

Assim, para garantir qualidade no ensino na perspectiva inclusiva, é essencial
gue os docentes tenham formacédo adequada para atender a todas as especificidades,
ou seja, saber intervir ndo somente com os alunos tipicos, mas com todos os alunos,
com ou sem deficiéncia. As leis estabelecidas para a Educagao Inclusiva nao séo
suficientes para garantir, de fato, a inclusdo. Para garantir acesso ao curriculo e a
permanéncia de todos os alunos nas escolas do ensino regular, um dos fatores
primordiais € a formacéo dos professores. Para Dias e Silva (2020):

A falta de uma base tedrica sélida para fundamentar os estudos sobre

deficiéncia possibilita equivocos que interferem no processo de ensino e
aprendizagem das pessoas com deficiéncia. Além disso, grande parte dos
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cursos de formacgao de professores, independente da area de conhecimento,
nao aborda as condicdes objetivas que obstam a educacdo voltada para a
critica dessas préprias condigbes, conduzindo a formagcdo para a
heteronomia; questdes pedagdgicas sdo trabalhadas de forma dissociada de
outras questdes fundamentais que afetam a escola e, portanto, interferem na
construc¢do do conhecimento. (DIAS; SILVA, 2020, p.414).

Além disso, para o sucesso do aluno, além da capacitagdo dos professores
para melhoria no ensino na perspectiva inclusiva, € necessaria a contribuicao de toda
a equipe escolar, da familia, de acompanhamento multidisciplinar e das politicas
publicas. Neste sentido, Glat (2018) destaca sobre a necessidade da colaboracao
pedagdgica e psicossocial entre os diversos agentes educacionais. Para o autor, é
necessario investir em uma busca conjunta por alternativas criativas e diversificadas
para a aprendizagem de todos os alunos.

Diante do exposto, reconhecendo os desafios que sdo enfrentados pelos
professores, a pesquisa realizada objetivou investigar metodologias de ensino que
contemplem as caracteristicas e necessidades educacionais especificas de criangcas
para aprender Mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A principio, destaca-se, para tal, o uso da multimodalidade, uma vez que, para
Fernandes e Healy (2015), as ferramentas multimodais oferecem multiplas formas de
interacdo com as representacées de objetos matematicos. Essas ferramentas
constituem no uso de abordagens tateis, auditivas e visuais. Para as autoras, 0s
recursos multimodais podem ser explorados por todos os estudantes, com ou sem
deficiéncia.

Na direcdo das multimodalidades, destaca-se 0 uso de recursos
multissensoriais apresentado por Yokoyama (2012). O termo “multissensoriais”,
segundo ele, € utilizado pelo fato de influenciarem em mais de um dos cinco sentidos
do ser humano, como vis&o, o tato e audicao.

Dentro dessa perspectiva, também foi apresentado o uso dos jogos digitais que
podem ser entendidos como ferramentas fortalecedoras ao ensino da Matematica,
desde que estejam em concordancia com os conteudos curriculares trabalhados na
sala de aula. Propor diferentes formas de ensino € um primeiro passo para que seja
possivel tornar as aulas de fato inclusivas, atendendo as especificidades de cada
educando. Sobre isso, Batista (2017, p. 25) destaca que: “No nosso entender, a
Matematica se torna inclusiva quando o fazer matematico deixa de ser visto como uma
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capacidade inerente a um grupo restrito de pessoas e passa a fazer sentido para
muitos que ndo acreditavam ser capazes de pensar e agir sobre ela”.

Neste aspecto, Mantoan (2003) destaca a necessidade de superar o sistema
tradicional de ensino. Segundo a autora, ensinar atendendo as diferencas dos alunos,
sem diferenciar o ensino para cada um, depende em abandonar 0 ensino transmissivo
e adotar uma pedagogia ativa, dialdgica, interativa, integradora que se contrapde a
uma visao individualizadora e hierarquica do saber. Também vale ressaltar que é
possivel tornar as aulas significativas utilizando recursos de facil acesso. Neste

sentido, Cunha (2018, p. 22), destaca que:

Nao precisamos de esquemas complexos ou mirabolantes para aplicar ideias
pedagdgicas. O nosso cotidiano é feito de coisas simples. Quanto mais
associamos a pratica escolar a conteldos significantes, mais tornamos a
experiéncia do aprendizado proficua. A aprendizagem significante nao
somente generaliza o aprendizado, mas faz igualmente o aluno generalizar a
experiéncia escolar.

Em vista disso, com uma visao de possibilidades para ensino da Matematica e
compreendendo os desafios que sdo enfrentados pelos docentes, acredita-se que se
torna relevante refletir sobre o que esta ao alcance, o que professores podem fazer
para tornar as aulas mais inclusivas. Padilha (2018) concorda que considerar um
curriculo como possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento para todos os
alunos é pensar que o processo de inclusdo se configura em uma escola para todos.

Em vista disso, na sala de aula, entende-se o professor como um protagonista
no processo da incluséo e a partir da sua acao, por meio de metodologias, recursos e
mediacdo adequados é que irdo permitir acesso ao curriculo por todos os alunos.
Ramos (2018) acredita que o conhecimento matematico pode ser acessivel a todos
os alunos, desde que o professor viabilize os sistemas mediadores adequados
(ferramentas materiais, semidticas e/ou sensoriais) e os operacionalize “de forma a
potencializar as habilidades destes individuos e ndo sua deficiéncia (FERNANDES;
HEALY, 2007, p.147)". Neste sentido, entende-se que € possivel efetivar um trabalho
voltado para a Educacéo Inclusiva, sendo, para isso, necessario que as equipes que
compdem as instituicdbes de ensino na rede regular se comprometam a aprender e a
utilizar recursos, métodos, técnicas e estratégias diversas, mas, acima de tudo, a

guestionar permanentemente suas praticas e seus saberes (CAMARGO, 2020).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ainda que o termo “Inclusédo” tenha sido bastante discutido no cenario atual da
sociedade, principalmente no &mbito educacional, o que se percebe € que, na pratica,
a incluséo propriamente dita se mostra como um grande desafio para os educadores,
sobretudo na Matematica escolar. Neste sentido, retomando a escolha do tema, vale
relembrar que a inspiracao € oriunda da atuacao da autora-pesquisadora na Educacao
Inclusiva, na qual teve a oportunidade de acompanhar um determinado grupo de
alunos que apresentavam dificuldade na aprendizagem de Matematica. O foco da
pesquisa delimitado aos anos iniciais do Ensino Fundamental partiu do desejo de que
fosse desenvolvido um trabalho educacional significativo nesta etapa de ensino,
minimizando, entdo, o impacto da dificuldade em Matematica nas etapas posteriores.

Com base nesse propdsito, a pesquisa objetivou investigar metodologias de
ensino que contemplassem as caracteristicas e necessidades educacionais
especificas de criancas para aprender Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A partir dos objetivos tragados, propds-se a efetuar uma busca dos
trabalhos ja realizados no campo do ensino da Mateméatica na perspectiva inclusiva,
que traziam estudos que se caracterizavam como relevantes para essa tematica.

Retomando os caminhos trilhados no percurso da pesquisa, vale ressaltar que
foram diversos os desafios enfrentados, porém, apesar deles, o caminho percorrido
foi um grande aprendizado na vida pessoal e profissional da pesquisadora.

Inicialmente foi apresentada a introdugao, que traz a sua trajetéria na Educacgao
Inclusiva, e dos fatores que a levaram a pesquisar no campo da Educagdo Matematica
inclusiva e o objetivo da investigacdo. Em seguida, apresentou-se 0os marcos legais
da Educacéo Inclusiva, destacando a Declaragdo de Salamanca (1994), que foi um
marco histérico na Educacgéao Inclusiva.

Vygotsky foi citado, por ter sido um dos percussores no campo da Educagéo
Inclusiva. Trazé-lo para essa pesquisa foi fundamental para uma reflexao, na qual o
autor deixa evidente que no ensino no ambito educacional inclusivo devem ser
consideradas as possibilidades e potencialidades dos educandos, ou seja, que se
lance mao de estratégias de ensino que atendam ao publico da Educacéo Inclusiva.
O ensino padronizado, pensado em uma turma homogénea nao favorece aos que

apresentam necessidades especificas.
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Com a finalidade de trazer trabalhos voltados para o ensino da Matematica
inclusiva, foi realizada uma pesquisa bibliogréafica para levantar estratégias e recursos
gue sao relevantes para o ensino-aprendizagem da Matematica.

Apresentou-se sobre a multimodalidade, que se baseia no uso de todo o
potencial do corpo para aprender Mateméatica. Em conformidade com Fernandes e
Healy (2016), entende-se ser possivel atender todos os alunos por meio de préaticas
pedagdgicas que os tornem sujeitos ativos e capazes de usar ndo sé seus olhos e
ouvidos, mas todo o potencial do seu corpo no momento de aprender Matematica, por
meio de cores, sons, musicas, movimentos e texturas destinadas a impressionar
diferentes canais sensoriais, como, por exemplo, a pele, o ouvido e os olhos.

Ainda nesta perspectiva, apresentou-se 0 uso de recursos multissensoriais
para 0 ensino da Matematica. Para essa estratégia, recorreu-se aos estudos
realizados por Yokoyama (2012). Para o autor, os recursos multissensoriais auxiliam
na aquisicdo de novas unidades cognitivas por explorar o tato e a visdo dos
participantes. Na pesquisa destacou-se o “uso dos dedos” e o material “Numicon”.

Outra estratégia que se considerou relevante para o ensino e aprendizagem da
Matematica e foram trazidos para esse trabalho foram os jogos digitais. Conforme
visto, 0s jogos digitais tornam-se eficazes quando utilizados adequadamente dentro
da proposta curricular e com a mediacdo do professor. Pensando assim, foram
trazidas sugestdes de plataformas digitais que estdo alinhadas a BNCC, o que
favorece o trabalho do educador. Enfatizou-se, ainda, nesse trabalho, o papel do
professor no processo da mediacao da aprendizagem e, nesse sentido, compreendeu-
se que oferecer recursos diversos nao é garantia de aprendizagem. Para que ocorra,
de fato, a aprendizagem torna-se necessaria a mediacao do professor em todo o
processo de ensino.

Salientou-se, também, que independente das dificuldades apresentadas pelos
alunos com deficiéncia ou sem deficiéncia, é possivel que todos aprendam, desde que
0 ensino esteja alicercado em estratégias metodoldgicas que valorizem as
possibilidades e potencialidades dos alunos; e compreendeu-se que, enquanto o
professor promover aulas tradicionais, pensadas em uma turma homogénea, o ensino
estarqd atendendo somente a um determinado grupo de alunos. Desta forma, o
caminho percorrido durante a pesquisa fez refletir sobre as possibilidades de ensino

para tornar as aulas de Matematica inclusivas.
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Verificou-se, ainda, que, para haver de fato a inclusao, ndo basta garantir que
o aluno esteja inserido na sala de aula, mas que todos tenham acesso a producao de
conhecimento. Destacou-se que para ocorrer processos efetivos e inclusivos de
ensino e aprendizagem torna-se necessario que os professores tenham formacao
adequada, que haja contribuicio de toda a equipe escolar, da familia,
acompanhamento multidisciplinar e das politicas publicas.

Espera-se, com este trabalho, ter aproximado a pesquisa cientifica para a sala
de aula, de forma a nortear a pratica do ensino da Matematica. O produto educacional
€ parte integrante dessa pesquisa e traz uma sequéncia didatica que objetivou trazer
contribuicdes pedagdgicas na area da matematica aos professores em sua praxis
docente. Sabe-se que o trabalho realizado ndo € a solugao absoluta para a inclusao,
mas trouxe caminhos que podem ser explorados.

Por fim, acredita-se que as aulas de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental podem se tornar mais inclusivas desde que o contexto educacional
pense em possibilidades de ensino, e que compreenda que todos sdo capazes de
aprender. Estima-se que os resultados encontrados e apresentados nesta pesquisa
possam contribuir com o ensino da Matematica e que ocorram novas investigacoes
de ensino que possam fazer refletir sobre a perspectiva de um ensino cada vez mais

inclusivo.
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Maria Aparecida Neri Qliveira de Abrev




ESTE MATERIAL DIDATICO f
PARTE INTEGRANTE DA
DISSERTAGAO DE MESTRADO
INTITULADA * A MATEMATICA
NOS ANOS INICIAIS DO
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PERSPECTIVA INCLUSIVA: UM
ESTUDO RIRLIOGRAFICO NO
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APRESENTAGAD

PREZADOS/AS
PROFESSORES/AS.

Meu nome & Maria Aparecida Neri (liveira de Abrev. Sou profesgora da
Cala de flecurso da rede Estadual de Ensino i 13 anos. A fungio da Sala
de Pecurso “caracteriza-se como um dtendimente educaciondl
egpecitlizade gque wvigda & complementicdo ou guplementacio do
stendimento educacional comum ofertade exclusivimente para
esfudantes piblicos d& educaclo especidl. matriculidos em escolis
comuns em quadisquer Riveis de ensino” (Resolugio SEEN"4.256/2020).
Diante da minha atvagio na fducagdo [nclusiva, minha pesquisa e o
produto educacional baseiam-g5e na proposts do engino da matemitica
na perspectiva inclusiva. Vale destacar que & sequéncia diditica
apresentads foi aplicada em uma turma do 1" ano dog &nos inicitis do
ensinc fundamental. Negsa turma estd ingeride um aluno com TEA
(Transterno do Espectro Autista).

() obijetivo desse material & apresentar estratégias de ensine que
possam contribuir ne engine da matemitics nos anos iniciais, Todas g
sugestdes apresentadis neste Produte [ducacionsl estic em
conformidide com & dissertacio realizads.
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INTRODUGAO

A Fducagdo [nclusiva no Prasil, ainda enfrenta grandes
desafios, apesar da inclusio educacional esta prevista na
legislagio brasileira, o5 servigcos educacionais evistentes
ginda apresentam Falhas em relacio 2 quilidade no sistema
regular de ensino na perspectiva inclusiva.

|Jma das barreirds que o processo aducacional inclusive
possui, & 3 dificuldade por parte dos docentes em |ecionar
pard umd turma hefterogénea, atendendo ds necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia,

Na intencic de contribuir com o5 docentes em suva
pratica de ensino, elaboramos uma sequéncia diditica para
ser desenvolvida com os alunos do 17 ano dos anos iniciais
do [nsino fundamental. abordando o ensine de nimeros.

As atividades sugeridas envolvem o uso de recursos
multissensoridis, que segundo Yokoyama (2012). sie
chamados multissensoridis porque influenciam em mais de
um dos sentidos do ser humane como a visio, o tato e 2
sudigdo. Tende em vista o papel do professor. como
mediddor da aprendizagem, esperamos que este material
pessd  contribuir com o ensino-aprendizagem da
matematica, tornmando as aulas mais inclusivas e
prazerogas.

o
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O QUE £ UMA SEQUENCIA DIDATICA - $D7?

Cequéncia diddtica & "um conjunte de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacio de certos objetivos
edvcaciondis, que tém um principio & um Fim conkecidos fanto
pelo professor como pelos slunos™ (JARALA. 2010. p. 18)
Conforme a definigdo, a sequéncia diditica é construida por meio
de conteiddos e atividades elaboradas em consonancia com og
objetivos 2 serem alcangados.

Para a elaboragio de uma sequéncia didatica & necessirio
considerar os seguintes passos bdsicos: a escolha do tema,
questionamentos para problematizagio deo  tema a3 ser
desenvolvido, planejamento dos conteddeos, objetivos 3 serem
alcangados no processo de engino e aprendizagem, determinagio da
sequéncia de atividades, considerando ainda, 3 divisio de grupos, o
cronograma. o material didatico. a integragio entre cada atividade
e avaliagio dos resultados (QLIVEIRA. 2013. p. 40).

Para franco (2018). 2 sequéncia diditica deve ser desenvolvida para
atingir um objetivo, & ndo qualquer objetive, (J autor destaca que para
ensindr algo para os alunos, & preciso criar uma estratégia de passo @
passo pird que ele seja capdz de entender o conteido que os
professores estejam oferecendo & por isso & importante selecionar
e cridr 85 sequéncias e ter uma diddtica adequada para vsar em sala.
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PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE "NUMERO® NO
017 ANO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Para s PNCC (Pase Nacional Comum Curricular) & unidade temitica “Nimeros”
tem como Finalidide ‘desenvelver o pengimente numérico, que implica o
conhecimento de maneiras de quantificar atributor de objetos & de julgar e
interpratar argumentos baseados em quantidades” (FRASIL. 2017, p. 268). A
ENCC acrescents que além da congfrugio di nogio de nomero, of @lunog
também precisim degenvolver, enfre oufras, 8 ideiss de sprowimigio,
proporcionalidide, equivaléncia & ordem, nogdes fundamentais da Matemitica.
Conforme degticado pels PNCC. @ sproprisgic do conceito de nimaro por
pirts do alune niio ge reduz § contagem macinica & ae conhecimente dog signes
numéricos & geus regpactivos nomes. Nesse gentido, & necesgirio que o
professor oportunize o dlunc 8 sitvagees de aprendizagem, pari que ele possa
desenvolver 35 competénciis necessdrias para @ aquisigio do conhecimento
mitemitico.

Para o ensino-sprendizagem da matemitica & relevante que o professor
compresndis que @ matemitica nde & algo tdo simples, conforme destacado por
Hasze (2014). & aprendizagem matemitica anvolve mecanismos cognitivos, que
incluem o sense numérico, o conhecimente do gistems numérico,
rapresenticio simbdica e nio simbédica, compirar & estimar quantidades,
processos fonolégices, inteligéncia, welocidade de processimento, meméria
de trabalhe & fungies executivas, & podem ser afetadas pelas estratégias que
g8 ugdm pari o engino. (Compresndendo & complexidide que & @prender
matematica. cabe 2o professor refletir sobre ag estratégias que estio sendo
vtilizadas pars o engino da matemitica em uma sale heterogénes, pois. 4 Forma de
enginar reflete ng aprendizagem do 8luno,

Messa perspectiva, @ aprendizagsm matemitica no 1% ano dog anos imicidis.
necessita de sitvag@es contewxtuilizadss que promovam & compresnsic dog
conteddes. () conceito nomero, por exemplo, ainds estd em Formagdo e, nesse
contexto, & escola assume um papel importinte de provocar & aprendizigem
mitemitics por maio de gituagdes [0dicas. interativas & dindmicas.

Apresentaremos no quidro 8 feguir, 8 unidade temdtice de ‘Nomeros'. os
objetos de conhecimentos & hiabilidides propostos pela ENCC (FRASIL. 2017).
8o qual ag atividades foram plinejadag para o engino da matemitica com o
objete em questio, para o 17 ane dog anos iniciis do Engine fundamental,
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QUADRO 1- UNIDADE TEMATICA. ORJETOS DE
CONHECIMENTOS E HARTLIDADES

UNIDADE TEMATICA ORJETO DO HARILIDADES
CONHECIMENTO
ASCINGRTL £ DESCINDENTL MUMERDS NATURALS COMO
BECONRSCIMINTO DE WUMERGE RO | 1WBICADOR OF QUANTIDADE 0V
ORDEM OU INDICACAD DE
CA01G0 PARA A DRGANIIAGAD
DE INEORMACBES
[JH.iHTiIHHJ}}ﬁ BE ELEMENTOS [EFOTMACE) ESTIMAR £
D UMA COLECAD: ESTIMATIVAS. |  COMPARAR QUANTIDADES B
CONTAGEM UM 4 UM, 0§ 1108 DE DOLT CONJUNTOD
PAREAMERTO QU DUTROS _ tl:l Tnnln;?"t& zu‘lﬂutqﬂu?:_
¥ AGRUPAMERTOS E COMPARACAD 0 1WA B/ QU FOR
NUMEROS " CORRESPONDENCEA (LM A UM

(OIS A DOIS) PARA INDICAR “TEM
MALS". TEM MEROS" OU “TEM A
MECHA QUANTIDADE”

FROPLEMAS EAVOLYINGD
DIFERENTES STGNIFICADDS DA
ADICAD £ DA SUSTRACAD
{JUNTAR. ACRESCENTAR. SEPARAR
RETTRAR

{EFOTMADS) RESOLVER £ ELARORAR
PROFLEMAS CF ARICAD L DE
SURTRACAD. INVOLVINDD
MUMERDS DE ATE DOIS
ALGARITMOS. COM OF
SIGMIFICAROS DE JuNi a8
ACEESCEMTAR. SEPARAR E RETIRAR,
COM O SUFORTE PE IMAGENS L/04
MATERIAL MAMEPULAYEL.
UTILIZANCO ESTRATEGIAS [ FORMAS
PE REGIEIRD FESTDALS.
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PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA 1

PURLICO ALVO: 17 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

TEMPO PREVISTO: 3 AULAS DE 50 MINUTOS

UNIDADE TEMATICA: NUMEROS

OPJETO DO CONHECIMENTO: CONTAGEM DE ROTINA CONTAGEM ASCENDENTE E
DESCENDENTE RECONHECIMENTO DE NUMEROS NO CONTEXTO DIARIO: INDICAGAO
DE QUANTIDADES. INDICACAO DE ORDEM OU INDICAGAO DE CBDIGO PARA A
ORGANITAGAO DE INFORMAGBHES.

HARILIDADE: (EFO1MAO1A) UTILIZAR NUMEROS NATURAIS COMO INDICADOR DE
QUANTIDADE QU DE ORDEM EM DIFERENTES SITUAGGES COTIDIANAS.

RECURSOS NECESSARIOS: NUMICON (CARTBES IMPRESSOS. OU CONFECCIONADO).
COMPUTADOR

ORJETIVO GERAL:

RECONHECER O QUE OS NUMEROS NATURAIS INDICAM EM DIFERENTES SITUAGGHS
DO COTIPIAND

ORJETIVOS ESPECIFICOS:

« IDENTIFICAR OS NUMEROS DO O AO 9 E ASSOCIA-LOS A QUANTIDADE QUE
REPRESENTA OS NUMEROS.

« REPRESENTAR OS NUMEROS DO 1 AQ 10 UTILIZANDO OS DEDOS DAS MADS

o AGRUPAR NUMERAIS EM UMA SEQUENCIA ORDENADAMENTE ESTARELECIDA. 5
EM5E10EM10.

« CONTAR COM SEQUENCIA ATE O NUMERO 20
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) HITPE /e FROSETSORLE 3

: -' s -
PROCEDIMENTOS

- CADA CRIANGA IRA RECERER OS CARTGHS COM OS NUMEROS DO 1 AO 9
JUNTAMENTE COM OS CARTGES NUMICON. £ IMPORTANTE GUE CADA CRIANGA
TENHA O SEU MATERIAL.

= EM SEGUIDA. DEIXAR QUE AS CRIANCAS EXPLOREM O MATERIAL.

- APGS A EXPLORAGAC DO MATERIAL. O PROFESSOR(A) IRA APRESENTAR O
NUMERO 1 E O CARTAQ NUMICON QUE REPRESENTA A QUANTIDADE. CADA
ALUNO IRA PROCURAR E FAIER O PAREAMENTO DO NUMERQ A QUANTIDADE
REPRESENTADA PELO MATERIAL NUMICOM. ESSE PROCEDIMENTO SERA FEITO
COM OS5 DEMAIS NUMERDS TAMBEM. APGS OS ALUNOS FAZEREM O
PAREAMENTO DOS NUMEROS ASSOCIADOS A QUANTIDADE REPRESENTADA
PELO NUMICON. O PROFESSOR IRA REPRESENTAR A QUANTIDADE UTILIIANDO
0§ DEDOS DAS MAOS. TODOS OS ALUNOS TAMPEM IRAO FAIER A
REPRESENTACAO UTILIZANDO OF DEDOS DE SUAS MAODS.

MATERTAL ARIO MATERTAL AKIC E DEDOS DAS MAOS

P

FONTE: Tabaka, 2021, p.15 Fonte: A autora

- APGS TODA A EXPLORAGAD COM O MATERIAL. O PROFESSOR (A) IRA APRESENTAR
0S CARTGHS NUMICON. E_OS ALUNOS TERAO QUE VERRALIZAR QUAL O NUMERO
GUE REPRESENTA O CARTAO. ESSE MOMENTO E PARA REFORCAR O CONCEITO DE
QUANTIDADE

- APGS A EIFLDH{.%H DO NUMERO E A QUANTIDADE. SERA FEITO A CONTAGEM
DOS NUMEROS NA SEQUENCIA.
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—AULAZ——
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NA AULA 2. 08 M.UNOS.IRIO EXPLORAR OS JOGOS DIGITAIS PARA REFORGAR
O CONHECIMENTO DO NUMERO. QUANTIDADE A SEQUENCIA NUMERICA.
PARA ESSA AULA. IREMOS SUGERIR ALGUMAS PLATAFORMAS DIGITAIS.

https://www.oscolagames.com.brijogos/
completandoNumerog!

hitps Jiwww . gcompris.netiindex-pt BR.btml

Mlt UTILIZAR O G COMPRIS.
NECESSARIO FATER O
DOWNLOAD
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ATIVIDADE DE AGRUPAMENTO ATIVIDADE

1~ AGRUPE AS MAGAS EM GRUPOS DE 5.

QUANTOS GRUPOS VOCE FORMOU?

1~ AGRUPE AS ROLAS EM GRUPOS DE 10.

QUANTOS GRUPOS VOCE FORMOU? QUANTAS ROLAS

SOFRARAM?
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PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA 2

PURLICO ALVO: 17 AND DO ENSINO FUNDAMENTAL
TEMPO PREVISTO: 3 AULAS DE 50 MINUTOS (CADA AULA)
UNIDADE TEMATICA: NUMEROS

ORJETO DO CONHECIMENTO:  PROPLEMAS  ENVOLVENDO  DIFERENTES
SIGNIFICADOS DA ADICAQ E DA SURTRACAD (JUNTAR. ACRESCENTAR. SEPARAR.
RETIRAR)

HAPILIDADE: (EFOTMADS) RESOLVER | ELAPORAR PROFLEMAS DE ADIGAO E DE
SUBTRAGAO. ENVOLVENDO NUMEROS DE ATE DOIS ALGARISMOS. COM 0S
SIGNIFICADOS DE JUNTAR. ACRESCENTAR. SEPARAR E RETIRAR. COM O SUPORTE
DE IMAGENS E/OU MATERIAL MANIPULAVEL. UTILIZANDO ESTRATEGIAS E FORMAS
DE REGISTRO PESSOAIS.

RECURSOS  NECESSARIOS:  NUMICON (CARTGHS  IMPRESSOS.  OU
CONFECCIONADO). COMPUTADOR. PALITOS DE PICOLE.

ORJETIVO GERAL:
« COMPREENDER E RESOLVER SITUAGBES PROBLEMA DE ADIGAO E SUBTRAGAO,
COM SIGNIFICADOS DE JUNTAR. ACRESCENTAR. SEPARAR [ RETIRAR. COM O
SUPORTE DE IMAGEINS E/OU MATERIAL MANIPULAVEL. UTILIZANDO
ESTRATEGIAS £ FORMAS DE REGISTRO PESSOAIS
ORJETIVOS ESPECIFICOS:
» COMPREENDER OS SIGNIFICADOS DA ADIGAO £ JUNTAR QUANTIDADES.
« COMPREENDER PROPLEMAS DE SURTRAGAO. SEPARAR E RETIRAR. ENVOLVENDO

NOMEROS DE ATE DOIS ALGARISMOS COM O SUPORTE DE IMAGENS E/OU
MATERIAL MANIPULAVEL.
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— UAT— PROCEDIMENTOS

o000
—

PRIMEIRO MOMENTO: OS ALUNOS IRAO EXPLORAR OS PALITOS DE PICOLE DE
DIFERENTES CORES.

SEGUNDO MOMENTO: ©OS PROFESSOR (A) IRA INTERAGIR COM OS ALUNOS
FATENDO ALGUMAS ARGUMENTACSES. COMO:

= QUANTOS PALITOS VERMELHOS TEM SORRE A MESA?
- QUANTOS PALITOS AIUIS TEM SORRE A MESA?

- SE JUNTARMOS OS PALITOS VERMELHOS £ AIUIS. QUAL SERA O TOTAL DOS
PALITOS?

- £ AGORA. SE RETIRARMOS OF PALITOS VERMELHOS. QUANTOS PALITOS
SOFRARAM?

TERCEIRD MOMENTO: SERAO ENTREGUES DUAS ATIVIDADES QUE
SERAOQ REALIZADAS EM DUPLA. OF ALUNOS IRAO UTILIZAR OS PALITOS PARA
RESOLVER AS OPERACOES.

ORS: O PROFESSOR (A) PODE AMPLIAR ESSE MOMENTO FAIENDO OUTRAS
INDAGAGB1S.

FATEMDG O AGEUPAMENTD E FATENDO A RETERADA DOS FAIENDO A CONTAGEW DOS
CONTAGEM DOS PALITOS FALITOS VERMELRCE FALITCS VERMELHOS

Y

Fonie: A autora
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ATIVIDADE
_ N ELARCRADA
RESOLVA AS ADICBES E SURTRACGES: AToM
2+ 3=
|
| ]
2+ 5=
|
6-3-=
1=-2=
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Vamos resolver.

m % L/

W= Y+ =
o am W
G40 = &+ =

ﬁ+@= o=

FONTE: HTTPEAPROFESSORASUZYCLAY. BLOGEPOT.COM20 1302/ CONTAGEM- 1-ANO. HTUL



— AU
NA AULA 2. 0S ALUNOS IRAO EXPLQRAR 0S JOQOS DIGITAIS
PARA REFORCAR O CONCEITO DA ADICAO E SURTRACAO.

0000

mz':fiwww.matlﬁc.convbu/pt
brimomaimaths/episode/snack-time-edd-whole-
numbers-{ood-frutsedditionupto | O ?grade=grada-k

Fonta: A autors

https://wordwell.net/ptirescurca/4457 118/jogo-
do-subtra®%GCI%ATRCI%AIO

/

Fonte: A auters

htx-:liwww.mtmccowudpt-
brihoma/matha/episcde/spaceship-factory-salve-
one-stop-equations-addition/ 7grade=grade-k

Fonte: https:/iwww.matific.com/bra/pt-brihoma/
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AUTAS PROCEDIMENTOS

Q00COo

PARA A RESOLUCAO DOS PROBLEMAS  PROPOSTOS. O(A) PROFESSOR(A)
INFORMARA AOS ALUNOS QUE A ATIVIDADE SERA REALIZADA EM DUPLAS.
ENFATIZANDO QUE TODOS RECERERAO UMA ATIVIDADE IMPRESSA E UTILIZARAO O
MATERIAL NUMICON PARA AUXILIAR NA RESOLUGAO DOS PROBLEMAS QUE SERAO
PROPOSTOS PELA ATIVIDADE. O PROFESSOR (A) IRA FAZER A MEDIAGAO DURANTE A
REALIZAGAO DAS ATIVIDADES.

MODELO DE ATIVIDADE UTILIZANDO OS CARTS#S
NUMICON

ATIVIDADE 1 Renato sem $ bohinhas de gude Jodo tem 8 bolishas a maks que Renato.

Quantas bolinhas de gude tees kdo?

Akino A Aluno B

0 -

T 3

o o ki -

P ' ¢ \' :

Nranticon Adapando
Fonte: Soues et &l (2018)

Fonts: A sutors



111

PROBLEMAS DE ADICAOE SUPTRAGAD LA

1) HAVIA 8 PASSAROS SENTADOS EM UMA ARVORE E MAIS
TARDE 4 PASSARDS POUSARAM NA MESMA ARVORE.
QUANTOS PASSAROS HA NA ARVORE?

2)HELENA TEM 4 LAPIS DE COR E ELA DA 2 DELES PARA JEAN.
QUANTOS LAPIS DE COR ELA AINDA TEM?

3) DAVI TINHA 4 MORANGOS EM SUA CESTA E ELE COLHEU MAIS
8 MORANGOS, QUANTOS MORANGOS ELE TEM AGORA?

4) 18 CRIANCAS ESTAVAM NO ONIBUS E DESCERAM 5
CRIANCAS. QUANTAS CRIANCAS FICARAM NO ONIBUS?

o
>
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PARA REFLETIR

O

“AS INTELIGENCIAS EM UM SER HUMANO SAO MAIS OU MENOS COMO

JANELAS DE UM QUARTO. ARREM~SE AOS POUCOS. SEM PRESSA. E PARA
CADA ETAPA DESSA ARERTURA EXISTEM MULTIPLOS ESTIMULOS !

CELSO ANTUNES



