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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma proposta didatica de ensino de Conceitos de Potenciacdo e
Radiciacdo de Numeros Naturais aplicados em sala regular de ensino a partir do sexto ano do
Ensino Fundamental, de forma que possa atender as particularidades das alunas e dos alunos
autistas, utilizando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo, atraves da Resolugéo
de Problemas, seguindo as etapas do roteiro de ensino proposta por Allevato e Onuchic
(2014), contemplando assim, o principio fundamental de uma Educacdo para Todos. Esta
pesquisa, no que se refere a sua natureza é totalmente tedrica, e teve como objetivo propor a
Metodologia de Resolugéo de Problemas, desenvolvida por Allevato e Onuchic (2014), no
ensino de Potenciacdo e Radiciacdo, em sala regular de ensino. Esta pesquisa apresenta uma
abordagem de carater qualitativo, na modalidade de pesquisa pedagogica, desenvolvida por
meio de uma pesquisa de cunho bibliografico. As consideracdes aqui apresentadas ndo sao
Unicas e nem definitivas, como € caracteristico em pesquisa qualitativa. No ambito
educacional, este trabalho tem a finalidade de favorecer a reflexdo e o aprimoramento
profissional das professoras e dos professores em relagdo ao Ensino da Matematica Inclusiva,
e mostra-se como uma possibilidade para o ensino de Potenciacdo e Radiciacdo, a fim de
contribuir para a construcéo do conhecimento e da autonomia das alunas e dos alunos autistas.

Palavras-chave: Autismo. Ensino de Matematica e Matematica Inclusiva. Resolugdo de
Problemas. Potenciacéo e Radiciacgao.



ABSTRACT

This dissertation presents a didactic proposal for teaching Concepts of Potentiation and
Radication of Natural Numbers applied in a regular teaching room from the sixth year of
Elementary School, so that it can meet the particularities of students and autistic students,
using the Methodology of Teaching-Learning-Evaluation, through Problem Solving,
following the steps of the teaching script proposed by Allevato and Onuchic (2014), thus
contemplating the fundamental principle of Education for All. This research, with regard to its
nature is totally theoretical, and aimed to propose the Problem Resolution Methodology,
developed by Allevato and Onuchic (2014), in the teaching of Potentiation and Radiciation, in
a regular teaching room. This research presents a qualitative approach, in the pedagogical
research modality, developed through a bibliographic research. The considerations presented
here are neither unique nor definitive, as is characteristic of qualitative research. In the
educational field, this work aims to encourage reflection and professional improvement of
teachers in relation to Inclusive Mathematics Teaching, and shows itself as a possibility for
the teaching of Potentiation and Radiciation, in order to contribute to the construction of the
knowledge and autonomy of students and autistic students.

Key-words: Autism. Teaching of Mathematics and Inclusive Mathematics. Problem solving.
Potentiation and Radiciation.
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1. INTRODUCAO

Aprender e ensinar em um ambiente escolar que seja para todos € um grande desafio
que se coloca as educadoras e aos educadores contemporaneos. Alteracdes culturais e legais
estdo permitindo que alunas e alunos, oriundos de diferentes realidades, com necessidades e
deficiéncias variadas, cheguem ao Ensino Fundamental, Médio e Superior, requerendo das
professoras e dos professores novas habilidades, que vao além do ensino tradicional, com o
uso de ferramentas adequadas, para incluir e acolher a todas e a todos, proporcionando-lhes
assim, possibilidades para delinear um caminho para uma Educacéo de qualidade.

Muitas mudancas ainda sdo necessarias em nossas escolas, para que a inclusdo escolar
seja plena, e ndo seja apenas uma insercdo de alunas e alunos deficientes nas escolas comuns.

Nesse sentido, Mantoan (2014), define incluséo escolar e acrescenta:

A Incluséo implica pedagogicamente a consideracdo da diferenca dos alunos em
processos educacionais iguais para todos. Como enfrentar essa ambivaléncia para
atender plenamente ao que a inclusdo prescreve como pratica pedagdgica, ou
melhor, para ndo cair em diferenciacBes que excluem nem pender para a igualdade,
que descaracteriza o que € peculiar a cada aluno? (MANTOAN, 2014, p.7).

Sob 0 mesmo ponto de vista, Mantoan (2014) expressa, ainda:

De fato, uma escola para alguns ndo pode ser considerada uma instituicdo
qualificada do ponto de vista pedagdgico. Essa qualificagdo exige, no minimo, um
ensino que atenda as necessidades, aos interesses e as capacidades de todos os
alunos, sem discriminaces, categorizacGes ou exclusdes (MANTOAN, 2014, p.7).

Considerando uma escola que utiliza em seu modelo educacional um padrdo de
desempenho escolar que exclui 0os que nele ndo se ajustam, e categorizam as alunas e 0s
alunos por critérios arbitrarios de sele¢do, nela os requisitos da inclusdo ndo estdo sendo
atendidos. A diferenciagdo que professoras e professores fazem das alunas e dos alunos que
ndo acompanham os demais deve ser revista, para que ndao venhamos a restringir as
oportunidades a um determinado grupo, em detrimento dos demais, assim como nos alerta

Mantoan (2014), em suas ponderagdes:

Muitos professores entendem que as diferenciacBes para incluir alguns alunos que
ndo “acompanham” os demais sdo a chave da inclusdo. Cuidado com essa solugéo!
Curriculos adaptados, atividades facilitadas, objetivos limitados para determinado
conteddo, avaliagdes diferenciadas, professores de apoio dedicados unicamente a
tutorar pedagogicamente o aluno em sala de aula restringem as oportunidades que
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deveriam ser oferecidas a todos os alunos, continuam a excluir alguns e controlam a
aprendizagem (MANTOAN, 2014, p.9, grifo da autora).

Assim sendo, nota-se que, na pratica, o esfor¢o de algumas educadoras e educadores
em realizar uma educagéo inclusiva, acreditando que estdo incluindo a aluna e o aluno com
deficiéncia é falho, pois na verdade o que realmente ocorre é que continuam excluindo alguns
e controlando a aprendizagem.

De acordo com o Censo da Educacdo Bésica 2019, o numero de matriculas da
Educacéo Especial chegou a 1,3 milh&o, com um aumento de 34,4% em relagdo ao Censo de
2015. O maior numero refere-se ao Ensino Fundamental (70,8%), mas o0 maior crescimento
ocorreu no Ensino Médio, com 91,7% entre 2015 e 2019. (BRASIL, 2020).

Dentro desse contexto de aumento das matriculas de alunas e alunos com deficiéncias
na Educacgdo Bésica, podemos citar a dificuldade de permanéncia desses estudantes em seguir
seus estudos, principalmente pela dificuldade de indicadores de qualidade do Ensino Especial,
nas esferas estaduais e municipais, seguido pela complexidade de implementacdo de
metodologias, para oportunizar a aprendizagem significativa a este pablico.

Diante dessas informac@es, fica claro que estamos no inicio de uma longa jornada.
Ainda existe muito trabalho a ser realizado para proporcionar as criangas e aos adolescentes
com deficiéncia, ndo sé a matricula, mas também a permanéncia na escola, em igualdade de
oportunidades, e para, além disso, sua aprendizagem e participacdo. Prova disto sdo os
resultados do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB) 2017, divulgados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em relacdo a
proficiéncia em Matematica, demonstradas pelos estudantes brasileiros.

A distribuicdo dos estudantes nos niveis da Escala de Proficiéncia de Matematica no 9°
ano do Ensino Fundamental apresentou os resultados de 63,1% dos estudantes no nivel
insuficiente, 32,4% no nivel basico e apenas 4,5% no nivel adequado. Encontro Nacional de
Educacdo Matematica Inclusiva — ENEMI* (2019).

No final do 9° ano mais de 95% dos estudantes brasileiros encontravam-se abaixo do
nivel adequado no SAEB 2017. Estes dados refletem, de modo geral, a aprendizagem em

Matematica, onde a maioria das alunas e dos alunos a consideram uma disciplina de dificil

1 https://eventos.sbem.com.br/index.php/index/index/index/index
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compreensdo e nao assimila 0 minimo necessario dos contedos matematicos, o que implica
no agravamento da defasagem da aprendizagem ano a ano (ENEMI, 2019).

Diante deste cenario demonstrado pelo SAEB e vivenciado cotidianamente nas salas
de aulas, torna-se urgente e indispensavel o aperfeicoamento da préatica pedagdgica no Ensino
da Matematica, para a Educacdo Bésica, e que atenda as alunas e os alunos com deficiéncia,
contemplando, assim, o principio constitucional de uma Educacéo para todos.

Diante dos baixos indices demonstrados anteriormente para o Ensino Regular na
disciplina de Matematica, e a partir de uma experiéncia com um aluno com deficiéncia do
Transtorno do Espectro Autista (TEA), surgiu o interesse em buscar conhecimento sobre esse
grupo de pessoas, bem como novas metodologias, a fim de melhorar a prética de ensino da
Matematica neste segmento.

Diante disso, despertou-me o interesse em fazer uma pesquisa bibliografica, no sentido
de proporcionar um levantamento de fatos relacionados a nossa pesquisa, que de acordo com
Gil (2002), é o tipo de pesquisa desenvolvida que tem como base materiais ja elaborados,
possuindo como principais fontes de consulta livros e artigos cientificos; e, quanto a anélise
de informacdes, € caracterizada como qualitativa, pois € reflexiva, onde a finalidade do
trabalno ndo é apenas descrever situacdes e atividades, mas sim, novas maneiras de
professoras e professores se preocuparem com um ensino de matematica mais significativo,
fazendo ligagGes com situagdes do cotidiano das alunas e dos alunos.

Em virtude dos efeitos da Pandemia causada pelo novo Coronavirus (Covid-19), no
mundo inteiro, marcada pela necessidade do distanciamento social, tivemos que fazer
adequacgdes em nosso trabalho apresentado no Pré-projeto que consistia em um Estudo de
Caso de aluno autista em sala da aula, e que assim, culminou numa Proposta Didéatica de
Ensino, em virtude do fechamento das escolas para atividades presenciais.

Para desenvolver a proposta didatica, utilizamos a Metodologia de Ensino em
Resolucdo de Problemas aplicada aos conceitos de dois contetdos fundamentais da
matematica, potenciacdo e radiciacdo, com a finalidade de facilitar a aprendizagem da
disciplina como um todo, seguindo o roteiro desenvolvido por Onuchic (1999), professora do
Departamento de Matematica, UNESP — Campus de Rio Claro, e Coordenadora do Grupo de
Pesquisa - GTERP — Grupo de Trabalho e Estudo em Resolucéo de Problemas.

Visando um ensino pautado pela Resolucdo de Problemas, Allevato e Onuchic (2014),
apresentam um roteiro para auxiliar as professoras e os professores, na elaboracéo do
planejamento de suas aulas. Tal roteiro consiste em dez passos, e com eles ndo se pretende

restringir a atividade em classe, mas fornecer subsidios para a atuacdo das professoras e dos
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professores, como também de alunas e alunos, na implementacdo de novas metodologias,
garantindo assim uma melhor efetivacéo da aprendizagem.

Atuando ha mais de 23 anos como Professor Regente de sala regular do Ensino Médio,
no ensino da Matematica, nas redes Estaduais de Ensino dos Estados de Goias e do Tocantins
e h& 18 anos, na mesma unidade escolar (Centro de Ensino Médio de Gurupi-TO), tenho
observado que nos ultimos 09 anos vém aumentando o numero de matriculas de alunas e
alunos com necessidades de atendimento educacional especializado, frequentando a sala
regular.

Em 2011 foi criada na escola onde atuo uma Sala de Recursos Multifuncionais, com
Atendimento Educacional Especializado, tendo como Professora Regente, uma profissional
com Formacdo em Pedagogia, que no ano de 2019 atendeu 19 alunas e alunos, no contraturno
escolar. A dindmica do atendimento a aluna e ao aluno com necessidades educacionais
especiais, quanto ao ensino e aprendizagem de Matematica, tem me despertado a atencdo e
preocupacéo.

Quando tomei conhecimento da existéncia, em sala regular, desde a segunda série do
Ensino Médio, no ano de 2018, de um aluno considerado e tratado com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), que finalizou a terceira série do Ensino Médio, fase final do Ensino
Basico, no ano de 2019, com a aprovacdo no processo seletivo para 0 curso superior em
Farmaécia, sendo que, a prova consistia apenas em uma redacdo. No entanto, o conhecimento
matematico nao foi solicitado durante o processo seletivo, mesmo sabendo ser este, necessario
para o aluno adquirir novos conhecimentos em sua area profissional.

Essa oportunidade de ter trabalhado com um aluno com TEA, em sala regular de
ensino, despertou-me o interesse em buscar conhecimento para melhor atendé-lo e garantir
assim, um ensino de Matematica que leve em conta suas particularidades, a fim de lhe
proporcionar uma educacdo inclusiva. A partir deste pensamento, surgiu a pergunta que
direciona o presente trabalho:

De que forma a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por
meio da Resolucdo de Problemas, pode contribuir para a construgdo do conceito de
“Potenciacdo e Radiciacdo de numeros Naturais”, em sala regular de Ensino, que contemple
alunas e alunos com autismo?

Diante deste questionamento, surgiu o interesse em realizar uma pesquisa que
contribua tanto para a Educagao Especial, quanto para o processo de Ensino-Aprendizagem da

Matematica, de maneira que culmine em uma producdo de cunho cientifico, possibilitando
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potencializar a escolarizacdo da aluna e do aluno com TEA, introduzidos no ambiente
educacional regular.

Dessa forma, 0 objetivo geral deste trabalho constitui-se em: Pesquisar e Propor a
Metodologia de Resolucdo de Problemas, desenvolvida por Allevato e Onuchic (2014), no
ensino de Potenciacdo e Radiciagcdo, em sala de aula.

E os objetivos especificos sdo compostos por:

1. Discutir sobre as garantias Legais das pessoas com deficiéncia, e da Educacéo Inclusiva;

2. Apresentar uma visdo geral sobre os conceitos de Autismos e 0 ensino de Matematica
através da Resolucédo de Problemas;

3. Desenvolver uma proposta didatica para o ensino de Potenciacdo e Radiciacdo, utilizando a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolucédo de
Problemas através de materiais manipulaveis, que possa atender as alunas e o0s alunos autistas,
em sala regular de ensino.

A resposta para essa questdo se faz urgente, haja vista que, nos Gltimos anos temos
recebido uma quantidade cada vez maior de alunas e alunos com TEA nas salas de aula
regular e as professoras e os professores ndo tem sido preparados adequadamente, seja com
curso de Formacdo Continuada e tampouco na Graduag¢do, no mesmo ritmo que essas alunas e
esses alunos tem chegado até a Educacédo Bésica.

Nos cursos de Graduacdo, Especializacdo ou Mestrado que frequentei, ndo foi ofertada
e nem ministrada nenhuma disciplina na qual fosse discutida a inclusdo de alunas e alunos
com deficiéncia e como trabalhar com eles.

Dessa forma, a pesquisa visa colaborar para que as professoras e os professores da
area de Matematica possam refletir sobre suas praticas pedagdgicas com o conhecimento e 0
emprego da metodologia de Resolucdo de Problemas, e contribuir para melhorar o
desempenho educacional das pessoas com autismo.

Esta dissertacdo é dividida em seis capitulos, na introducdo fazemos consideracgdes
iniciais a respeito do trabalho, trazendo a sua motivacgdo, seus objetivos, a metodologia e a
exposicdo da organizacao desta obra.

O segundo capitulo trata da abordagem legal da Educacdo Inclusiva, conceitos
vigentes sobre 0 autismo, caracteristicas da pessoa com TEA, auséncia de contato visual e de
atencdo compartilhada, dificuldade de entender as a¢des de outras pessoas, dificuldade de ler
0 todo e contextualizar, dificuldade com relagdo & memoria de trabalho, ao controle inibitorio
e a flexibilidade cognitiva, alteracdes sensoriais, assuntos que foram abordados durante o |

Encontro Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva (ENEMI).
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O terceiro capitulo apresenta aspectos histéricos da resolugdo de problemas, sua
importancia e diferenga entre exercicios e problemas, descreve a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas, a utilizagdo dos
conhecimentos prévios, o novo papel da aluna e do aluno, a nova professora e 0 novo
professor e a nova aula de Matematica.

O quarto capitulo aborda o ensino da matematica dos alunos com TEA e trabalhando
Matematica com autista.

O quinto capitulo apresenta os conceitos de Potenciacdo e Radiciacao, e apresenta o
desenvolvimento da Proposta Didatica, que visa atender as alunas e os alunos com autismo.

O sexto capitulo € direcionado as consideracOes finais, neste apresentamos também
possibilidades de pesquisas futuras sob essa perspectiva e que podem ser possiveis no Ensino

Basico.



20

2. ABORDAGEM LEGAL DA EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo serdo abordados os temas sobre os modelos sociais que tratam do
caminho da excluséo a inclusdo, bem como as caracteristicas econdmicas, sociais e culturais
de cada época, os Movimentos Sociais Internacionais, a Declaracdo Mundial sobre a
Educacéo para Todos, a Declara¢do de Salamanca, os artigos 205, 206 e 208 da Constituicdo
Federal do Brasil de 1988, Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, Plano Nacional de Educacédo
(PNE) — 2014, A Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) — 2015, Agenda
2030 para o Desenvolvimento Sustentavel (2015), Conceitos Vigentes Sobre o Autismo,
Caracteristicas da pessoa com TEA, Contribui¢cdes do | Encontro Nacional de Educacao
Matematica Inclusiva.

Para Silva (2009, n.13, p.135), “o caminho da exclusdo & incluséo dos estudantes com
deficiéncia, esta relacionado as caracteristicas econdmicas, sociais e culturais de cada época”.
De acordo com ela, essas caracteristicas sdo determinantes para entender a diferenca entre:
exclusdo, segregacdo, integracdo e inclusdo. As praticas pedagdgicas e as concepgdes do que
hoje compreendemos como educagéo inclusiva sao marcadas por modelos sociais. A agdo do
educador também é fundamental para quebrar os paradigmas limitantes e tornar a inclusdo

uma realidade.

Excluséo - Modelo em que os individuos “diferentes” estdo a margem da sociedade,
que ndo se prepara para eles e ndo os inclui. Essa pratica marca a histéria da
humanidade, evidenciando a dificuldade para incluir, especialmente, as pessoas com
deficiéncia. Desde a Antiguidade essas pessoas foram tratadas com descaso,
indiferenca e truculéncia, afastadas do convivio, abandonadas ou mortas. Os
romanos, por exemplo, executavam as criancas com deficiéncia, atirando-as da
rocha Tarpeia (SILVA, 2009, p. 136, grifos nossos).

Segregacgdo - Na ldade Média, comecga-se a olhar para os “diferentes”, entretanto,
sob uma Odptica de caridade. Sdo construidos hospicios, asilos e albergues que
“acolhem” os individuos com deficiéncia e os marginalizados. O periodo que
engloba o século XIX e metade do XX é marcado pela existéncia de institui¢des
assistencialistas, construidas em locais distantes das povoacdes. Nelas, as pessoas
com deficiéncia eram mantidas em privacdo de liberdade, longe das familias e
incomunicéaveis. Algumas décadas atrds, em escolas e salas especiais, 0 estudante
com deficiéncia ganhou acesso a educacgdo, desde que em espacos diferentes, sem
contato nem troca com os demais alunos (SILVA, 2009, p. 138, grifos nossos).
Integracdo - Mais tarde, surgem instituicGes concebidas para educar. A integracdo
escolar acontece com base no principio da “normalizagdo” das criangas e jovens
com deficiéncia, realizada em instituicGes de educacdo e de ensino regular. A escola
é um local para intervencdo. Transportando esse conceito para 0s nossos dias, a
integracdo acontece quando os alunos com deficiéncia estdo matriculados na escola
regular, porém ndo pertencem ao grupo. Ficam sentados num canto da sala, sem
atividades adequadas, isolados das brincadeiras, sem vez nem voz (SILVA, 2009,
p.143, grifos nossos).



21

Incluséo - A década de 1990 rompe o paradigma da “normaliza¢do”. Inicia-se 0
processo de respeito as diferencas e a inclusdo de todos os alunos. Nos nossos dias, a
educacdo inclusiva acontece quando todos os alunos sdo respeitados em suas
diferencas, tendo acesso a estratégias pedagdgicas e metodologias que atendam a
suas necessidades educativas. Dessa forma, eles interagem, podem falar, sdo ouvidos
e aprendem (SILVA, 2009, p.147, grifos nossos).

Figura 01 - Modelos sociais
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Fonte: Acervo Sincroniza Educagéo, 20202,

Vivemos um longo percurso historico e cultural, em que o fracasso escolar de
estudantes com deficiéncia era atribuido exclusivamente a eles mesmos, como se a pratica
pedagogica nao tivesse lugar nessa construcao.

A partir de Movimentos sociais internacionais, que visavam garantir os Direitos
Humanos de grupos vulneraveis, em 1990 se deu a promulgacdo da Declaragdo Mundial sobre
a Educacédo para Todos, em Jomtien, Tailandia, e em decorréncia dessa declaracdo, diversos
movimentos sociais impulsionaram a implantacdo de politicas publicas, com o objetivo de
garantir as alunas e aos alunos com deficiéncia, o acesso a escola, a sua permanéncia nela e
melhores condi¢des de aprendizagem.

De acordo com o | Encontro Nacional de Educagdo Matematica Inclusiva (ENEMI —
2019), essa declaragdo é fruto de reflexdes de educadores de diversos paises sobre o ndo
cumprimento do artigo XXVI da Declaragdo dos Direitos Humanos: que expressa, “Todo ser
humano tem direito a educagdo”, além de ser um marco para a Educacéo Inclusiva. (ENEMI,

2019).

2https://sincronizaeducacao.com.br
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Em 1994, ocorreu a Conferéncia sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
Qualidade, na qual foi elaborada a Declaracdo de Salamanca, que se baseia no principio da
inclusdo como um meio de se alcancar a meta da Educacéo para Todos (ENEMI, 2019).

A Constituicdo Federal do Brasil de 1988, em seu artigo 3°, inciso 1V, traz como um
dos seus objetivos fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” (BRASIL, 1988, p.1).
Define, no artigo 205, a Educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho. Ja no
seu artigo 206, inciso I, estabelece a “igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na
escola” (BRASIL, 1988, p.66), como um dos principios para o ensino e garante como dever
do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, artigo 208, inciso I1l. (BRASIL,1988).

A ideia de igualdade de condi¢des de acesso a escola e permanéncia nela, que ficou
estabelecida na Carta Magna, estava longe de ser realidade. E eis que surge o Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA, (BRASIL, 1990), que reforca os dispositivos legais ao
determinar em seu artigo 55, que: “os pais ou responsaveis tém a obrigagdo de matricular seus
filhos ou pupilos na rede regular de ensino” (BRASIL, 1990, p.8).

Dando continuidade a uma tendéncia mundial, a Organizacdo das Nacgdes Unidas
(ONU) promoveu a Convengéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2006), onde ficou estabelecida a garantia do total e igual acesso a todos os direitos humanos,
liberdades fundamentais para todas as pessoas com deficiéncia, € a promocao e o respeito a
sua dignidade. Estes direitos estdo bem determinados e fundamentados no artigo 3°, onde
constam os principios gerais desta Convencao, que sdo:

a) o respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual, inclusive a liberdade
de fazer as préprias escolhas, e a independéncia das pessoas;

b) a ndo discriminacéo;

c) a plena e efetiva participacéo e inclusdo na sociedade;

d) o respeito pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com deficiéncia como parte
da diversidade humana e da humanidade;

e) a igualdade de oportunidades;

f) a acessibilidade;

g) a igualdade entre 0 homem e a mulher;

h) o respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criancas com deficiéncia e
pelo direito das criancas com deficiéncia de preservar sua identidade
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2006, p.24).
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Com esse olhar mais humanizado, ficou estabelecido também na referida Convencéo,
que a pessoa esta a frente da deficiéncia, e a melhor maneira de se referir a ela é: “pessoa com
deficiéncia”.

Os principios descritos no Artigo 3°, da Convencéo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, serviram como referéncia para a reorganizacéo das leis brasileiras, e
neste sentido, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva
(2008), determina que as alunas e os alunos com TEA, assim como agueles com outras
deficiéncias ou altas habilidades/super-dotacdo, devem estar incluidos na rede regular de
ensino, recebendo Atendimento Educacional Especializado (AEE) no contraturno (BRASIL,
2008).

Ja no Plano Nacional de Educagdao (PNE) — (BRASIL, 2014), encontramos as
diretrizes, metas e estratégias para nortear os projetos na area da educacdo. Nele, os ganhos
trazidos para a Educacdo Inclusiva sdo indmeros, especialmente no que diz respeito a
participacdo da sociedade civil; e, por se tratar de uma lei nacional, todos os estados e
municipios estdo subordinados a ela, tendo que elaborar planejamentos especificos que

considerem as dez diretrizes nela estipuladas.

Art. 1° E aprovado o Plano Nacional de Educacdo - PNE, com vigéncia de 10 (dez)
anos, a contar da publicacdo desta Lei, na forma do Anexo, com vistas ao
cumprimento do disposto no art. 214 da Constituicdo Federal.

Art. 2° S8o diretrizes do PNE:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocdo da
cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminagéo;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formac&o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promogdo do principio da gestdo democratica da educacéo publica;

VI - promocgdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VI1II - estabelecimento de meta de aplicagéo de recursos publicos em educagdo como
propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX - valorizacédo dos (as) profissionais da educagéo;

X - promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p.1).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) — (BRASIL, 2015),
também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, agrupa num mesmo
documento, direitos relacionados a vida das pessoas com deficiéncia, tais como: escola,
trabalho, acessibilidade, cidadania, satde e reabilitacdo. Em seu capitulo 1V, que se refere a

educacdo, o artigo 27 e seu paréagrafo unico, dizem:
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A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o méximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.

Paragrafo unico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar educacdo de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a
salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminacdo (BRASIL, 2015,
p.11).

A grande novidade dessa lei € a atribuicdo de responsabilidades as escolas privadas,
sem que haja nenhuma cobranca adicional em mensalidades, anuidades e matricula.

Ainda tratando sobre educacéo inclusiva, temos o documento Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel (2015), que foi elaborado pela ONU, e consiste em:

[...] um plano de acdo para as pessoas, para 0 planeta e para a prosperidade. Ela
também busca fortalecer a paz universal com mais liberdade. Reconhecemos que a
erradicacdo da pobreza em todas as suas formas e dimensdes, incluindo a pobreza
extrema, é o maior desafio global e um requisito indispensavel para o
desenvolvimento sustentavel (ORGANIZACAO DAS NACOE UNIDAS, 2015, p.
1).

Esse documento, formulado pela assembleia da ONU, firma um compromisso e serve
de guia para as acOes que diversos paises implementardo entre 2015 e 2030. So dezessete
objetivos para 0 Desenvolvimento Sustentavel e 169 metas que buscam concretizar os direitos
humanos, com foco na erradicacdo da pobreza, seguranca alimentar, salde, educacdo e

reducdo das desigualdades.

Obijetivo 4. Assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.

Objetivo 5. Alcangar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e
meninas.

Obijetivo 8. Promover o crescimento econdmico sustentado, inclusivo e sustentavel,
emprego pleno e produtivo e trabalho decente para todos.

Objetivo 9. Construir infraestruturas resilientes, promover a industrializacdo
inclusiva e sustentavel e fomentar a inovagéo.

Objetivo 11. Tornar as cidades e os assentamentos humanos inclusivos, seguros,
resilientes e sustentaveis.

Objetivo 16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para o desenvolvimento
sustentavel, proporcionar o0 acesso a justica para todos e construir instituicoes
eficazes, responsaveis e inclusivas em todos os niveis (ORGANIZACAO DAS
NACOE UNIDAS, 2015, p.2).

Tais objetivos sdo integrados e indivisiveis e equilibram as trés dimensdes do
desenvolvimento sustentavel: a econémica, a social e a ambiental, e alguns deles trazem

explicitamente a importancia da incluséo de todas as pessoas.


https://nacoesunidas.org/pos2015/ods4/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods4/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods5/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods5/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods8/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods8/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods9/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods9/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods11/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods11/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods16/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods16/
https://nacoesunidas.org/pos2015/ods16/
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Todos os documentos elencados apresentam a Educagdo Inclusiva como questdo
principal, e orientam que todas as alunas e todos os alunos com deficiéncia,
independentemente do tipo ou grau de comprometimento, devem ser matriculados
diretamente no ensino regular, cabendo a escola adaptar-se as suas necessidades. Porém, para
que isso aconteca, também é necessario um ambiente propicio, ou seja, escolas equipadas,
espacos interativos e profissionais especializados, para receberem e atenderem essas alunas e
alunos com deficiéncia promovendo assim, uma Educacéo para Todos.

As garantias legais contribuem para a intervencdo em diversos aspectos (cognitivos,
comportamentais e psicoeducacionais) e seja essencial no processo de desenvolvimento da
aluna e do aluno com TEA. Neste sentido, diante das limitagdes fisicas, sensoriais,
emocionais e intelectuais que a aluna e do aluno com TEA venha a apresentar, sendo, entéo,
natural compreender que ela enquanto aluna ou aluno do ensino regular apresente
necessidades educacionais especiais. Neste ponto em diante, podemos tratar do transtorno

situado nos ambientes educacionais.

2.1 Conceitos Vigentes Sobre o Autismo

O entendimento de quem sdo pessoas com deficiéncia, na Politica Nacional de
Educacao Especial PNEE/2008 (BRASIL, 2008), segue o estabelecido no Decreto 6949 de 25
de agosto de 2009 (BRASIL, 2009), que referenda a Convencdo Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinado em Nova York,

em 30 de marc¢o de 2007, a saber:

[...] pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condi¢des com as demais pessoas. (BRASIL, 2009, p.01)

Considerando a terminologia adotada pela Organizacdo Mundial da Satde (OMS) na
décima edigdo da Classificacdo Internacional de Doencas (CID-10)3, o autismo € classificado

como um Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD). O TGD ¢é constituido como um

3 A CID-10 foi langada em maio de 1990, e estara em vigor até 31de dezembro de 2021. A CID-11, apresenta
alteracBes na Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados com a Salde, com
previsdo para entrar em vigor a partir de primeiro de janeiro de 2022. E apresenta algumas mudancas em relacdo
a0 autismo.
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grupo de transtornos que se manifestam por alteraces de carater qualitativo, tanto na
interacdo social, como na comunicacgéo, e que culminam no funcionamento global da pessoa
em sua propria vida, e em sociedade (ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE, 2007).

No entanto, tem se tornado cada vez mais comum nos ultimos anos a utilizacdo da
terminologia Transtorno do Espectro Autista (TEA) para se referir as pessoas que sao
denominadas pela OMS como TGDs (AMERICAN PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION,
2014).

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é atualmente, uma terminologia divulgada
pela Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), a qual o define como um dos Transtornos
de Neurodesenvolvimento que se manifestam na humanidade (AMERICAN
PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION, 2014). No entanto, o TEA apresenta déficits nas
dimensGes sociocomunicativa e comportamental (AMERICAN PSYCHOLOGICAL
ASSOCIATION, 2014).

As pessoas com esse diagnostico apresentam necessidades e respostas Unicas, devido
ao funcionamento cerebral diferente, e tém caracteristicas muito diversas entre si. Por isso, se
usa a palavra espectro.

O autismo pode ser encontrado em pessoas de todas as ragas, etnias e classes sociais, e
abrange desde distarbios sociais leves, sem deficiéncias intelectuais, até a deficiéncia
intelectual severa e mdltiplas deficiéncias, e € uma doenca muito desconhecida pela
sociedade, onde poucos pais conseguem distinguir a mesma, no inicio da vida de sua filha ou
de seu filho. Sua incidéncia atinge principalmente pessoas do sexo masculino, numa
proporcdo de quatro homens com autismo para uma mulher com o mesmo diagnéstico
(PIAUILINO, 2008, p. 27).

O termo autismo tem origem na palavra grega autos, cujo significado é por si mesmo.
O psiquiatra suico Eugen Bleuler (1857-1939), quando estudava um grupo de pessoas com
sintomas parecidos com os da esquizofrenia, foi o primeiro a utilizar esse termo para
descrever o comportamento de “fuga da realidade e o retraimento interior dos pacientes
acometidos por esquizofrenia” (CUNHA, 2012, p. 20).

Os critérios diagndsticos do TEA, descritos no Diagnostic and Statistical Manual
(DSM-V), séo estruturados em duas grandes areas do desenvolvimento:

o Comunicacao e interacao social;

o Padréo de comportamentos, interesses e atividades restritos e repetitivos.

Os prejuizos e déficits em cada uma dessas areas definem se a pessoa esta no nivel 1-

Leve, Nivel 2 - Moderado ou Nivel 3 - Severo.



Quadro 01 — Niveis do Espectro
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Nivel Necessidades Déficits Tratamento e
Terapéuticas prognastico
. Tem déficits
sociais, sensoriais e de
comunicacéo.
. Sente dificuldade
para Sse  expressar,
interagir com o grupo e
se adaptar as mudancas.
Apresenta .
. P . Precisa de suporte
interesses restritos. .
terapéutico e
Gosta de falar sempre . .
. educacional. Terapias
. Precisa eventualmente sobre 0 mesmo assunto, ) ~
Nivel 1 - L e intervencoes
de profissional de que conhece -
Leve . Y pedagdgicas melhoram
apoio para mediar as profundamente. Tem > )
. Iy g o a qualidade da vida,
interacdes sociais. dificuldade para trocar o
S mas as caracteristicas
de atividade, para se «
permanecerdo durante
colocar no lugar do .
toda a vida.
outro e entender suas
intencdes. Como
exemplo, pode-se citar
uma situacdo em que
Todos os estudantes do
grupo percebem a tenséo
Ou 0 perigo, mas o
estudante com TEA ndo.
Nivel Necessidades Déficits Tratamento e
Terapéuticas prognastico
Necessita, geralmente, Tem comunicacdo e | Precisa do suporte
Nivel 2 - de profissional de interacéo bem | terapéutico e
Moderado apoio para a comprometidas. Articula | pedagdgico constante.
comunicacéo, 0S palavras, mas ndo se | O Prognostico pode ser
cuidados pessoais e 0 comunica. A fala é | positivo quando as
direcionamento das descontextualizada. intervencoes

atividades escolares.

E comum precisar

de recursos de
comunicagéo
alternativa.

Tem dificuldade
para  desfocar  dos

interesses e atividades
restritas.

Apresenta
movimentacao
estereotipada (como
bater e balancar as

acontecem antes dos 3
anos, e com alta
intensidade -
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mé&os, pular, andar nas
pontas dos pés).

Possui  alteracOes
sensoriais importantes, o
que causa irritacdo e
desconforto  constante
ou desencadeia crises
comportamentais.

Nivel 3 -
Severo

A presenca de
profissionais de apoio
€ necessaria, tanto para
0s cuidados pessoais
como para facilitar sua
participacao nas
atividades
pedagogicas.

Sua comunicagdo e
interacdo sao bastante
comprometidos. E
comum emitir sons ou
palavras isoladas, fora
do  contexto. Ela
necessita de recursos de
comunicacéo
alternativa, mas, de
acordo com a gravidade
do caso, ndo consegue
se adaptar a eles.

As atividades e o
comportamento sdo

bastante  restritos e
pouco funcionais, por
exemplo, e, se for

retirada dali, fica muito
irritada.

A movimentacao
estereotipada é intensa
(como bater e balancar
as maos, pular, andar
nas pontas do pé), e é
comum que isso seja
uma forma de
autorregulacéo.

As alteracdes sensoriais
sdo intensas. Ela pode
ter muito desconforto
com roupas, alimentos

com determinadas
texturas, temperatura,
som, etc.

As Crises

comportamentais  s&o
constantes.

e E necessario um
grande suporte
terapéutico e
pedagdgico. Existe
a perspectiva de
revolucéo, com
muita dedicacdo ao

processo de
reabilitagdo, o que
pode trazer mais

qualidade de vida
para a pessoa e para
0S cuidadores.
Havera durante toda
a vida um grau de
dependéncia.

Fonte: Acervo Sincroniza Educacéo, 2020.
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2.2 Caracteristicas da pessoa com TEA

As pesquisas de Czermainski; Bosa; Salles (2013), Bosa (2001), indicam que as
pessoas com TEA apresentam alteragdes no funcionamento cerebral e, por causa disso, tém
prejuizos relacionados a comunicacdo, a interacdo, apresentam comportamentos e interesses
restritos e repetitivos. Conhecer essas caracteristicas pode ajudar a eliminar ou diminuir as

barreiras que limitam a plena participacdo deles nos espacos sociais.

2.2.1 Auséncia de contato visual e de atencdo compartilhada

Aprender por imitacdo é uma pratica, que na maioria das vezes comeca pela
observacdo. O contato visual é pré-requisito para o desenvolvimento da maior parte das
habilidades mais complexas, pois é por meio dele que se capta as informacdes ao redor, e se
conecta com as emocdes de outras pessoas. (CZERMAINSKI; BOSA; SALLES,2013).

O exercicio dessa troca comeca nos primeiros meses de vida, quando o bebé olha nos
olhos da mae. Durante as brincadeiras, ele mostra, pelo olhar, do que gosta ou ndo, indica o
que quer e imita expressdes. A ndo ocorréncia dessa troca € um sinal de alerta para a
identificacdo do autismo.

A atencdo compartilhada ou dividida é a capacidade de prestar atencdo em dois ou
mais estimulos. Um exemplo: a crianca esta atenta a explicacédo da professora ou do professor,
e a0 mesmo tempo ouve o colega conversando no fundo da sala, sem que isso interfira na
atencdo que esta dando a aula. As criangas com TEA, quando estdo brincando ou fazendo algo
de que gostam muito, ficam como se estivessem blindadas contra outras informacdes (BOSA,
2001)

A interagdo com o outro, para compartilhar o mesmo estimulo ou interesse, também
faz parte da atengdo compartilhada. Essa acdo é perceptivel numa atividade em grupo, quando
as alunas e os alunos trocam informacgdes em jogos, brincadeiras ou em conversas sobre um
tema, e a aluna ou aluno com TEA tem dificuldade de realizar essa troca. Para que ela ndo se
disperse em sala de aula, é necessario evitar excessos de estimulos visuais, sonoros e de
sensacdo, como o piscar de uma lampada, um som repetitivo ou a etiqueta da roupa raspando
em sua pele.

As alunas e os alunos autistas comumente se interessam mais por objetos do que por

pessoas. Eles querem sempre a mesma brincadeira ou falar sobre um (nico assunto.
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Geralmente, tém hiperfoco em alguns temas, como por exemplo, os planetas, e os conhecem

profundamente.

2.2.2 Dificuldade de ler o todo e contextualizar

Bosa (2001) escreve que Criangas com TEA tém a atencdo focada nos detalhes. Por
exemplo, geralmente, elas brincam com a roda e ndo com o carrinho, insistem em seguir uma
Unica rotina, usam a mesma roupa ou conversam sobre um tema especifico ou tocam um
instrumento com maestria.

Problemas na capacidade de fazer a leitura do todo e entender o contexto estdo
relacionados a teoria da coeréncia central. Ela diz respeito a forma como as informacoes sao
processadas. As pessoas autistas ndo leem o contexto do ambiente ou a situacdo, o que
compromete a compreensdo e a adequacdo das respostas, além da interacdo social (BOSA,
2001). Em sala de aula, observa-se essa condicdo na realizagdo de uma atividade de
interpretar um texto, por exemplo. O estudante com TEA tem dificuldade para entender o
todo e responder as questdes de forma contextualizada.

Conhecer essa caracteristica ajuda a pensar em a¢des mais assertivas, como oferecer o
apoio visual quando for trabalhar a interpretacdo de texto e ter a clareza na hora de escolher as
referéncias visuais que funcionam para o estudante ou a melhor estratégia para explicar o
contetddo. Outro impacto positivo dessa informacdo é a escolha do método de alfabetizacéo.
Os métodos que vao das partes para o todo, como o fonico, fazem mais sentido para esses
alunos. (BOSA, 2001).

2.2.3 Dificuldade com relacdo a memoria de trabalho, ao controle inibitorio e a

flexibilidade cognitiva

Czermainski; Bosa; Salles (2013, p.519), afirmam que:

A memoria de trabalho ou operacional é um sistema de armazenamento de
informagdes temporario que permite ao individuo manipular um delimitado volume
de informagdes necessarias para a execucao de agdes presentes, como na resolucao
de problemas matemaéticos. O controle inibitério é uma habilidade que permite ao
individuo inibir respostas preponderantes, resposta a estimulos distratores ou ainda
interromper respostas que estejam em curso. A flexibilidade cognitiva ou mental é a
habilidade de alternar diferentes pensamentos ou a¢des, de acordo com as mudancas
do ambiente ou do contexto.
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Os grandes prejuizos para a pessoa com TEA, relacionam-se a memoria de trabalho,
ao controle inibitorio e a flexibilidade cognitiva. Por causa dessas caracteristicas, ela enfrenta
dificuldades na organizacédo, no planejamento e na resolucdo de problemas. A habilidade de
abstracdo também é afetada, o que repercute na aprendizagem de conceitos matematicos e na
interpretacédo de fatos historicos, por exemplo (CZERMAINSKI; BOSA; SALLES, 2013).

A pessoa pode ter bastante dificuldade na realizagcdo de uma atividade, por se perder
na sequéncia de etapas. Para a maioria das alunas e dos alunos, € automatico entrar na sala,
sentar na cadeira, abrir a mochila, pegar o material e coloca-lo em cima da mesa, mas para a
aluna e o aluno autista, néo.

Sabendo dessa particularidade, a professora ou professor pode incluir em seu
planejamento, atividades com reforco visual, que demonstrem com imagens o0 gque esta sendo
solicitado. Isso pode ser feito com icones nos enunciados, sequéncia de acdes ou historias
sociais - descri¢des curtas e de facil compreensao sobre situagdes cotidianas da aluna ou do
aluno com TEA. Elas servem para ajudar a crianga a compreender uma situacdo ou atividade.
Sdo excelentes recursos para desenvolver as habilidades sociais, pois mostram 0 que €
esperado da aluna ou do aluno, em determinado contexto.

Esses recursos ajudam a dar previsibilidade sobre a rotina ou as etapas de uma
atividade e tém como resultado indireto a melhora no comportamento e a diminuigdo da

agressividade e da ansiedade.

2.2.4 Alteracdes sensoriais

De acordo com Momo, Silvestre, Graciani (2012, p.23),

[...] sabe-se que as informagdes do ambiente chegam ao cérebro por meio de oito
vias sensoriais, que sdo: visao, audicdo, tato, paladar, olfato, vestibular (equilibrio e
movimentacdo), propriocepgéo (consciéncia corporal - musculos e articulagdes) e
interocepcdo (sensacdo de dor ou prazer).

O processamento sensorial € o mecanismo pelo qual o cérebro filtra, interpreta e
organiza os estimulos recebidos do ambiente. Numa fracdo de segundos ele responde em
forma de comportamento. Quando se mergulha na piscina, por exemplo, num dia de calor,
diversas informacGes e sensacGes chegam ao cérebro, que as interpreta como prazerosas. A
resposta a essa ambientacdo vem em forma de sorriso, de brincadeira e de interacdo com as

pessoas. Quando ha falhas no processamento sensorial, o individuo tem dificuldade para
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interpretar e organizar essas sensacoes. Por isso, a resposta vem de forma inadequada, o que

se reflete no comportamento e na aprendizagem.

Estima-se que 90% das pessoas com TEA, apresentem transtorno no processamento
sensorial TPS. Criangas com alta sensibilidade aos estimulos sensoriais respondem
de forma intensa ao ambiente. Sao sensiveis ao toque, a movimentos bruscos, a luzes
e sons, ndo brincam com outras criangas, s80 muito ansiosas, ndo gostam de
atividades que envolvam movimentos inesperados, sdo hipersensiveis ao frio ou ao
calor, tapam os ouvidos com sons altos ou repetitivos, ndo gostam de alguns
materiais, como massinha, argila e areia, ndo toleram alguns tipos de alimentos, ndo
gostam de abraco nem toque e choram excessivamente (MOMO; SILVESTRE,
GRACIANI, 2012, p.25).

J& as criancas com Transtornos do Processamento Sensorial — TPS, que apresentam
baixa reatividade, parecem nao perceber os estimulos do ambiente. S&o excessivamente ativas
e desatentas, movimentam-se muito durante a execucdo de uma atividade, mordem e
empurram os colegas, ndo choram quando se machucam e buscam brinquedos que provoquem
sensacgdes, como balango ou gira-gira. Elas frequentemente realizam movimentos repetitivos,
como correr de um lado para o outro, abanar as maos em frente aos olhos, movimentar as
mé&os ao lado do corpo (como se estivessem voando), andar na ponta dos pés e ficar girando
em torno de si. Esses movimentos sdo autorregulatérios e ndo devem ser contidos (MOMO;
SILVESTRE, GRACIANI, 2012).

E importante conhecer as caracteristicas do funcionamento cerebral de pessoas com
TEA, para assim, poder compreender melhor os seus comportamentos, e poder tornar a
pratica da professora e do professor mais empatica e efetiva para atender as demandas

especificas.

2.3 Assuntos que foram abordados durante o | Encontro Nacional de Educacéo

Matematica Inclusiva

O desenvolvimento de uma Educagdo Matematica “para todos”, onde as
particularidades associadas as praticas matematicas dos diferentes aprendizes sdo valorizadas
e entendidas, ao invés de serem esquecidas, ignoradas ou até mesmo consideradas ilegitimas,
vem crescendo e produzindo pesquisas consistentes e de relevante cunho social. Uma das
demonstracdes mais relevantes deste crescimento quantitativo e qualitativo, foi a constituicéo,
do Grupo de Trabalho Diferenca, Inclusdo e Educacdo Matematica, da Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica, em 2013 (ENEMI, 2019).
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Em 17 e 18 de novembro de 2019, na cidade do Rio de Janeiro, participei como
ouvinte do | Encontro Nacional de Educacdo Matematica Inclusiva — ENEMI (2019), um
evento especifico para a divulgacdo dos resultados das inimeras producdes de pesquisas,
voltadas para a sala de aula, buscando refletir acerca das angustias dos professores da
Educacdo Baésica, e um forum especifico para discussao de pesquisas em andamento.

No ENEMI 2019 foi langada a proposta de construir ou produzir um ambiente
educacional que esteja de acordo com os conceitos de inclusdo, sendo um espaco educacional
que venha a possibilitar o0 acesso e a permanéncia de todas as alunas e de todos os alunos,
indiscriminadamente, na escola; onde os procedimentos de selecdo sejam substituidos por
procedimentos de identificacdo e remocdo das barreiras para a aprendizagem. Esta é uma das
propostas da Educacdo Inclusiva, ou seja, a Educacdo Matematica Inclusiva.

No evento foram discutidas algumas vertentes da Educacdo Inclusiva, e uma delas € a
que mais preocupa as professoras e os professores das redes de ensino: a Educacdo Especial.
A Educacdo Especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os servigcos e
recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizag&o nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008, p.16).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva

(2008) conceitua a Educacéo Inclusiva como:

[...] um paradigma educacional fundamentado na concep¢éo de direitos humanos,
que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanga em
relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da
producéo da exclusdo dentro e fora da escola. (BRASIL, 2008, p. 5).

A Educacdo Matematica Inclusiva deve ser parte integrante do Ensino da Matematica,
professoras e professores, juntamente com a escola, precisam desenvolver um compromisso
maior com as alunas e os alunos com deficiéncia, garantindo assim, uma educacdo de
qualidade para todos. Para que tal objetivo seja alcancado, se fazem necessarias varias
pesquisas por parte das professoras e dos professores, com o apoio da escola, a fim de atender
as necessidades da Educacdo Basica dentro da Educagéo Especial.

Uma das observacdes feitas em relacdo aos trabalhos apresentados, é que muitas das
professoras e dos Professores pesquisadores na area da Educacdo Especial, no dmbito da
Educagdo Matematica Inclusiva, tém como objeto de pesquisa uma pessoa de seu convivio

familiar: irmdo, filho, neto, sobrinho, entre outros. Esta aproximacdo apresenta algumas


https://www.redalyc.org/jatsRepo/3131/313150464004/html/index.html#redalyc_313150464004_ref10
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vantagens, como a aceitacdo do pesquisador, por parte do pesquisado e, o entendimento das
potencialidades e limitacbes do pesquisado, pelo pesquisador, através do convivio ja
existente.

Neste capitulo, aprendemos um pouco mais sobre o desafio de incluir as alunas e os
alunos com deficiéncia em sala de aula. O modelo de inclusdo em sala de aula é uma
construcdo coletiva, em que professoras e professores, gestoras e gestores, equipe terapéutica
e familia devem trabalhar juntos, com o objetivo de tornar possivel a aprendizagem da aluna
ou do aluno com deficiéncia. Tratar os desiguais de maneira igual constitui-se em injustiga. E
para que a inclusdo de alunas e alunos acontega na escola, diversas Leis e politicas publicas
foram estabelecidas, devido a incansavel luta de pais e familiares a favor dos direitos das
pessoas com deficiéncia.

Falamos ainda sobre as principais caracteristicas de estudantes com TEA, como a
dificuldade para compreender os estados mentais das pessoas, 0 que compromete a leitura do
comportamento e de inten¢des do outro. Citamos os impedimentos relativos a leitura do todo,
a contextualizacdo e a alteracGes sensoriais, que trazem tantos desconfortos, e as maneiras de
atenuar o impacto negativo desses impedimentos em sala de aula. No capitulo seguinte,
apresentaremos as abordagens da Resolucdo de Problemas, apresentando estudos
desenvolvidos por autores como Polya, Dante, Echeverria e Pozo, e Onuchic.
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3. ARESOLUCAO DE PROBLEMAS EM MATEMATICA

Neste capitulo, apresentamos uma caracterizacdo para a Metodologia da Resolucao de
Problemas, proposta por Onuchic (1999), que tem como objetivo central fazer do estudante
personagem principal do processo de aprendizagem. Esse conceito é amplamente discutido
por autores como Polya (1944), Dante (2003), Echeverria e Pozo (1998), além de ser
divulgada pelos documentos oficiais da educacdo como os Parametros Curriculares Nacionais
- PCN (BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2018) que
reforcam a importancia da Resolucéo de Problemas para o ensino de Matematica.

3.1 Aspectos historicos da resolucéo de problemas

A Resolucéo de Problemas, enquanto Metodologia de Ensino faz parte de uma histéria
recente, com origem no século XX, entretanto, a acdo de resolver problemas sempre esteve
presente na histdria da humanidade. Tem-se como principal referéncia os trabalhos de Polya,
em seu livro A arte de resolver problemas (1944), onde o autor destaca quatro passos

necessarios a resolucéo de um problema:

Primeiro temos de compreender o problema, temos de perceber claramente o que é
necessario. Segundo, temos de ver como os diversos itens estdo inter-relacionados,
como a incognita esta ligada aos dados, para termos a ideia de resolugdo, para
estabelecermos um plano. Terceiro, executamos o0 nosso plano. Quarto, fazemos um
retrospecto da resolugdo completa, revendo-a e discutindo-a (POLYA, 1944, p. 4).

Mas, é importante frisar que a pesquisa realizada por Polya sobre a Resolucdo de
Problemas vai além das quatro fases apresentadas. Sua preocupagdo estava voltada ao
desenvolvimento de habilidades de resolucdo de problemas pelos estudantes, contudo, para
isso, era necessario que os professores tambeém aprendessem a resolver problemas e
estivessem interessados em ensinar a seus alunos. Em conformidade com Polya (1995, p. 3),
“o professor que deseja desenvolver nos estudantes a capacidade de resolver problemas deve
incutir em suas mentes algum interesse por problemas e proporcionar-lhes muitas
oportunidades de imitar e praticar”.

Polya sempre foi uma grande referéncia para o ensino com resolucéo de problemas em
varios paises. No Brasil, o ensino de Matematica, assim como em outros paises, foi
influenciado por um movimento de renovagdo conhecido como Matematica Moderna. Esse

movimento almejava uma aproximacdo entre a Matematica trabalhada na escola, e aquela
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produzida por pesquisadores da area. No entanto, tais orientacdes ndo chegaram ao resultado
pretendido. Nesse contexto, inspirados pelas pesquisas ja existentes, em 1980, nos Estados
Unidos, foi elaborado pelo Conselho Nacional de Professores de Matematica (NCTM) o
documento An agenda for action: Recommendations for school Mathematics of the 1980s,
(Uma agenda para a acdo: RecomendacGes para a matematica escolar dos anos 1980), que
apresentava como proposta que a Resolucao de Problemas fosse o foco da Matematica escolar
nos anos 1980 (JUSTULIN, 2014).

Apesar de tantas mudancgas advindas na década de 1980, diversas pesquisas foram
produzidas com énfase na resolucdo de problemas, como também, alguns materiais para a sala
de aula, que ajudavam professores na pratica do ensino. Todavia, “essa producdo nao
forneceu o tipo de coeréncia, e a direcdo clara que seria necessaria, porque os dados pouco
ajudaram a fazer com que os objetivos fossem atingidos” (MORAIS; ONUCHIC, 2014,
p.29).

Era necessario, primeiramente, distinguir os tipos de abordagens de ensino em
resolucdo de problemas que haviam sido elencadas por Hatfield em 1978 - (1) ensinando
sobre resolucdo de problemas, (2) ensinando para resolucdo de problemas e (3) ensinando via
resolucéo de problemas - muito embora se acreditava que outros pudessem ter defendido algo

semelhante anteriormente (MORAIS; ONUCHIC, 2014).

Nessa direcdo, os pesquisadores Schroeder e Lester (1989) discutiram as abordagens
propostas. Ensinar sobre resolucao de problemas é trabalhar o método proposto por Polya; ao
ensinar para a resolucdo de problemas, o professor usa a Matematica ja ensinada, aplicando-a
para resolver problemas; no ensino via resolucdo de problemas, o problema é visto como
significado primeiro de fazer Matematica e ndo apenas com o0 propdsito de aprender
matematica (MORAIS; ONUCHIC, 2014).

As publicacdes do NCTM nao se resumiram ao documento “Uma agenda para a agao”.
Em 1989, o0 mesmo Conselho Nacional publicou Curriculum and Evaluation Standards for
the School Mathematics, (Curriculo e padrdes de avaliagdo para a matemaética escolar), e deu
inicio ao que foi chamado de Movimento dos Padrfes, publicando mais trés produgoes.
Schroeder e Lester (1989) afirmam que, dentre as trés maneiras (sobre, para e via), a terceira
(via) seria a mais consistente, uma vez que estaria de acordo com as recomendacdes deste
documento.

Seguindo 0 Movimento dos Padrdes, em 1991, o NCTM lancou os Professional

Standards for Teaching Mathematics; (Padrdes Profissionais para o Ensino de Matematica);
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em 1995, publicou Assessment Standards for School Mathematics; (Padrdes de avaliagdo para
matematica escolar); e, em 2000, os Principles and Standards for School Mathematics,
(Principios e padrdes para matematica escolar), conhecido como Standards 2000. Esta ultima
publicacdo trouxe muitas contribuicdes e orientacdes para a Educacdo Matematica, desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Médio (JUSTULIN, 2014).

Esses documentos desempenharam um papel importante no que se refere & Resolucéo
de Problemas no curriculo das escolas americanas, e com reflexos nos curriculos do mundo
inteiro, ajudando a implementar, sistematizar e divulgar a Resolucdo de Problemas
(MORAIS; ONUCHIC, 2014). De acordo com Onuchic e Allevato (2011, p. 79-80) “os
educadores matematicos passaram a pensar em uma metodologia de ensino e aprendizagem
de Matematica através da resolugdo de problemas” a partir do Standards 2000.

Desse modo, as pesquisadoras Onuchic e Allevato (2011), buscaram modernizar as
perspectivas sobre a utilizagdo da Resolucdo de Problemas para o ensino, inspiradas nos
pressupostos de Schroeder e Lester (1989), ancoradas em Polya (1944), e nos trabalhos
apresentados pelo NCTM. Para tanto, além de definir e ressignificar as maneiras apresentadas,
ainda propuseram um roteiro com sugestdes as professoras e aos professores, para trabalhar a
Resolucdo de Problemas na sala de aula.

Para elas, o ensino sobre resolugdo de problemas “corresponde a considera-la como
um novo contetdo” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 37), pois sao abordadas etapas,
regras e processos para a resolucdo de um problema, ndo necessariamente matematico,
remetendo a abordagem dada a resolucéo de problemas por Polya.

O ensino para a Resolucdo de Problemas apresenta uma abordagem diferente da
anterior, cujo foco ndo estd mais na resolucdo de problemas enquanto método, mas na
aplicagdo do conteido matematico. “Nessa visdo, a Matematica ¢ considerada utilitaria, de
modo que, embora a aquisicdo de conhecimento matematico seja de primordial importéncia, o
propdsito principal do ensino € ser capaz de utiliza-lo” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p.
38). Essa visdo é funcional apos o professor ter explicado o contetdo aos alunos, que utilizam
a Matematica para resolver problemas.

Contemplam ainda, o ensino “através da” Resolugdo de Problemas que, para Allevato
e Onuchic (2014), é uma perspectiva cujo problema deve ser utilizado como ponto de partida
para o ensino de conteudos matematicos. “Ao ensinar Matematica através da resolucéo de
problemas, os problemas sdo importantes ndo somente com um propdésito de aprender
Matematica, mas também, como um primeiro passo para se fazer isso” (ONUCHIC, 1999, p.
207).
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Por ser uma abordagem mais atual, Allevato e Onuchic (2014, p. 39) consideram que
essa opcao “¢é uma das alternativas metodologicas adequadas ao cenario de complexidade em
que se apresentam atualmente as escolas, onde se insere o relevante trabalho do educador
matematico”. Para isso, apds diversos trabalhos de formacdo continuada e pesquisas
desenvolvidas no ambito do Grupo de Trabalho e Estudos em Resolucdo de Problemas
(GTERP), foi desenvolvida a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de

Matematica através da Resolucéo de Problemas.

3.2 A Resolucdo de Problemas e a Aprendizagem Matematica

A resolucdo de problemas tem grande poder motivador para a aluna e o aluno, pois
envolve novas situacdes, diferentes atitudes e conhecimentos.

Como diz Polya (1994) a respeito da resolucdo de problemas:

Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma pitada de
descoberta na resolucéo de qualquer problema. O problema pode ser modesto, mas
se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as faculdades inventivas, quem o
resolver, por seus préprios meios, experimentard a tensdo e gozara o triunfo da
descoberta. Experiéncias tais, numa idade susceptivel, poderdo gerar o gosto pelo
trabalho mental e deixar, por toda a vida, a sua marca na mente e no carater
(POLYA, 1994, p.5).

Segundo Polya (1944, p.6), “[...] um problema é uma situacdo ndo resolvida, para a
qual devemos encontrar alguma forma de solugé@o e reconhecer que esse mesmo problema,
que para nds € um problema, pode ndo ser um problema para outro”. Polya, em 1944,
elaborou um documento, intitulado, How to solve it, no qual apresentava as vantagens de se
utilizar a resolugdo de problemas no ensino de Matematica, bem como 0s passos necessarios

para se resolver um problema.

O professor que deseja desenvolver nos alunos o espirito solucionador e a
capacidade de resolver problemas deve incutir em suas mentes algum interesse por
problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidades de imitar e de praticar. Além
disso, quando o professor resolve um problema em aula, deve dramatizar um pouco
as suas ideias e fazer a si proprio as mesmas indagacoes que utiliza para ajudar os
alunos. Por meio desta orientacéo, o0 estudante acabara por descobrir 0 uso correto
das indagacdes e sugestdes e, ao fazé-lo, adquirira algo mais importante do que o
simples conhecimento de um fato matematico qualquer (POLYA, 1978, p.6).

De acordo com Dante (1991),
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[...] devemos propor aos estudantes varias estratégias de resolucdo de problemas,
mostrando-lhes que ndo existe uma Unica estratégia, ideal e infalivel. Cada problema
exige uma determinada estratégia. A resolucdo de problemas ndo deve se constituir
em experiéncias repetitivas, através da aplicacdo dos mesmos problemas (com
outros numeros) resolvidos pelas mesmas estratégias. O interessante & resolver
diferentes problemas com uma mesma estratégia e aplicar diferentes estratégias para
resolver um mesmo problema. Isso facilitard a agdo futura dos alunos diante de um
problema novo (SOUSA, 2005, apud DANTE 1991, p. 6).

Com estas diferentes abordagens, serdo trabalhados as tentativas e os erros das alunas
e dos alunos, observando o caminho usado para chegar a solucdo do problema. Essa
observacgdo servira para compreender o raciocinio das alunas e dos alunos, e preparar as
discussbes em torno da resolucdo desses problemas, com o intuito de conceber processos de
resolucdo diferentes dos ja aprendidos.

Segundo Onuchic (1999, p 207),

[...] ao se ensinar matematica através da resolucdo de problemas, os problemas sdo
importantes ndo somente como um propoésito de se aprender matematica, mas,
também, como um primeiro passo para se fazer isso. O ensino-aprendizagem de um
topico matematico comeca com uma situagdo-problema que expressa aspectos-chave
desse topico e sdo desenvolvidas técnicas matematicas como respostas razoaveis
para problemas razodveis.

Em estudos realizados nos documentos norteadores da Educacéo, destaca-se o papel
fundamental da resolucdo de problemas no ensino e aprendizagem da Matematica.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) afirma que o compromisso do Ensino
Fundamental ¢ desenvolver o letramento matematico, que consiste nas “competéncias e
habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente” (BRASIL,
2017, p. 264), e aponta a resolucdo de problemas, a investigacdo, o desenvolvimento de
projetos e a modelagem matematica como objetos, estratégias e processos potencialmente
ricos para o desenvolvimento das competéncias do letramento matematico.

As Diretrizes Curriculares da Educacéo Béasica de Matematica do Estado do Tocantins
(DCE), orientam que a pratica docente deve ser fundamentada pelas tendéncias em Educacéo
Matematica: Resolugdo de Problemas, Modelagem Matemética, Midias Tecnologicas,
Etnomatematica, Historia da Matematica e Investigagdes Matematicas. O documento ainda
afirma que, a Resolucdo de Problemas deve ser utilizada para tornar a aula de matematica
mais dindmica, de forma que as alunas e os alunos pensem sobre os problemas propostos,
elaborem estratégias e hipdteses e apresentem as ideias obtidas para resolugéo do problema.

Em consonéncia com a BNCC e a DCE, o Referencial Curricular do Estado do

Tocantins, afirma que o professor deve utilizar estratégias e recursos didaticos variados para
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0 ensino e essas estratégias sdo as tendéncias metodolodgicas para o ensino da matematica, as
quais, irdo possibilitar ao estudante o desenvolvimento da capacidade de investigacao, leitura,
interpretacdo, comunicagdo, comparacgdo, analise, sintese e generalizacdo; o desenvolvimento
de hipoteses e de estratégias de solucdo, de verificacdo, de argumentacéo e de representacdes
(TOCANTINS, 2009, p.398).

Entre tantos objetivos do ensino da Matematica, o Referencial Curricular aponta o
desenvolvimento da capacidade de alunas e alunos de enfrentarem diversas situacoes-
problema aplicadas em diferentes contextos.

Visando a um ensino pautado pela Resolucdo de Problemas, (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2014), apresentaram um roteiro para auxiliar as professoras e os professores, na
elaboracdo do planejamento de suas aulas. Tal roteiro consiste em dez passos, e com eles ndo
se pretende restringir a atividade em classe, mas fornecer subsidios para a atuacdo de
professoras e professores e de alunas e alunos. S&o eles: "(1) Proposi¢cdo do problema, (2)
leitura individual, (3) leitura em conjunto, (4) resolucdo do problema, (5) observar e
incentivar, (6) registro das resolucdes na lousa, (7) plenaria, (8) busca do consenso, (9)
formalizacdo do conteudo, (10) proposicdo e resolucdo de novos problemas.” (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2014, p.45)

Desta maneira, quando se ensina através da resolucdo de problemas, busca-se ajudar as
alunas e os alunos a desenvolverem sua capacidade de aprender a aprender, habituando-os a
determinar por si proprios, respostas as questdes que 0s inquietam, sejam elas questdes
escolares ou da vida cotidiana, ao invés de esperar uma resposta ja pronta, dada pela
professora ou pelo professor ou pelo livro-texto.

Porém, ndo basta apenas ensinar a resolver problemas, mas incentivar que a aluna e o
aluno também proponham situacdes problema, partindo da realidade que os cercam, que
merec¢a dedicacdo e estudo. A resolucdo de problemas tem grande poder motivador para a

aluna e para o aluno, pois envolve situacdes novas e diferentes atitudes e conhecimentos.

3.3 A importancia da resolucdo de problemas

Ao trabalhar a resolucdo de problemas, as alunas e os alunos estardo preparados para
enfrenta-los no seu cotidiano, os quais sdo mais complexos e exigira da aluna e do aluno uma
construcdo, ou seja, terdo que problematizar a situacdo. Assim, ensinar as alunas e aos alunos
a resolverem problemas, supde dota-los da capacidade de aprender a aprender, no sentido de

habitua-los a encontrar por si mesmos, respostas as perguntas que 0s inquietam, ou que
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precisam responder, ao inves de esperar uma resposta ja elaborada por outros e transmitida
pelo livro-texto ou pela professora ou professor.

Onuchic e Allevato (2004) reforcam que os objetivos gerais da area de matematica,
nos Parametros Curriculares Nacionais- PCN, buscam contemplar varias linhas para trabalhar

0 ensino de matematica.

Esses objetivos tém como propoésito fazer com que os alunos possam pensar
matematicamente, levantar ideias matematicas, estabelecer relacdes entre elas, saber
se comunicar ao falar e escrever sobre elas, desenvolver formas de raciocinio,
estabelecer conexdes entre temas matematicos e de fora da matemética e
desenvolver a capacidade de resolver problemas, exploréa-los, generaliza-los e até
propor novos problemas a partir deles (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p. 218).

Especificamente, no que se referem a matematica, os PCN’s indicam a resolucéo de
problemas como ponto de partida das atividades matematicas e discutem caminhos para serem

feitos matematica na sala de aula.

3.4 Diferenca entre Exercicios e Problemas

De acordo com o Dicionario Houaiss (2007), a palavra problema tem origem no latim
atis, com 0 mesmo sentido e adaptacdo do grego atos, e quer dizer: obstaculo; o que €
proposto; propor uma pergunta; questdo. Segundo Pozo (1998, p. 48), um problema sé fica
devidamente configurado quando aquele que resolve encontra “alguma dificuldade que o
obrigue a questionar-se sobre qual seria 0 caminho que precisaria seguir para alcancar a
meta”. E acrescenta, afirmando que, em um contexto cldssico, problema ¢ “uma situagdo que
um individuo ou Grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho
rapido e direto que o leve a solugao” (POZO, 1998, p. 15).

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) distinguem exercicio e

problema, considerando que:

O problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecanica, uma formula ou um processo operatorio. S6 ha problema se o aluno for
levado a interpretar o enunciado da questdo que lhe € posta e a estruturar a situagao
que lhe é apresentada (BRASIL, 1998, p. 40).

Caminhando na direcdo desses entendimentos, é possivel consentir ao fato de que
problema é algo que precisa ser desafiador, precisa proporcionar inquietacdo e leve aquele

que ira resolvé-lo, a procurar varias estratégias que culminardo com a resolucdo. Para tanto,
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ainda que haja distincéo entre exercicio e problema, é importante ressaltar que o problema se
configura a partir daquele que o resolve. Um exercicio pode se tornar um problema, ou vice-
versa, isso esta relacionado aos conhecimentos prévios de que a aluna ou o aluno dispéem.

Assim, € importante destacar que, ao sintetizar todas as definicdes existentes para
problema, duas ideias sempre estdo presentes: (1) algo que n&o se sabe fazer e (2) algo que se
quer fazer. Além de o problema ser algo desafiador, cuja solugdo vai se construindo ao longo
do processo, € necessario que aquele que ira resolvé-lo esteja interessado nessa resolucéo.
Nesse sentido, Onuchic (1999, p. 215) apresenta o problema como “tudo aquilo que néo se
sabe fazer, mas que se estd interessado em resolver”. Desse modo, o problema serd
configurado na relacdo com aquele que o resolve, pois, se 0s métodos de resolucdo ja forem
conhecidos ou se ndo se estiver interessado em resolvé-lo, isso ndo sera para ele um problema
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2014).

Assim, faz-se pertinente a distin¢do entre os tipos de problemas existentes. Para Dante
(2009), os problemas podem ser classificados em quatro diferentes tipos: problemas padrao,
problemas processo ou heuristico, problemas de aplicacao e problemas de quebra-cabeca.
*Problemas padréo: sdo problemas cuja estratégia para a resolucdo esta contida no proprio
enunciado, tornando fécil entender o que deve ser feito. Esse tipo de problema é resolvido
com base em algoritmos ja conhecidos. Podem ser problemas padrdo simples, quando
necessitam de uma Unica operacdo matematica; ou problemas padrdo compostos, quando
necessitam de duas ou mais operacdes matematicas para obter a resposta final.

» Problemas processo ou heuristico: a palavra heuristica quer dizer descoberta ou
investigacdo. Assim, entendemos que esse tipo de problema ndo apresenta a estratégia para a
resolucdo no proprio enunciado; é necessario que o aluno investigue e crie uma estratégia que
o leve a solucdo. Para Dante (1999), esse tipo de problema é mais interessante para as alunas e
para os alunos, e demanda mais tempo para a solucdo, uma vez que o aluno precisa raciocinar,
sendo para ele mais importante do que chegar a um resultado correto.

» Problemas de aplicacdo: sdo as chamadas situagcdes-problema, que apresentam situacoes
reais e, muitas vezes, ligadas ao cotidiano dos estudantes. Geralmente aparecem com graficos,
textos, tabelas, etc., de modo ser necessario coletar dados para se chegar a uma solucao.

+ Problemas de quebra-cabeca: sdo problemas “desafios” , sendo necesséario olhar com

cautela e por todas as dimensdes possiveis na busca pela solu¢do. Muitas vezes é preciso um

golpe de sorte por parte dagquele que os resolve. Dante (1999) relaciona esses problemas a
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chamada Matematica Recreativa, cuja solugdo se da por meio da descoberta de algo que é
chave para a solugdo (DANTE, 1999, p. 30, grifo do autor).

Nas Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio - OCE (BRASIL, 2006), também
sdo apresentadas indicacdes sobre os tipos de problemas a serem propostos em sala de aula; o
documento classifica os problemas em “fechados, abertos e situacdo-problema” , e

complementa:

[..] é preciso estar atento aos problemas “fechados” , porque esses pouco
incentivam o desenvolvimento de habilidades. Nesse tipo de problema, ja de
antemdo o aluno identifica o conteldo a ser utilizado, sem que haja maiores
provocacdes quanto a construcdo de conhecimento e quanto a utilizacdo de
raciocinio matematico (BRASIL, 2006, p. 83, grifo dos autores).

O mesmo documento enfatiza que, ao utilizar somente esse tipo de problema, o
professor estard mascarando o aprendizado efetivo, tornando a aprendizagem algo mecanico,
com vistas a prejudicar o exercicio da cidadania (BRASIL, 2006). Deixa evidente a

importancia de trabalhar problemas abertos:

O problema do tipo “aberto” procura levar o aluno a aquisicdo de procedimentos
para resolucdo de problemas. A prética em sala de aula desse tipo de problema,
acaba por transformar a propria relagdo entre o professor e os alunos, e entre 0s
alunos e o conhecimento matemético (BRASIL, 2006, p.84, grifo dos autores).No
entanto, enquanto o problema aberto visa que o aluno tenha certa postura em relacéo
ao contedo matematico, a situacdo-problema apresenta um objetivo distinto, uma
vez que proporciona a ele a construgdo de um novo conhecimento matematico.
Dessa maneira, podemos caracterizar uma situacdo-problema como: “uma situacéo
geradora de um problema cujo conceito, necessario a sua resolucdo, é aquele que
queremos que o aluno construa”(BRASIL,2006, p. 84).

Problemas sdo tarefas mais complexas que exigem um pouco mais da aluna e do
aluno, e os exercicios sdo tarefas de aplicacdo imediata de algoritmos. Os problemas existem
e devem ser resolvidos, 0 que acontece é que na matematica exercicios sdo chamados de
problemas e exercicios treinam aplicacao de algoritmo e ndo compreensao e aplicacdo do que
a aluna e o aluno aprenderam. Para Polya (1945, p.2), “[...] um dos principais deveres do
professor, para a solugdo de problemas é auxiliar o aluno, o que néo é facil, por exigir tempo,
pratica, dedicacéo e principios firmes”.

A falta de conceitos faz com que as alunas e os alunos tenham dificuldades para
solucionar as tarefas. As habilidades ou estratégias aplicam-se como um contedo conceitual
que, se ndo forem compreendidos pelas alunas ou pelos alunos, impossibilita-os de imaginar a

tarefa como um problema, levando-os a entender como sendo um exercicio de aplicagdo
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automatizada, onde seguem modelos, ndo sabendo o sentido do que estdo fazendo, sem que
possam transferi-los e generaliza-los de forma autbnoma a novas situacdes, sejam elas
cotidianas ou escolares. Antes de tudo, a professora ou professor precisa definir bem, junto a
aluna e ao aluno, os procedimentos e estratégias, para que possam distinguir com nitidez

exercicios repetitivos de um problema.

3.5 Entendimentos de resolucéo de problemas e sua utilizacdo em sala de aula

A nova Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), traz um novo
olhar para a educagdo. Este documento define competéncias como uma “mobilizacédo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). No Ensino

Fundamental, a BNCC destaca o Letramento Matematico, a ser desenvolvido pela aluna e

pelo aluno, na Educacao Bésica, como:

[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagdo e a resolugdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas
(BRASIL, 2017, p. 264).

Na intencdo de reorganizar a pratica pedagdgica, as professoras e os professores
devem repensar seu modo de ensinar, “adotando praticas reflexivas, estimulando o trabalho
em equipe e implementando a construcgéo e desenvolvimento do ensino por meio de projetos e
pela resolucdo de problemas” (ALLEVATO, 2014, p. 210). Desse modo, a professora e o
professor atribuem a aluna e ao aluno o papel de protagonista do processo de aprendizagem,
para que tenham capacidade de se adaptar a novas situacfes, tenham persisténcia e
criatividade na busca por solucGes de varios tipos de problemas, tanto da escola, como da
vida.

Nos PCNs (BRASIL, 1998) e na atual BNCC (BRASIL, 2017), a Resolucdo de
Problemas se manifesta como o norte almejado para o ensino de contedos matematicos, nao
pelo simples ato de resolver um problema, aplicando um conhecimento que foi adquirido, mas

pelo modo de relacionar os contetdos matematicos com o cotidiano da aluna e do aluno.
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Os PCNs (BRASIL, 1998) consideram que a resolucdo de problemas deve ser o ponto
de partida da atividade matemaética.

Essa opcédo traz implicita a convicgdo de que o conhecimento matematico ganha
significado quando os alunos tém situacGes desafiadoras para resolver e trabalham
para desenvolver estratégias de resolucdo. A resolucéo de problemas, na perspectiva
indicada pelos educadores matematicos, possibilita aos alunos mobilizar
conhecimentos e desenvolver a capacidade para gerenciar as informac@es que estao
a seu alcance. Assim, os alunos terdo oportunidade de ampliar seus conhecimentos
acerca de conceitos e procedimentos matematicos bem como de ampliar a visao que
tém dos problemas, da Matematica, do mundo em geral e desenvolver sua
autoconfianca (BRASIL, 1998, p. 40).

Em conformidade com esse entendimento, a BNCC destaca a resolucéo de problemas

pelas alunas e pelos alunos do Ensino Fundamental:

Os processos matematicos de resolucdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade Matemética, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo,
objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.
Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o desenvolvimento
de competéncias fundamentais para o letramento matematico (raciocinio,
representacdo, comunicagdo e argumentacdo) e para o desenvolvimento do
pensamento computacional (BRASIL, 2017, p. 264).

O documento ressalta ainda que, para o desenvolvimento de todos os processos de
aprendizagem, as alunas e o0s alunos devem ser capazes de ndo apenas resolver
problemas, “[...] mas que também reflitam e questionem o que ocorreria se algum dado do
problema fosse alterado ou se alguma condicéo fosse acrescida ou retirada” (BRASIL, 2017,
p. 275).

A professora ou o professor de matematica, seja ela ou ele do Ensino Fundamental ou
Médio, precisa dizer ndo a certos tabus, se adotar a metodologia de Resolucdo de Problemas,
tentando aplicar nas suas aulas uma nova prética, a qual conscientizara a aluna e o aluno para
uma reflexao das tarefas propostas, afim de melhorar os seus conhecimentos e ordena-los para
serem utilizados, e assim, desenvolvendo a sua capacidade de resolver problemas. Feito isso,
o professor poderé ter uma surpresa ao averiguar que suas alunas e seus alunos possuem um
maior conhecimento dos conceitos matematicos, deixando de serem meros observadores de

matematica.

3.6 Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucéo de Problemas - MEAAM-RP
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Com a intencdo de apresentar novos olhares ao ensino de Matematica, de forma a
oportunizar as alunas e aos alunos serem agentes na constru¢do do proprio conhecimento,
Allevato e Onuchic (2014) apresentam a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacédo de
Matematica através da Resolucdo de Problemas (MEAAM-RP).

Como Metodologia para o desenvolvimento desta pesquisa, seguiremos o roteiro de
atividades desenvolvidas pela Professora Lourdes de la Rosa Onuchic, utilizado no GTERP -
Grupo de Trabalho e Estudo em Resolucdo de Problemas, e destinado a orientacdo de
professoras e de professores, para a conducédo de suas aulas:

Por ser uma abordagem mais recente, Allevato e Onuchic (2014, p. 39) consideram
que essa opgdo “¢ uma das alternativas metodologicas adequadas ao cenario de complexidade
em que se apresentam atualmente as escolas, onde se insere o relevante trabalho do educador
matematico”.

Na intencdo de reorganizar a pratica pedagogica, as professoras e os professores
devem repensar seu modo de ensinar, “adotando praticas reflexivas, estimulando o trabalho
em equipe e implementando a construcdo e desenvolvimento do ensino por meio de projetos e
pela resolucdo de problemas” (ALLEVATO, 2014, p. 210).

Esta Metodologia tem por objetivo “expressar uma concepcdo em que O ensino € a
aprendizagem devam ocorrer simultaneamente durante a constru¢do do conhecimento pelo
aluno, com o professor atuando como guia ¢ mediador” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p.
43).

Allevato e Onuchic (2009) defendem que, ao adotar essa metodologia de ensino, o
professor oportuniza ao aluno os problemas antes de iniciar o contetdo necessario para a
resolucdo deles, assim “o ensino-aprendizagem de um tépico matematico comega com um
problema que expressa aspectos-chave desse tOpico e técnicas matematicas devem ser
desenvolvidas na busca de respostas razoaveis ao problema dado” (ALLEVATO; ONUCHIC,
2009, p. 142).

Nesse sentido, é possivel compreendermos que a Resolucéo de Problemas vai aléem da
pratica de apenas resolver problemas em aulas de Matematica, “pressupde aulas de
Matematica com professores e alunos envolvidos em comunidades de aprendizagem,
desempenhando diferentes papéis e responsabilidades de modo que se possa promover uma
aprendizagem com maior significado” (MORAIS; ONUCHIC, 2014, p. 17).

Para isso, ap0s diversos trabalhos de formacdo continuada e pesquisas desenvolvidas

no ambito do Grupo de Trabalho e Estudos em Resolucdo de Problemas (GTERP), foi
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desenvolvida a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucdo de Problemas, a qual denominamos de MEAAM-RP.

Além disso, a Metodologia apresenta uma concep¢do mais atual sobre avaliacdo, em
que ela é realizada durante toda a resolucéo de problemas, “integrando-se ao ensino com
vistas a acompanhar o crescimento dos alunos, aumentando a aprendizagem e reorientando as
préaticas de sala de aula quando necessario” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 139).

Allevato e Onuchic (2014, p. 82) afirmam que ndo ha formas rigidas de se colocar em
pratica a MEAAM-RP, porém, sugerem que as atividades com problemas geradores sejam
organizadas em dez etapas.

De modo a viabilizar o uso da Resolucdo de Problemas enquanto Metodologia de
Ensino e favorecer seu uso em sala de aula, com vistas a constru¢cdo do conhecimento
matematico dos alunos, apresenta-se a descricdo das etapas, de acordo com o0 que é

recomendado por Allevato e Onuchic (2014).

1 - Proposi¢do do problema: o professor deve inicialmente escolher, criar ou adaptar
um problema, chamado de problema gerador, cuja resolucdo deve partir dos
conhecimentos prévios dos alunos e exigir um contelido ainda néo estudado.

2 - Leitura individual: em seguida, os alunos fazem uma leitura individual do
problema, de modo que estabelecam uma compreensdo propria do que lhes foi
apresentado.

3 - Leitura em conjunto: os alunos se reinem em Grupos e fazem uma nova leitura e
uma possivel discussdo, em que cada integrante pode expressar seu entendimento a
partir do problema proposto. Neste momento, o professor pode auxiliar,
esclarecendo algum ponto que os alunos ndao tenham compreendido.

4 - Resolucdo do problema: ap6s a leitura em conjunto, os alunos partem para a
resolucdo do problema, utilizando seus conhecimentos prévios e, sem critérios
estabelecidos, contam com a colaboragdo e cooperacao de seus colegas de Grupo, de
modo que possam estabelecer relacdes entre conteldos estudados e 0s novos
conteudos que irdo emergir.

5 - Observar e incentivar: o professor age observando o trabalho dos alunos,
incentivando, questionando e sanando possiveis davidas que venham a surgir. O
professor, aqui, ndo age mais como transmissor do conhecimento, mas como
mediador, incentivando os alunos a utilizarem seus conhecimentos prévios na
resolucdo do problema.

6 - Registro de resolugdes na lousa: apos a resolugdo, um dos representantes do
Grupo é convidado a colocar na lousa 0 modo como resolveram o problema, da
maneira como fizeram, sem medo de erros ou julgamentos.

7 - Plenaria: neste momento, todos os alunos sdo convidados a exporem seus
pensamentos, explicarem suas solugdes e defenderem seus pontos de vista com
relacdo ao problema que foi resolvido.

8 - Busca por consenso: apds as discussfes, os alunos, em conjunto com o
professor, tentam chegar a um consenso sobre a solugdo, na busca pela construcéo
do conhecimento que desejam alcancar.

9 - Formalizagdo do conteldo: em concordancia com as discussdes, o professor
formaliza o conte(do, apresentando aos alunos a padronizacdo/sistematizacdo do
conceito/conteddo, as diferentes técnicas e demonstragdes, se necessario.
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10 - Proposicdo e resolucdo de novos problemas: para a consolidagédo do processo,
faz-se necessario que o professor proponha a seus alunos a resolucdo de novos
problemas, sobre 0 mesmo conceito que foi estudado. Também os alunos podem
propor novos problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 83 - 85).

Reitera-se que, nesta Metodologia de Ensino, os problemas sdo apresentados aos
alunos antes de ser trabalhado o conteddo matematico pelo professor e, dessa maneira, 0
problema serve de “ponte” entre 0s conhecimentos prévios dos alunos e o conhecimento que
se deseja construir. Nesse sentido, a metodologia aqui apresentada se alinha com os
pressupostos defendidos pelos documentos oficiais quando dizem que a Resolucdo de
Problemas deve ser o ponto de partida da atividade matemética (BRASIL, 1998, p. 39).

Considerando o problema como premissa e orientacdo para a aprendizagem da
Matematica, é valido ressaltar que a Metodologia apresentada ndo esgota as outras
possibilidades do uso da resolucdo de problemas para o ensino. Pelo contrario, quando o
professor trabalha com os alunos a MEAAM-RP, é oferecido a eles aprender tanto sobre
resolucdo de problemas, quanto aprender Matematica para resolver novos problemas, criando
um contexto propicio a construcdo de conhecimento; coloca o aluno no centro das atividades
de sala de aula, sem se esquecer do essencial papel do professor enquanto mediador e
organizador no decorrer deste processo (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014).

Essas etapas seguem a seguinte linha: inicialmente apresentamos as alunas e aos
alunos um problema que os instiguem a buscar uma solucéo; posteriormente partimos para a
leitura individual, e em seguida, leitura em grupo, para que, assim possam fazer alguns
questionamentos sobre o problema, trocar informagfes e em seguida iniciarem a resolugéo.
Essa resolucdo deve se pautar na observacdo e questionamento proposto pela professora e ou
pelo professor. As diferentes resolu¢bes propostas devem ser registradas na lousa, e é
importante que as alunas e os alunos fagam os registros sem interferéncia e julgamento tanto
da professora ou professor, como dos demais colegas. O proximo passo € uma discussdo
acerca do que foi apresentado, buscando encontrar um consenso entre o0 problema e sua
solucdo mais eficaz. E nesse momento que a professora ou o professor formaliza o contetdo,
apresentando técnicas e conceitos, e finalmente propde novos desafios, que utilizem o0 mesmo
conteddo em situacOes diferentes, para que se consolide de forma eficaz o conhecimento
adquirido.

Na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matemética através da

Resolugdo de Problemas, o problema é o ponto de partida e, na sala de aula, através da
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resolucdo de problemas, os alunos devem fazer conexdes entre diferentes ramos da
Matematica, gerando novos conceitos e novos contelldos (ONUCHIC; ALLEVATO, 2001).

Os problemas s@o propostos as alunas e aos alunos, antes de lhes ter sido apresentado
formalmente o conteddo matematico necessario, ou mais apropriado a sua resolucdo, de
acordo com o programa da disciplina para a série atendida, e pretendida pelo professor. Dessa
forma, o ensino-aprendizagem de um tdpico matematico comeca com um problema que
expressa aspectos-chave desse topico, e técnicas matematicas devem ser desenvolvidas na
busca de respostas razoaveis ao problema dado. A avaliacdo do crescimento do aluno é feita
continuadamente, durante a resolucéo do problema (ONUCHIC; ALLEVATO, 2001).

Ao fazer essa inversdo na ordem de apresentacdo dos novos conceitos e conteldos,
partindo de problemas apropriados, e ndo mais da teoria, formulas e procedimentos, a
professora ou professor estara oportunizando as alunas e aos alunos a desenvolverem o papel
de construtor de seu préprio conhecimento matematico.

O professor, agora como mediador dos processos de ensino, deve disponibilizar uma
diversidade de recursos (materiais e processuais) que respeitem as diferentes condicdes e
estilos de aprendizagem de seus alunos (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014).

A professora ou o professor, ao disponibilizar uma diversidade de recursos (materiais
e processuais) que respeitem as diferentes condigdes e estilos de aprendizagem de seus
alunos, estara atendendo aos principios de uma Educacdo Matematica Inclusiva.

3.7 Contribuic¢es da utilizacdo da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de

Matematica através da Resolucdo de Problemas

O dominio das operagdes basicas como adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo,
além da area do quadrado, o volume do cubo sdo conhecimentos prévios fundamentais para
desenvolver o aprendizado de novas ideias “nédo se pode frear os conhecimentos prévios dos
alunos” (BRASIL, 2017, p. 274).

Nesse sentido, os PCN (BRASIL, 1998, p. 41) ja indicavam o aprendizado de

conceitos matematicos de modo interligado, fazendo uso de problemas:

[...] um conceito matematico se constrdi articulado com outros conceitos, por meio
de uma série de retificacbes e generalizagdes. Assim, pode-se afirmar que o aluno
constréi um campo de conceitos que toma sentido num campo de problemas, e ndo
um conceito isolado em resposta a um problema particular.



50

A operacdo de multiplicacdo é base para o conceito de potenciacdo e radiciacdo, uma
vez que a compreensdo da poténcia com expoente inteiro positivo deve ser feita como produto
reiterado de fatores iguais (BRASIL, 1998). Outros conhecimentos prévios é a area do
quadrado e a ideia de volume.

As alunas e os alunos estdo acostumados com o modelo tradicional, no qual a
professora ou professor transmitem as informac6es, contudo a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas - MEAAM-RP
ndo segue esse modelo, e muda o papel da aluna e do aluno, que passam a ser agora, autores
do proprio conhecimento.

Precisamos propor atividades que tirem as alunas e os alunos da zona de conforto,
leve-os a refletir e a criar novas ideias, novas estratégias, pois ensinar através da Resolucéo de
Problemas € centrar a aprendizagem na aluna e no aluno, e o0 ensino deve comecar com as
ideias que as alunas e os alunos tém.

E importante destacar que, por meio da resolucéo dos problemas, as alunas e os alunos
poderdo refletir, testar as ideias, formular e reformular hipoteses, e elaborar justificativas para
validarem seus raciocinios. Durante a plenaria, momento em que “ocorre grande
aperfeicoamento da leitura e da escrita matematicas e relevante construcdo de conhecimento
acerca do contelido” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 46), as alunas e os alunos

desenvolverdo a capacidade de argumentar e se comunicar matematicamente, uma vez que
compartilhardo suas estratégias de resolucdo para o problema, questionardo e serdo
questionados, defenderdo suas ideias e aprenderdo a respeitar o que é diferente.

A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da
Resolucao de Problemas - MEAAM-RP ajuda a professora e o professor a criar situac@es para
a construcdo de conhecimento, bem como mostrar o novo papel da professora e do professor
diante do ensino de Matematica.

O papel da professora e do professor passa a ser de preparar problemas geradores
relevantes ao cenario educacional e para suas alunas e seus alunos, ser mediadora ou
mediador do conhecimento durante a resolucdo dos problemas pelos Grupos, conduzir a
discussdo dos resultados obtidos pelas alunas e pelos alunos e promover a formalizagdo do
conteudo gerado a partir dos problemas.

A preocupacdo da professora e do professor na fase antes dos problemas serd o de
escolher/criar problemas geradores, e que as alunas e os alunos possam utilizar materiais

auxiliares que os ajudem a pensar o problema.
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O papel quadriculado, a folha colorida, o material dourado, o cubo magico e os blocos
cubicos sdo recursos que auxiliam a construcdo matematica e tornam as resolucdes diferentes.
Depois da resolucdo do problema, dois grandes papéis sdo da professora ou do

professor: o primeiro, na fase da plenaria, € “orquestrar o discurso de modo que os

estudantes, na sala de aula, funcionem como comunidade intelectual” (HUANCA;

13

ONUCHIC, 2011, p. 10); e, o segundo, € fazer a formalizacdo do contelido. Nessa etapa, "0
professor registra na lousa uma apresentacdo ‘formal’ , padronizando os conceitos, 0s
principios e os procedimentos construidos através da resolucdo do problema” (ALLEVATO;
ONUCHIC, 2014, p. 46, grifo das autoras).

De acordo com Allevato; Onuchic (2014, p. 49) “se constitui em um contexto bastante
propicio a construcdo do conhecimento, colocando o aluno no centro das atividades de sala de
aula, sem prescindir do fundamental papel desempenhado pelo professor como organizador e
mediador no decurso dessas atividades”.

E a professora ou professor quem planeja a aula, pensa no problema, se o objetivo foi
atingido e pensa nas possiveis resolugdes, sendo assim, deve estar preparado para tudo o que
suas alunas e seus alunos possam fazer, considerando o problema como ponto de partida para
a aprendizagem da Matemadtica, utilizando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas - MEAAM-RP.

Ao resolverem um problema, as alunas e os alunos refletem sobre as ideias construidas
de forma cooperativa, de modo que todos do Grupo podem se expressar e, durante a plenéria,
podem discutir defender e relacionar as ideias construidas. As alunas e os alunos evoluem das

ideias individuais para as desenvolvidas no Grupo.

Enquanto resolvem os problemas, as alunas e os alunos desenvolvem o poder
matematico, ou seja, a capacidade de pensar matematicamente, utilizar diferentes e
convenientes estratégias em diferentes problemas, permitindo aumentar a
compreensdo dos contedidos e conceitos matematicos (ONUCHIC; ALLEVATO,
2011, p. 82).

A professora ou professor precisam “deixar de ser o centro das atividades, passando
para os alunos a maior responsabilidade pela aprendizagem, esse ato exige mudancga de
atitude e postura, o que nem sempre é facil” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 82).

Neste capitulo, salientamos que, ao considerar a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matemaética através da Resolucdo de Problemas, pretende se,

oportunizar as alunas e aos alunos, elaborar justificativas e dar sentido ao que fazem,
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enquanto o professor avalia o que estd acontecendo com vistas a reorientar as préaticas de sala
de aula, sempre que necessério. Contribuindo assim, para a construgdo do conhecimento
matematico, proporcionando o desenvolvimento de diferentes estratégias, 0 resgate dos
conhecimentos prévios, novos papéis da aluna e do aluno, da professora e do professor, e
possibilitard uma nova aula de Matematica.

No capitulo seguinte, ressaltamos que cada pessoa com TEA € Unica e, por isso, ndo
existe uma formula magica para ensina-la. Além de tratarmos de recursos pedagogicos que

colocados em pratica, podem facilitar a aprendizagem de estudantes autistas.
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4. O ENSINO DA MATEMATICA DAS ALUNAS E DOS ALUNOS COM TEA

Neste capitulo, serdo abordados sobre os recursos de acessibilidade, o Material
Dourado, as competéncias relacionadas as etapas da proposta de resolucdo de problemas, de
que a professora ou professor devem trabalhar no ensino de Matemética com alunas e alunos
com TEA.

O ensino da Matematica para os estudantes com TEA, tem sido uma das nossas
maiores dificuldades na escola onde trabalho, pois estes ndo conseguiam adquirir as nogdes
basicas para a aprendizagem desta disciplina devido as limitagGes prdprias da deficiéncia e de
poucas experiéncias vivenciadas por parte das professoras e dos professores, tendo
consequentemente dificuldades para efetuar as necessarias construcoes logicas.

A Matematica faz parte da vida de todas as pessoas e desempenha um papel decisivo
pelo fato de nos permitir resolver problemas do nosso cotidiano, além de ser um instrumento
de comunicacdo e desempenhar um papel fundamental na formagdo do pensamento ldgico
matematico, a partir do desenvolvimento de habilidades de raciocinio especificas.

Segundo os PCN’s “A Matemdatica ¢ componente importante na constru¢do da
cidadania” (BRASIL, 1997, p.19), e poderd contribuir a partir do momento em que for
apresentada através de uma metodologia que favoreca a criatividade, o trabalho coletivo, a
iniciativa, a autonomia, a autoconfianca na prépria capacidade de conhecer, enfrentar e vencer
desafios.

A matematica ensinada para a aluna e o aluno com TEA € a mesma ensinada para
qualquer aluno, o que difere, no entanto, sdo 0s recursos de acessibilidade que estes
estudantes necessitardo para ter acesso a esta area do conhecimento, haja vista seu grau de
limitacdo cognitiva.

Assim, 0 ensino da matematica para as alunas e os alunos que apresentam TEA, deve
ser realizado também com material concreto ou adaptado a sua realidade (MOMO;
SILVESTRE; GRACIANI, 2012). Onde os educadores devem levar os estudantes a sentirem
a cada momento, dentro e fora da escola, a necessidade e a importancia dos conhecimentos
matematicos no dia a dia; devem tornar o ensino atraente, iniciando com material concreto,
oportunizando ao estudante manipular e sentir objetos que o faga ter raciocinios matematicos,
ou seja, cabe a professora ou ao professor propor desafios e atividades que desencadeiem
numa progressdo sistematica do nivel concreto ao abstrato, em direcdo a representacéo
mental. (MOMO; SILVESTRE; GRACIANI, 2012).
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4.1 Trabalhando Matemética com Autista

Como jéa foi observado nos capitulos e nas se¢des anteriores, 0 assunto autismo ainda
requer muita atencéo e estudos mais aprofundados, mas o que se sabe é que criangas com 0
nivel mais leve do TEA sdo muito inteligentes, porém ndo conseguem interagir com o meio

social.

As criangas com TEA podem ser dificeis de se ensinar. Para isso acontecer é preciso
paciéncia e compreensdo, assim como aceitagdo de seu jeito incomum de ver o
mundo. No entanto, uma vez que vocé comeca a entender seu jeito de pensar, suas
limitagbes fisicas, fragilidades sensoriais e sua necessidade de controle, pode
comegar a achar uma passagem para o seu mundo. Assim que vocé cruzar a entrada
segure as suas maos e vagarosamente traga-as para 0 nosso mundo. As desordens do
espectro autistico ndo sdo curaveis, mas seus efeitos deletérios podem ser muito
reduzidos (MOORE, 2005, p.102).

Para Busato (2016, p.164) “um aspecto a ser considerado ¢ a necessidade que os
autistas tém em manter as rotinas e a resisténcia que apresentam frente as mudancas e as
transi¢oes”. Essas caracteristicas interferem diretamente no modo como elas reagem a

atividades propostas, dificultando o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Criangas com autismo geralmente aprendiam a responder a partir de um estimulo
complexo e ndo mantinham a atengdo no estimulo como um todo, ou seja, quando
era apresentada a crianca uma figura complexa, com muitos detalhes, ela mantinha a
atencdo em apenas um dos detalhes e néo via a figura como um todo (GOMES, 2007,
apud LOVAAS et al. 1971, p. 3).

As criangas com TEA tém a atencdo focada nos detalhes, e apresentam problemas na
capacidade de fazer a leitura do todo e entender o contexto. E perceptivel que essas criancas
tém dificuldades em compreender conceitos abstratos, dessa forma os conceitos matematicos
se tornam um grande obstaculo em virtude de elas terem uma grande necessidade de manter

contato com objetos concretos.

Com o dominio ampliado do mundo, seu interesse pelas diferentes atividades e
objetos se multiplica, diferencia e regulariza, isto é, torna-se estavel sendo que, a
partir desse interesse, surge uma escala de valores proprios da crianca. E a crianca
passa a avaliar suas proprias aclGes a partir dessa escala (BOCK, FURTADO,
TEIXEIRA, 2002, p. 103).

A partir do momento que as atividades se tornam mais interessantes, as alunas e 0s
alunos com TEA passam a absorver mais conhecimento, e esse é o principal objetivo da

escola, fazer com que além de inclusa no ambiente escolar, ela também possa aprender.
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Busato (2016), relata que Maria Montessori acreditava que o potencial de aprender
estava em cada individuo e isso se tornou o grande diferencial de sua metodologia que hoje é
difundida e utilizada pela comunidade escolar. Maria Montessori investiu em pesquisas sobre
criangas com necessidades especiais.

Por acreditar nessa metodologia diferenciada, ela criou diversas atividades ludicas para
incentivar essas criangas com necessidades especiais a interagir e se desenvolverem.
“Montessori construiu ferramentas que possibilitassem de maneira mais sistematica, a
experimentacdo por parte dos mesmos, e com isso deixou para a Educacdo uma série de
materiais didaticos” (SILVA, ARAUJO, 2011, p.3).

Montessori criou diversos materiais para desenvolver o cognitivo de criangas com
necessidades especiais, mas 0 que se pode destacar aqui € o Material Dourado, pois ele é
muito eficiente no ensino da numeracao decimal e também nas operacdes fundamentais da

aritmética.

Este, por sua vez é constituido de pequeninos cubos também chamados de cubinho
que representam uma unidade; de barras que sdo formados por 10 (dez) cubinhos
representando uma dezena; placas que sdo constituidas de 10 (dez) barras
representadas uma centena; e o cubo formado por 10 (dez) placas que representa
uma unidade de milhar. Com esses materiais a educadora trabalhava o sistema de
numeracdo decimal e operacdes fundamentais da Aritmética. Com o passar dos anos
a educadora observou que este material poderia ser usado nas escolas para tornar a
aprendizagem mais prazerosa (SOUZA E OLIVEIRA, 2010, p.5).

Esse material possibilita a aluna e o aluno ter contato com o que a professora ou o
professor esta querendo que seja ensinado a eles, ou seja, a assimilacdo do conhecimento sera
mais elevada, pois através do Material Dourado, a aluna e o aluno compreenderdo com mais
clareza a tdo complexa matematica.

Hoje em dia com o avango dos estudos sobre o TEA, pode-se encontrar diversas
atividades ludicas que possibilitam uma maior facilidade de assimilacdo do conhecimento
para criangas que necessitam de atendimentos especiais. Busato (2016) relata que a utilizacdo
de metodologias facilitadoras se tornou necessaria para a aprendizagem da matematica, pois
ela provoca a curiosidade e também a busca de solucBes para esse tipo de aluno. Com o
desenvolvimento de cada aluna e de cada aluno, as professoras e os professores podem cada
vez mais aprofundar os estudos e elevar o nivel de cada contetdo.

Com um pouco de esforgo, criatividade e interesse das professoras e dos professores, e
também com o auxilio da escola, criangas diagnosticadas com autismo, podem naturalmente

frequentar a escola. Assim, pode-se construir um ambiente comum, entre a crianca autista e as
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criangas normais, onde elas interajam entre si, e também através das atividades ludicas,
possam assimilar o conhecimento de uma maneira mais agradavel e mais confortavel para
ambas.

Cada um dos problemas geradores propostos foi pensado para o desenvolvimento de
competéncias especificas da Matematica seguindo a BNCC (BRASIL, 2017), e as respectivas

competéncias possiveis de se atingir com a exploracdo do conjunto de problemas geradores.

Quadro 02 - Etapas e competéncias

Etapas Competéncias

1- Proposicdo do 1. Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana,
fruto das necessidades e preocupacfes de diferentes
culturas, em diferentes momentos histdricos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas
cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e
construcdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho (BRASIL, 2017, p. 267).

2 — Leitura individual 2. Desenvolver o raciocinio logico, o espirito de
investigacdo e a capacidade de produzir argumentos
convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos
para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagbes entre conceitos e
procedimentos dos diferentes campos da Matematica
(Aritmética,  Algebra,  Geometria,  Estatistica e
Probabilidade) e de outras areas do conhecimento,
sentindo segurangca quanto a prépria capacidade de
construir e aplicar  conhecimentos  matematicos,
desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solucbes (BRASIL, 2017, p. 267).

problema

3 — Leitura em conjunto

4 — Resolucao 4. Fazer observac0es sistematicas de aspectos quantitativos
5 — Orientar e incentivar | e qualitativos presentes nas praticas sociais e culturais, de
6 — Registro na lousa modo a investigar, organizar, representar e comunicar
7 —Plenaria informagdes relevantes, para interpreta-las e avali-las

critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes
(BRASIL, 2017, p. 267).

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive
tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver
problemas cotidianos, sociais e de outras areas de
conhecimento, validando estratégias e resultados
(BRASIL, 2017, p. 267).

6. Enfrentar situagdes-problema em mudltiplos contextos,
incluindo-se situacdes imaginadas, ndo diretamente
relacionadas com o aspecto préatico- utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusoes, utilizando diferentes
registros e linguagens graficos, tabelas, esquemas, além de
texto escrito na lingua materna e outras linguagens para
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descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados
(BRASIL, 2017, p.267).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem,
sobretudo, questdes de urgéncia social, com base em
principios éticos, democréaticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

8 — Busca por consenso
9 — Formalizagéo do
contetido

10- Proposicgéo e
resolucédo de novos
problemas

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa,
trabalhando  coletivamente  no  planejamento e
desenvolvimento de pesquisas para responder a
questionamentos e na busca de solugdes para problemas,
de modo a identificar aspectos consensuais ou nao na
discussdo de uma determinada questdo, respeitando o
modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles
(BRASIL, 2017, p. 267).

9. Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de
investigacdo e a capacidade de produzir argumentos
convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos
para compreender e atuar no mundo.

10. Enfrentar situacdes-problema em mdultiplos contextos,
incluindo-se situag0es imaginadas, n&o diretamente
relacionadas com o aspecto préatico- utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusoes, utilizando diferentes
registros e linguagens graficos, tabelas, esquemas, além de
texto escrito na lingua materna e outras linguagens para
descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados
(BRASIL, 2017, p.267).

Fonte: Adaptado de Allevato e Onuchic (2014) e BNCC (BRASIL, 2017)

Neste capitulo, buscamos saber como as alunas e os alunos com TEA recebem e

processam as informacdes, para assim, poder ajudar a professora e o professor na elaboracéo

de estratégias pedagogicas e na escolha de recursos pedagdgicos mais adequados para a

necessidade delas e deles, dando a vocé professora e professor, condi¢cdes de olhar a crianca

com TEA com mais empatia, respeitando suas particularidades.

Entendemos que a abordagem dos conceitos de Potenciacdo e Radiciacao, através da

Resolucdo de Problemas, apresentado no capitulo seguinte, contribuira para a Compreenséao

da poténcia com expoente inteiro positivo como produto reiterado de fatores iguais bem

como, a compreensdo da raiz quadrada e cubica de um nimero, a partir de problemas como a

determinacédo do lado de um quadrado de area conhecida ou da aresta de um cubo de volume

dado.
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5. DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA - PROBLEMAS ELABORADOS PARA
TRATAR O OBJETO DE ENSINO

Neste capitulo, apresentaremos 0s conceitos de potenciacdo e radiciacdo, que serao
construidos pelas alunas e pelos alunos autistas e alunos sem deficiéncia durante a resolugao
dos problemas, em sala regular de ensino. Com o proposito de fundamentar essas definicdes,
utilizaremos o livro Conceitos Fundamentais de Matematica, escrito por Bento de Jesus
Caraca (1951). O roteiro de ensino da proposta é composto de cinco problemas geradores
sobre o contetdo de potenciacdo e radiciacdo, previsto para ser utilizado a partir do 6° ano do

Ensino Fundamental.

5.1 Conceitos de potenciacao e radiciacéo

Desde quando a aluna e o aluno autista e os alunos sem deficiéncia ingressam no
Ensino Fundamental, sdo-lhes apresentadas as quatro operagdes chamadas fundamentais:
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Contudo, a estas devemos acrescentar mais trés: a
potenciacdo, a radiciacdo e a logaritmacdo. Estas sete operacGes podem ser relacionadas,

conforme Caraga (1951),

Quadro 03 - Operacdo fundamentais

GRAUS DIRETAS INVERSAS
1° Adicéo Subtragéo
2° Multiplicacao Divisdo

Radiciacao
3° Potenciagéo Logaritmacao

Fonte: Caraca (1951, p. 17)

Neste trabalho, explora-se a construgdo das ideias dos conteudos de potenciacdo e
radiciacdo, e conforme Caraga (1951, p. 19), “a poténcia de a" define-se como um produto de
n fatores iguais”.

a® = aaaaa..a*,at =a

T
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Segundo Caraca (1951, p. 19) o numero “a”, fator que se repete, chama-se base; o
ndmero “n”, numero de vezes em que se repete o fator, chama-se expoente; ao resultado
chama-se poténcia. Complementa ainda que “a base desempenha um papel passivo, 0
expoente um papel ativo”, pois, para que haja a poténcia, faz-se necessaria uma relacédo entre
base e expoente que, em diversas vezes, é feita de forma equivocada.

Cada uma das operacOes apresentadas no Quadro 03 tem a sua inversa. A inversdo das
operagdes resolve determinado problema quando: “dado o resultado da operacdo e um dos
dados, deseja-se determinar o outro dado” (CARACA, 1951, p. 20). Desta maneira, a
inversdo da potenciacdo consiste em “dada a poténcia e um dos dados, base ou expoente,
determinar o outro” (CARACA, 1951, p. 20).

O autor ressalta, ainda, que nao é possivel haver uma Unica operacdo inversa para a
potenciacdo uma vez que, nela, ndo se aplica a propriedade comutativa. Em consequéncia,
temos que, tanto a radiciagdo como a logaritmacdo sdo as inversas da potenciacdo. A
radiciacdo é utilizada quando se tem o expoente e a poténcia e se deseja descobrir a base. A
logaritmacdo, quando se tem a poténcia e a base e se quer descobrir o expoente (CARACA,
1951).

A radiciacdo é, portanto, “a operacao pela qual, dado um nimero a e um nimero n, se
determina um novo nimero b = J/ a ", tal que seja a = b " ” (CARACA, 1951, p. 23). O
nGmero “a” chama-se radicando; ao simbolo v chama-se radical; o nimero “n” chama-se
indice do radical; e o nimero “b” chama-se raiz (CARACA, 1951).

A operacdo de radiciacdo so é possivel quando “a” for uma poténcia de expoente “n”.
Por exemplo, ao considerarmos o conjunto dos Ndmeros Naturais é possivel Y16, mas ndo
\23. E preciso encontrar nimeros quadrados como: 1, 4, 9, 16, 25... ou nlmeros clbicos
como: 1, 8, 27, 64... ainda aqueles que sdo quarta poténcia, quinta poténcia, etc... E possivel
averiguar que é comum a impossibilidade de uma radicia¢do ao se delimitar o uso do conjunto
dos Numeros Naturais (CARACA, 1951).

Desse modo, para o que serad discutido neste trabalho, serdo utilizadas as definigdes
apresentadas pelo autor para potenciagéo e radiciacdo, e serdo desenvolvidas como operacgoes

inversas.

5.2 A potenciagédo e a radicia¢do nos conjuntos numeéricos

Durante o Ensino Fundamental, o conhecimento sobre os nimeros é construido e

assimilado pelo aluno. Nessa etapa, 0s numeros aparecem como instrumentos eficazes para
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resolver determinados problemas e como objeto de estudo, uma vez que sdo consideradas
dimens0es, propriedades e sua constituicdo historica. Desse modo, o aluno devera perceber a
existéncia de diversos tipos de numeros e reconhecer seus diferentes significados, durante a
resolucéo de situacOes que envolvam operacdes ou medidas (BRASIL, 1998).

Diante das varias sistematizacfes pelas quais 0s nimeros passaram, hoje ha diferentes
formas de Ié-los. Estdo organizados nos seguintes conjuntos: naturais, inteiros, racionais,
irracionais, reais e complexos.

Com relacdo aos numeros Naturais, muitas vezes se considera que o trabalho com este
conjunto se encerra ao final dos anos iniciais do Ensino Fundamental, contudo, faz-se
necessario que o aluno continue explorando tal conjunto, e que lhe seja oportunizado
conhecer nameros grandes, a fim de desenvolver uma compreensdo mais consistente das
regras que caracterizam o sistema de numeragdo utilizado. E importante destacar que, por
meio do estudo histérico, sdo fornecidos excelentes contextos que evidenciam a necessidade
da construcéo dos outros conjuntos, que ndo sdo Naturais (BRASIL, 1998).

Ao considerarmos uma ampliacdo no conhecimento dos conjuntos numeéricos,
devemos destacar que o conjunto dos nimeros Inteiros pode surgir como uma amplia¢do do
campo aditivo e pela anélise de diferentes situacBes onde esses nimeros podem estar
presentes, representando a “falta”, ou em outras ideias intuitivas que os alunos ja tém
construidas em situacdes que vivenciaram como: perda e ganho em um jogo, débito e crédito
bancério e diversas outras situacdes (BRASIL, 1998).

Embora se saiba que alguns conhecimentos precedem outros e as formas de
organizacao sempre indicam certo percurso, ndo hd, por outro lado, uma sequéncia exata para
0 ensino dos contetdos; desse modo, o estudo dos nimeros racionais, nas suas representacées
fracionaria e decimal, deve partir da exploracdo de seus significados, tais como: a relacédo
parte/todo, quociente, razdo e operador (BRASIL, 1998) e, desse modo, aprimorar e
aprofundar as nogdes de nimero e as relagdes existentes entre 0s conjuntos numericos.

Em conformidade com a BNCC,

Na perspectiva de que os alunos aprofundem a no¢do de nimero, é importante
colocé-los diante de tarefas, como as que envolvem medi¢des, nas quais 0s nimeros
Naturais ndo sdo suficientes para resolvé-las, indicando a necessidade dos nimeros
Racionais tanto na representagdo decimal quanto na fracionaria (BRASIL, 2017, p.
267).

E ainda complementa, afirmando que, nos anos finais do Ensino Fundamental, para

que as alunas e os alunos autistas e os alunos sem deficiéncia aprofundem a nocao de nimero,
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“é importante colocé-los diante de problemas, sobretudo os geométricos, nos quais 0s
NUmeros Racionais ndo sdo suficientes para resolvé-los, de modo que eles reconhecam a
necessidade de outros nimeros: os Irracionais” (BRASIL, 2017, p. 267).

A construgdo de um conceito matematico “¢ muito mais do que uma sequéncia de
passos mecanicos para a execugdo de uma operagdo, e um aluno ndo forma um conceito em
um dia ou ao decorar uma defini¢do. Conceitos sdo redes de significados, sdo modelos”
(SZTAJN, 1997, p. 20).

Desse modo, a professora ou o professor, de posse do conteudo que deseja ensinar,
deve proporcionar oportunidades para que a aluna e o aluno autistas e os alunos sem
deficiéncias se tornem agentes dessa construcédo e, enquanto mediadora ou mediador, deve
criar um ambiente de discussdo que possibilite a ela e a ele reviverem situacdes e
estabelecerem conexdes com conceitos ja abordados. E, portanto, um processo de relacionar
novos conhecimentos aos ja existentes.

Neste sentido, buscando proporcionar tal ambiente de constru¢cdo de conceitos
matematicos, cinco atividades de Resolucdo de Problemas foram desenvolvidas para alunas e
alunos autistas e os alunos sem deficiéncias do Ensino Fundamental, em sala regular de
ensino, que por meio de problemas geradores, terdo a possibilidade de construcdo dos
conceitos de potenciacdo e radiciacdo, no conjunto dos nimeros Naturais.

Fez-se uso dos problemas geradores como forma de retomar o conceito para,
posteriormente, amplia-lo, uma vez que, de acordo com a BNCC, foi inserido o estudo desses
conteddos no 6° ano, como ideia inicial (potenciacdo quadrada e cubica e radiciacdo
quadrada).

As aulas serdo desenvolvidas fazendo uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica, através da Resolucdo de Problemas MEAAM-RP. Assim, as alunas
e os alunos serdo organizados em Grupos com trés ou quatro integrantes, distribuindo os
estudantes com TEA, um em cada Grupo, para que assim possa ser melhor acompanhado,
pela professora ou pelo professor e serdo disponibilizadas de duas a quatro aulas de 50
minutos para cada problema, a depender da necessidade.

Como ja mencionado, todos os problemas serdo aplicados com as alunas e os alunos
organizados em Grupos, favorecendo o trabalho colaborativo e cooperativo, e seguindo as
etapas apresentadas por Allevato e Onuchic (2014).

PLANO DA AULA 01
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Professora ou Professora:

Disciplina: Matemaética

Série: a partir do sexto (6°) ano do Ensino Fundamental.

AULAS: Duas aulas de 50 minutos.

Objetivos: Construir o conceito de potenciacdo de base dois, com diferentes expoentes.
Associar 0 expoente zero ao resultado 1. Compreender o significado do expoente zero e do
expoente 1.

Objeto de Conhecimento: Potenciacdo de base 2.

Habilidades: As habilidades EFO6MAO03; EFO7TMAOQ4; EFO6MA23 podem ser desenvolvidas
a partir da resolucdo deste problema. Constam na integra, como apresentadas na BNCC
(BRASIL, 2017), no Anexo 1.

JUSTIFICATIVA: A potenciacdo pode ter diferentes expoentes e, com a dobradura, 0
estudante consegue visualizar o que acontece com o papel cada vez que o dobra ao meio.
Assim, poderé relacionar os expoentes a multiplicacdo de fatores iguais. Esta atividade
estimulara atraves do contato visual da aluna ou do aluno Autista, ao observar os colegas do
grupo realizar a dobradura, atraindo assim, sua atencdo e interesse em desenvolvé-la.
Proporcionando a interacdo entre os integrantes do grupo e compartilhando o mesmo
interesse.

Recursos Didaticos: Folhas de papel colorido retangular.

Metodologia: E importante disponibilizar mais de uma folha para cada Grupo, pois 0s
estudantes, em geral, refazem o processo para verificar se esta certo e, para justificar o total de
retdngulos em cada dobra. Os estudantes podem fazer desenhos de cada dobra, colar a folha
dobrada, escrever os resultados obtidos ou, ainda, montar uma tabela. Os Grupos devem

perceber que, a cada dobra é produzido o dobro de retangulos relativo a dobra anterior.

Tabela-01 numeros de dobras x quantidade de retangulos

Dobras no papel Total de retédngulos
0 1
1 2
2 4
4 8

Fonte: Elaborado pelos autores
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Como o primeiro problema utiliza uma folha de papel retangular Figura 02, o0s
estudantes irdo manusea-la realizando dobraduras, antes de entregar o problema,
disponibilizaremos para cada Grupo uma folha de sulfite tamanho A4 e daremos a seguinte
orientacdo: dividam a folha em quatro partes iguais e, em seguida, recortem-na. Essa proposta
inicial é importante para verificar como os estudantes se comportam diante do fato de dobrar e
dividir em partes iguais. A professora ou o professor observar4d como a aluna ou o aluno
autista desenvolve essa proposta inicial, e se necessario, fara intervencdo, orientando em
como proceder.

Figura 02 - Folhas de papel colorido retangular.*

A seguir apresentaremos 0s cinco blocos das etapas do roteiro de ensino e como sera

sua aplicagéo, seguindo as etapas da MEAAM-RP.
Proposicdo do problema

PROBLEMA GERADOR 1: Ao dobrar uma folha de papel retangular cinco vezes ao meio,
em quantos retangulos a folha ficard dividida? Fagam observagdes sobre cada dobra feita e
sobre a quantidade de retangulos que foi sendo produzida.

Leitura individual / Leitura em conjunto: Nesta etapa do roteiro, sera aplicado o problema
gerador em sala de aula, com a turma organizada em Grupos, onde o0s estudantes receberdo o
problema gerador, realizardo a leitura individual e coletiva, e um representante sera
escolhido para Ié-lo aos demais, e discutirdo entre 0s membros do Grupo o problema gerador,
com a intencdo de que ideias intuitivas de potenciacdo emerjam durante a resolucdo do
problema gerador, as quais serdo registradas no caderno dos estudantes. E importante que

todos os integrantes do grupo facam a leitura individual, a aluna ou o aluno autista deve ser

4 https://pt.dreamstime.com/foto-de-stock-folhas-retangulares-do-papel-colorido-image61913634
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convidado para realizar a leitura aos demais integrantes do grupo, essa pratica deve ser
oportunizada e estimulada a eles.

Observar e incentivar / Resolucdo do problema: Terminando as etapas de leituras, os
estudantes comecardo a resolver o problema gerador. A professora ou o professor, durante
esse processo, observara, mediara e esclarecera possiveis ddvidas secundarias ao problema
gerador; incentivara a troca de ideias entre os membros do Grupo, instigara a resolugdo do
problema gerador, provocara a discussao e reflexdo das ideias matematicas envolvidas. Além
de acompanhar a aluna e ou o aluno autista. Em caso necessario, pode solicitar apoio da
professora ou do professor de Atendimento Educacional Especializado da

sala de recurso.

Registro de resolucbes na lousa / Plenaria: Ao concluir a etapa de resolugfes, um integrante
de cada Grupo, serad convidado, € importante estender esse convite a aluna e ao aluno autista,
a representar na lousa (quadro negro), as estratégias e as respostas para o problema gerador.
Realizada a exposicéo das resolucdes e reflexdes abordadas na etapa de resolucéo, inicia-se a
fase da plenaria, quando os integrantes dos Grupos discutirdo e analisardo as respostas e ideias
encontradas, por intermédio da professora ou do professor, para que possam entrar em
CONSenso quanto aos erros e acertos cometidos nas respostas encontradas e inferir sobre elas.

E importante destacar que, nessa fase da MEAAM-RP, as ideias dos estudantes sdo

apresentadas e também valorizadas, e aquilo que é desenvolvido pelos outros Grupos deve ser
respeitado e, se ndo estiver equivocado, deve ser aceito.
Formalizacdo: Na formalizacdo dos conceitos, ocorrera a apresentacdo da potenciacdo como
multiplicacdo sucessiva de fatores iguais, além da apresentacdo das nomenclaturas. A
professora ou professor sistematizara as respostas do problema gerador, obtidas na fase de
resolucdo, a qual consiste na formalizacdo do conteddo de poténcia de base 2, de acordo com
o referencial tedrico apresentado. Para realizacdo da formalizacdo, o ponto de partida serdo as
respostas e ideias apresentadas pelos estudantes, durante a etapa de resolucao.

Sera disponibilizada a cada componente dos Grupos, uma folha com uma tabela
conforme Quadro 04, para registro dos resultados, Ao preencher a tabela, os estudantes
compreenderdo 0s processos matematicos trabalhados. Eles poderdo ainda, manifestar
duvidas, fazer comentarios, relembrar o que foi feito no momento de cada atividade, o que

favorecera a construcéo de conhecimento.

Quadro 04 - Formalizagdo da potenciacdo de base 2



65

Aluno (a): Data: .../ ...[...

“POTENCIACAO DE BASE 2” “ DOBRADURA E MATEMATICA”

Quantidade de Quantidade | Representacdo em Representacao
dobras no papel de retangulo forma de Em Potenciacdo
formulado multiplicacdo
Nenhuma
1
2
3
4
5

A POTENCIACAO DE BASE 2, ESTA RELACIONADA AO “DOBRO” DE ALGO,
ISSO QUER DIZER, QUE SEMPRE IRA DOBRAR A QUANTIDADE, OU SEJA, O
TAMANHO.

Proposicdo e resolucdo de novos problemas: consistira na resolucdo de problemas
complementares, em grupos, em sala de aula, envolvendo as ideais de potenciacdo de base 2,
e na avaliagdo simultanea e continua, que ocorrera durante o trabalho com o problema
gerador.

Avaliacdo: A Avaliacdo desta aula sera de forma continua, por meio da presenca, observacédo
do empenho, interesse, participagdo dos estudantes durante as etapas da proposta, na qual a
professora ou o professor observard e anotara o desenvolvimento dos estudantes, durante a
aplicacdo do problema gerador.

E importante reforcar que é impossivel eliminar todos os estimulos ou blindar a aluna
ou o aluno autista do contato com aquilo de que nédo gosta, especialmente na escola. Faz parte
do processo educacional a adaptacdo da aluna, ou do aluno, com transtorno do processamento
sensorial (TPS) ao ambiente e aos materiais presentes na sala de aula. O estudante com TEA
deve participar das experiéncias de forma gradativa. E preciso respeitar seu limite e ampliar as
vivéncias de acordo com suas respostas.

Os estudantes com TEA geralmente precisam de profissional de apoio para facilitar a

comunicacgéo, a interacdo social e a autorregulacdo. De acordo com o desenvolvimento de
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cada um, essas atividades propostas serdo compartilhadas com os integrantes do grupo e com

toda a turma.

PLANO DE AULA 02

Professora ou Professora:

Disciplina: Matematica

Série: a partir do sexto (6°) ano do Ensino Fundamental.

AULAS: Duas aulas de 50 minutos.

Objetivos: Construir o conceito de potenciacdo quadrada, a partir da construcdo de uma
parede quadrada.

Objeto de Conhecimento: Potenciacdo quadrada

Habilidades: As habilidades EFO6MAOQ3; EFO7MAOQ04; EFO7TMA29; EFO7TMA32 podem ser
desenvolvidas a partir da resolucdo deste problema. Constam na integra, como apresentadas
na BNCC (BRASIL, 2017), no Anexo 1.

JUSTIFICATIVA: A potenciacdo quadrada ¢ uma das mais utilizadas em todos os anos da
Educacdo Baésica, a partir do 6° ano, sendo importante a representacdo geométrica dessa
potenciacdo e sua associacdo com a construcdo de um quadrado, pois € dai que vem 0 nome,
associando ao conceito de bidimensional. Esta atividade estimulara a aluna ou o aluno Autista
por meio do contato visual, e do uso de objetos manipulaveis, ao observar os colegas do grupo
realizarem 0 manuseio, atraindo assim, sua atencdo e interesse em desenvolvé-la.
Proporcionando a interacdo entre os integrantes do grupo e compartilhando o mesmo
interesse.

Recursos Didaticos:

Folha de papel quadriculado, material dourado e material construido a partir de cubinhos
coloridos de madeira. Figura 03, Figura 04, Figura 05.

Metodologia:

Para este problema, uma boa estratégia é construir a parede quadrada no papel
quadriculado, observando que ele tem todos os lados iguais e, com isso, relacionar a
quantidade de tijolos da base com a quantidade de tijolos da altura da parede, ou ao desenhar,
contar a quantidade total de tijolos. Ao estabelecer essa relacdo, confirma-la por meio do
calculo matematico.

A aula deve comegar com uma conversa informal sobre a constru¢do de uma parede:

como o0 pedreiro faz para iniciar a construcdo, como ele coloca os tijolos e quais sdo 0s
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procedimentos adotados, e apresentar a ideia de que uma base sélida deve ser construida e
sobre ela os tijolos serem cuidadosamente organizados.

ApOs essa contextualizacdo, propor aos estudantes o problema. Com o intuito de
auxiliar a pensar o problema, sera disponibilizada uma folha de papel quadriculado para cada
grupo, que dever servir de instrumento para as construcdes solicitadas.

Depois de realizada a leitura, os Grupos dardo inicio a resolucdo do problema. Alguns
guestionamentos podem surgir, e, para que os estudantes pensem entre si, inicialmente, para
depois solicitarem auxilio, caso necessario, a regra deve ser pré-estabelecida, como: ‘a sua
duvida tem que ser a divida do seu Grupo”.

A distribuicdo de “deveres” fica a cargo dos integrantes do Grupo, ou seja, apos as
discuss@es iniciais e a resolucdo de problemas secundarios, os proprios integrantes decidem
qguem ira realizar cada uma das etapas: desenho, escrita, representacao no quadro e plenaria.

Ao resolver o problema, além de terem a oportunidade de utilizar as proprias
estratégias, os estudantes podem relacionar as poténcias com situa¢es ou contetdos prévios,
Uteis na construcdo deste conceito; a utilizacdo do papel quadriculado para auxiliar a pensar o
problema (Figura 03), traz aos estudantes possibilidades de criacdo, novas ideias e formas de

representacéo.

Figura 03: Folha de papel quadriculado®

Figura 04: Material Dourado®

5

https://www.google.com/search?q=Folha+de+papel+quadriculado&tbm=isch&ved=2ahUKEwjo3pDo8JPuAhV
RCbkGHaAZBMgQ?2.

® https://www.google.com/search?q=Material+Dourado&tbm=isch&ved=2ahUKEwiBn-j-
85PUAhUEDJQKHbVpDAY Q2
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T M LT L BT S N L T LY

Figura 05: Cubos de Madeira Coloridos’

Proposicdo do problema
PROBLEMA GERADOR 2: Quantos tijolos quadrados sdo necessarios para a construcao de
uma parede quadrada, que tenha como alicerce a quantidade de tijolos pedidos? Quais
observacdes vocés podem fazer com base nessas construgdes?
* Base de 2 tijolos.
* Base de 3 tijolos.
* Base com 4 tijolos.
* Base com 6 tijolos.
Leitura individual / Leitura em conjunto: Nesta etapa do roteiro, sera aplicado o problema
gerador em sala de aula, com a turma organizada em Grupos, onde o0s integrantes receberdo o
problema gerador, realizardo a leitura individual e coletiva, e um representante sera
escolhido para Ié-lo aos demais, e discutirdo entre os membros do Grupo o problema gerador,
com a intencdo de que ideias intuitivas de potenciacdo emerjam durante a resolucdo do
problema gerador, as quais serdo registradas no caderno de todos os estudantes. E importante
que todos os integrantes do grupo fagam a leitura individual, a aluna ou o aluno autista deve

7 https://www.google.com/search?g=Cubo+de+Madeira+Coloridos&tbm=isch&ved=2ahUKEwj895n19pPuAhU -
BLKGHTmmDo00Q2
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ser convidado para realizar a leitura aos demais integrantes do grupo, essa pratica deve ser
oportunizada e estimulada a eles.

Observar e incentivar / Resolucdo do problema: Terminando as etapas de leituras, os
estudantes comecardo a resolver o problema gerador. A professora ou o professor, durante
esse processo, observara, mediard e esclarecera possiveis davidas secundarias ao problema
gerador; incentivara a troca de ideias entre os membros do Grupo, instigara a resolugdo do
problema gerador, provocara a discussao e reflexao das ideias matematicas envolvidas.
Registro de resolucbes na lousa / Plenaria: Ao concluir a etapa de resolucfes, um integrante
de cada Grupo serd convidado a representar na lousa (quadro negro), as estratégias e as
respostas para o problema gerador. Realizada a exposicdo das resolucdes e reflexdes
abordadas na etapa de resolucdo, inicia-se a fase da plenaria, quando os integrantes dos
Grupos discutirdo e analisardo as respostas e ideias encontradas, com intermédio da
professora ou do professor, para que possam entrar em consenso quanto aos erros e acertos
cometidos nas respostas encontradas e inferir sobre elas.

E importante destacar que, nessa fase da MEAAM-RP, as ideias dos estudantes s&o

apresentadas e também valorizadas, e aquilo que é desenvolvido pelos outros Grupos deve ser
respeitado e, se ndo estiver equivocado, deve ser aceito.
Formalizagdo: Na formalizagcdo dos conceitos, ocorrera a apresentacdao da potenciacdo como
multiplicacdo sucessiva de fatores iguais, além da apresentacdo das nomenclaturas. A
professora ou professor sistematizara as respostas do problema gerador, obtidas na fase de
resolucdo, a qual consiste na formalizacdo do contetido de Potenciacdo quadrada, de acordo
com o referencial tedrico apresentado. Para realizacdo da formalizacdo, o ponto de partida
serdo as respostas e ideias apresentadas pelos estudantes, durante a etapa de resolucgéo.

Sera disponibilizada a cada componente dos Grupos, uma folha com uma tabela
conforme Quadro 05, para registro dos resultados, ao preencher a tabela, os estudantes
compreenderdo 0s processos matematicos trabalhados. Eles poderdo ainda, manifestar
duvidas, fazer comentarios, relembrar o que foi feito no momento de cada atividade, o que

favorecera a construcao de conhecimento.

Quadro 05 - Formalizacao da poténcia quadrada
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Aluno (a): Data: .../ ...[...

“POTENCIA QUADRADA” “ CONSTRUCAO DA PAREDE”

Quantidade de Quantidade Representacdo por | Representacao
Tijolos da base Total de multiplicacdo Em
tijolos na Potenciacao
parede

2

4

5

7

8

9

A POTENCIACAO QUADRADA ESTA DIRETAMENTE RELACIONADA A
CONSTRUCAO DE UM QUADRADO, DAI O NOME. E POSSIVEL, AINDA,
RELACIONAR COM A AREA DO QUADRADO OU A MEDIDA DE SUA
SUPERFICIE.

Proposicdo e resolugdo de novos problemas: consistird na resolugdo de problemas
complementares, em grupos, em sala de aula, envolvendo as ideias de potenciacdo quadrada, e
na avaliacdo simultanea e continua que ocorrera durante o trabalho com o problema gerador.
Avaliacdo: A Avaliacdo desta aula sera de forma continua por meio da presenca, observacédo
do empenho, interesse, participacdo dos estudantes durante as etapas da proposta, na qual a
professora ou o professor observard e anotara o desenvolvimento dos estudantes durante a
aplicacdo do problema gerador.

E importante reforcar que é impossivel eliminar todos os estimulos ou blindar a aluna
ou o aluno autista do contato com aquilo de que nédo gosta, especialmente na escola. Faz parte
do processo educacional a adaptacdo da aluna, ou do aluno, com transtorno do processamento
sensorial (TPS) ao ambiente e aos materiais presentes na sala de aula. O estudante com TEA
deve participar das experiéncias de forma gradativa. E preciso respeitar seu limite e ampliar as

vivéncias de acordo com suas respostas.
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Os estudantes com TEA geralmente precisam de profissional de apoio para facilitar a
comunicacgdo, a interacdo social e a autorregulacdo. De acordo com o desenvolvimento de
cada um, essas atividades propostas serdo compartilhadas com os integrantes do grupo e com

toda a turma.

PLANO DE AULA 03

Professora ou Professora:

Disciplina: Matemaética

Série: a partir do sexto (6°) ano do Ensino Fundamental.

AULAS: Duas aulas de 50 minutos.

Objetivos: Construir o conceito de potenciacdo cubica, a partir da observacdo de como um
cubo magico é construido.

Objeto de Conhecimento: Potenciagdo cubica

Habilidades: As habilidades EFO6MAOQ3; EFO7TMAO04; EFO7TMA29; EFO7MA30 podem ser
desenvolvidas a partir da resolucdo deste problema. Constam na integra, como apresentadas
na BNCC (BRASIL, 2017), no Anexo 1.

JUSTIFICATIVA: A potenciacdo cubica deve estar relacionada a construgdo de um cubo,
associada ao termo tridimensional. Esta atividade estimulara através do contato visual da
aluna ou do aluno Autista, ao observar os colegas do grupo manusear o cubo magico, atraindo
assim, sua atencdo e interesse em participar da atividade. Proporcionando a interacdo entre 0s
integrantes do grupo e compartilhando o mesmo interesse.

Recursos Didaticos: Cubo magico.

Metodologia:

Para este problema, uma estratégia de trabalho sera permitir que os estudantes
manipulem o cubo méagico (Figura 06), para conhecerem suas dimensdes, desconsiderando a
ordem das cores, pois é possivel que estejam misturadas. Dessa maneira, eles perceberédo que
a quantidade total de cubinhos necessaria pode ser obtida por meio da multiplicacdo das
dimensdes: base, altura e profundidade.

Para o desenvolvimento deste problema, sera disponibilizado para cada Grupo um
cubo maégico, a fim de ajuda-los a pensar o problema. Ao utilizar objetos que os estudantes,
talvez, ndo conhecam, faz-se necessario disponibilizar tempo para a familiarizacéo,

reconhecimento e manipulagdo do material.
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O material manuseavel auxilia os estudantes a pensarem sobre o problema, uma vez
que sem ele seriam necessarias outras estratégias, pois a visualiza¢do da figura em 3D nem
sempre é facil.

Figura 06: Cubo Magico

Proposicdo do problema
PROBLEMA GERADOR 3: Observando o cubo maégico. Quantos cubinhos coloridos
(pequenos) sdo necessarios para a construgdo do cubo mégico grande que possui 2, 3, 4, 5, 6,
7 cubinhos em cada dimens&o? Expliquem o raciocinio utilizado para chegar a esse resultado.
Leitura individual / Leitura em conjunto: Nesta etapa do roteiro, sera aplicado o problema
gerador em sala de aula, com a turma organizada em Grupos, onde o0s estudantes receberdo o
problema gerador, realizardo a leitura individual e coletiva, e um representante sera
escolhido para Ié-lo aos demais, e discutirdo entre os membros do Grupo o problema gerador,
com a intencdo de que ideias intuitivas de potenciacdo emerjam durante a resolucdo do
problema gerador, as quais serdo registradas no caderno dos estudantes. E importante que
todos os integrantes do grupo facam a leitura individual, a aluna ou o aluno autista deve ser
convidado para realizar a leitura aos demais integrantes do grupo, essa pratica deve ser
oportunizada e estimulada a eles(as).
Observar e incentivar / Resolugéo do problema: Terminando as etapas de leituras, as os
estudantes comecardo a resolver o problema gerador. A professora ou o professor, durante
esse processo, observara, mediara e esclarecera possiveis duvidas secundarias ao problema
gerador; incentivara a troca de ideias entre os membros do Grupo, instigara a resolugdo do
problema gerador, provocara a discussao e reflexdo das ideias matematicas envolvidas.
Registro de resolucdes na lousa / Plenaria: Ao concluir a etapa de resolugfes, um integrante
de cada Grupo sera convidado a representar na lousa (quadro), as estratégias e as respostas
para o problema gerador. Realizada a exposicéo das resolucdes e reflexdes abordadas na etapa
de resolucdo, inicia-se a fase da plenéria, quando os integrantes dos Grupos discutirdo e
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analisardo as respostas e ideias encontradas, com intermédio da professora ou do professor,
para que possam entrar em cONsenso quanto aos erros e acertos cometidos nas respostas
encontradas e inferir sobre elas.

E importante destacar que, nessa fase da MEAAM-RP, as ideias dos estudantes s&o

apresentadas e também valorizadas, e aquilo que é desenvolvido pelos outros Grupos deve ser
respeitado e, se ndo estiver equivocado, deve ser aceito.
Formalizagdo: Na formalizacdo dos conceitos, ocorrera a apresentacdo da potenciacdo como
multiplicacdo sucessiva de fatores iguais, além da apresentacdo das nomenclaturas. A
professora ou professor sistematizara as respostas do problema gerador, obtidas na fase de
resolucdo, a qual consiste na formalizacdo do conteudo de potenciacdo cubica, de acordo com
o referencial tedrico apresentado. Para realizacdo da formalizacdo, o ponto de partida serdo as
respostas e ideias apresentadas pelos estudantes, durante a etapa de resolucéo.

Seré disponibilizada a cada componente dos Grupos, uma folha com tabela conforme
Quadro 06, para registro dos resultados, Ao preencher a tabela, os estudantes compreenderao
0S processos matematicos trabalhados. Eles poderdo ainda, manifestar ddvidas, fazer
comentarios, relembrar o que foi feito no momento de cada atividade, o que favorecera a

construcdo de conhecimento.

Quadro 06 - Formalizacdo da potenciagdo cubica

Aluno (a): Data: .../ ..[...

“POTENCIACAO CUBICA” “ CUBO MAGICO”

Quantidade de Quantidade Representacdo por | Representacdo
cubinhos em cada Total de multiplicagdo Em
dimenséo cubinhos no Potenciacao

cubo grande

2
3
4
5
6
7
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A POTENCIACAO CUBICA ESTA DIRETAMENTE RELACIONADA A
CONSTRUCAO DE UM CUBO, DA VEM O NOME “CUBICO”. E POSSIVEL,
AINDA, RELACIONAR AO VOLUME DE UM CUBO OU AO ESPACO OCUPADO
PELA CONSTRUCAO.

Proposicdo e resolucdo de novos problemas: consistira na resolucdo de problemas
complementares, em grupos, em sala de aula, envolvendo as ideais de potenciacao cubica, e
na avaliacdo simultanea e continua que ocorrera durante o trabalho com o problema gerador.
Avaliacdo: A Avaliacdo desta aula sera de forma continua por meio da presenca, observagao
do empenho, interesse, participagdo dos estudantes durante as etapas da proposta, na qual a
professora ou o professor observard e anotara o desenvolvimento dos estudantes durante a
aplicacdo do problema gerador.

Os estudantes com TEA geralmente precisam de profissional de apoio para facilitar a
comunicacgéo, a interacdo social e a autorregulacdo. De acordo com o desenvolvimento de
cada um, essas atividades propostas serdo compartilhadas com os integrantes do grupo e com

toda a turma.

PLANO DE AULA 04

Professora ou Professora:

Disciplina: Matemaética

Série: a partir do sexto (6°) ano do Ensino Fundamental.

AULAS: Duas aulas de 50 minutos.

Objetivos: Construir o conceito de radiciacdo quadrada enquanto operacdo inversa da
potenciacdo quadrada, por meio da desconstrucdo da parede. Compreender que, como nédo é
possivel construir um quadrado com todos 0s numeros, eles ndo tém uma raiz quadrada exata.
Objeto de Conhecimento: Radicia¢do quadrada.

Habilidades: As habilidades EFO06MAO03; EF07MAO04; EF07MA12; EF07MA29;
EF07TMA32; EFOBMAO02; EFO9MAO03 podem ser desenvolvidas a partir da resolucdo deste
problema. Constam na integra, como apresentadas na BNCC (BRASIL, 2017), no Anexo 1.
JUSTIFICATIVA: A radiciagdo deve ser trabalhada enquanto operacdo inversa da
potenciacdo e, neste sentido, ao fazer a desconstrucdo da parede quadrada, este conceito sera
explorado. Esta atividade estimulara através do contato visual da aluna ou do aluno Autista,

ao observar os colegas do grupo realizar a montagem e desmontagem da parede com 0s
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cubinhos de madeira e os cubinhos do material dourado, atraindo assim, sua atencéo e
interesse em participar da atividade. Proporcionando a interacdo entre os integrantes do grupo
e compartilhando 0 mesmo interesse.

Recursos Didaticos: material dourado e material construido a partir de cubinhos coloridos de
madeira. Figura 04, Figura 05.

Metodologia: Espera-se que os estudantes relacionem o problema com a resolucdo a respeito
da construcao da parede quadrada, e percebam que se busca a operacdo inversa. Assim, para
obter a quantidade de tijolos necessaria na base da parede, basta determinar um nimero que
vezes ele mesmo dé o resultado pedido, ja que o quadrado tem todos os lados com a mesma
medida.

Esse problema explora a raiz quadrada como operacdo inversa da poténcia quadrada.
Ele apresenta o total de tijolos e solicita que os estudantes pensem sobre qual deveria ser a
quantidade de tijolos de um dos lados ou da base.

Para o desenvolvimento deste problema, serd disponibilizado para cada Grupo
Material Dourado conforme (Figura 04) e Cubos de Madeira Coloridos conforme (Figura 05),
a fim de ajuda-los a pensar o problema. Ao utilizar objetos que os estudantes, talvez, ndo
conhecam, faz-se necessario disponibilizar tempo para a familiarizacdo, reconhecimento e
manipulacdo do material.

A estratégia de resolucdo é livre, onde os estudantes podem utilizar de desenho,
operacdo matematica, representacdo matematica informal, explicacdo para representar cada
situacdo e organizar o painel de solugdes do grupo. A intencdo de colocar um valor que nédo
tenha uma raiz quadrada exata é o de gerar discussfes entre os integrantes do Grupo e, ainda,
que os estudantes possam ter contato com valores que ndo apresentam raiz quadrada no
conjunto dos nimeros Naturais, além de estimular os integrantes dos Grupos a utilizarem
seus conhecimentos previos, para determinar a solu¢do de um problema que ir4 construir ou

reconstruir conceitos e conteddos matematicos.

Proposi¢do do problema
PROBLEMA GERADOR 4: Vocés sdo profissionais da constru¢do, Uma pessoa contrata
seu servico, poréem, diz apenas a quantidade total de tijolos, e deseja construir uma parede
quadrada. Qual a quantidade de tijolos necessaria no alicerce (base) de uma parede quadrada,
gue tenha 25, 39, 49 e 64 tijolos no total? Escrevam as conclusdes a que vocés chegaram.
Leitura individual / Leitura em conjunto: Nesta etapa do roteiro, sera aplicado o problema

gerador em sala de aula, com a turma organizada em Grupos, onde os estudantes receberdo o
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problema gerador, realizardo a leitura individual e coletiva, e um representante serd escolhido
para |é-lo aos demais, e discutirdo entre 0s membros do Grupo o problema gerador, com a
intencdo de que ideias intuitivas de potenciacdo emerjam durante a resolucdo do problema
gerador, as quais serdo registradas no caderno dos estudantes. E importante que todos os
integrantes do grupo fagam a leitura individual, a aluna ou o aluno autista deve ser convidado
para realizar a leitura aos demais integrantes do grupo, essa pratica deve ser oportunizada e
estimulada a eles.

Observar e incentivar / Resolucdo do problema: Terminando as etapas de leituras, os
estudantes comecardo a resolver o problema gerador. A professora ou o professor, durante
esse processo, observara, mediara e esclarecera possiveis duvidas secundarias ao problema
gerador; incentivara a troca de ideias entre 0s membros do Grupo, instigara a resolucdo do
problema gerador, provocara a discussao e reflexao das ideias matematicas envolvidas.
Registro de resolucgdes na lousa / Plenaria: Ao concluir a etapa de resolucfes, um integrante
de cada Grupo serd convidado a representar na lousa (quadro negro), as estratégias e as
respostas para o problema gerador. Realizada a exposicdo das resolucdes e reflexbes
abordadas na etapa de resolucdo, inicia-se a fase da plenaria, quando os integrantes dos
Grupos discutirdo e analisardo as respostas e ideias encontradas, com intermedio da
professora ou do professor, para que possam entrar em consenso quanto aos erros e acertos
cometidos nas respostas encontradas e inferir sobre elas.

E importante destacar que, nessa fase da MEAAM-RP, as ideias dos estudantes s&o

apresentadas e também valorizadas, e aquilo que é desenvolvido pelos outros Grupos deve ser
respeitado e, se ndo estiver equivocado, deve ser aceito.
Formalizacdo: Na formalizacdo dos conceitos, a professora ou professor sistematizara as
respostas do problema gerador, obtidas na fase de resolucdo, a qual consiste na formalizacdo
do contetdo de radiciacdo quadrada, de acordo com o referencial tedrico apresentado. Para
realizacdo da formalizacdo, o ponto de partida serdo as respostas e ideias apresentadas pelos
estudantes, durante a etapa de resolucéo.

Seré disponibilizada a cada componente dos Grupos, uma folha com tabela conforme
Quadro 07, para registro dos resultados. Ao preencher a tabela, os estudantes compreenderéo
0S processos matematicos trabalhados. Eles poderdo ainda, manifestar ddvidas, fazer
comentarios, relembrar o que foi feito no momento de cada atividade, o que favorecera a

construcao de conhecimento.

Quadro 07 - Formalizacdo da radicia¢do quadrada
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Aluno (a): Data: .../ ...[....
“RADICIACAO QUADRADA” “ DESCONSTRUGAO DA PAREDE”

Quantidade | Quantidade de | Representacdo | Representacéo
Tijolos no tijolos na base por Em Radiciagao
total multiplicacao

25

39

49

64

A  RADICIACAO QUADRADA, ESTA DIRETAMENTE
RELACIONADA A DESCONSTRUCAO DE UM QUADRADO, DAI VEM O NOME.
E POSSIVEL, AINDA, RELACIONAR COM A MEDIDA DO LADO DO
QUADRADO. “A RADICIACAO E OPERACAO INVERSA DA POTENCIACAO?”.

Proposicdo e resolugdo de novos problemas: consistird na resolugdo de problemas
complementares, em grupos, em sala de aula, envolvendo as ideais de radiciacdo quadrada, e
na avaliacdo simultanea e continua que ocorrera durante o trabalho com o problema gerador.
Avaliacdo: A Avaliacdo desta aula sera de forma continua por meio da presenca, observagao
do empenho, interesse, participagdo dos estudantes durante as etapas da proposta, na qual a
professora ou o professor observard e anotara o desenvolvimento dos estudantes durante a
aplicacdo do problema gerador.

E importante reforcar que é impossivel eliminar todos os estimulos ou blindar a aluna
ou o aluno autista do contato com aquilo de que nédo gosta, especialmente na escola. Faz parte
do processo educacional a adaptagéo da aluna, ou do aluno, com transtorno do processamento
sensorial (TPS) ao ambiente e aos materiais presentes na sala de aula. O estudante com TEA
deve participar das experiéncias de forma gradativa. E preciso respeitar seu limite e ampliar as
vivéncias de acordo com suas respostas.

Os estudantes com TEA geralmente precisam de profissional de apoio para facilitar a
comunicacgéo, a interacdo social e a autorregulacdo. De acordo com o desenvolvimento de
cada um, essas atividades propostas serdo compartilhadas com os integrantes do grupo e com

toda a turma.
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PLANO DE AULA 05

Professora ou Professora:

Disciplina: Matematica

Série: a partir do sexto (6°) ano do Ensino Fundamental.

AULAS: Duas aulas de 50 minutos.

Objetivos: Construir o conceito de radiciacdo cubica, enquanto operacdo inversa da
potenciacdo cuUbica, por meio da desconstrucdo do cubo, de modo que relacionem as
dimensdes do cubo com o resultado procurado.

Objeto de Conhecimento: Radiciagdo cubica

Habilidades: As habilidades EFO06MAO03; EF07MAO04; EFO09MAO3; EF07MA29;
EFO7MA30 podem ser desenvolvidas a partir da resolucdo deste problema. Constam na
integra, como apresentadas na BNCC (BRASIL, 2017), no Anexo 1.

JUSTIFICATIVA: A radiciagdo deve ser trabalhada enquanto operacdo inversa da
potenciacdo e, neste sentido, ao fazer a desconstrucdo do cubo, esse conceito serd explorado.
Esta atividade estimulara através do contato visual da aluna ou do aluno Autista, ao observar
os colegas do grupo realizar a montagem e desmontagem do cubo magico, com os cubinhos
coloridos de madeira e os cubinhos do material dourado, atraindo assim, sua atencdo e
interesse em participar da atividade. Proporcionando a interagdo entre os integrantes do grupo
e compartilhando o0 mesmo interesse.

Recursos Didaticos: Cubo Magico, material dourado e material construido a partir de
cubinhos coloridos de madeira.

Metodologia:

Espera-se que os estudantes relacionem o problema com a resolucéo de construcdo do
cubo mégico (Figura 06), e entendam que estdo fazendo a operacédo inversa. Assim, para obter
a quantidade de cubinhos em cada dimensdo, basta determinar um ndmero que, ao ser
multiplicado por ele mesmo trés vezes, dé o resultado pedido, j& que o cubo tem todas as
dimensbes com a mesma medida.

Para o desenvolvimento deste problema, sera disponibilizado para cada Grupo material
dourado, e um cubo magico, a fim de ajuda-los a pensar o problema. Ao utilizar objetos que
0s estudantes, talvez, ndo conhegcam, faz necessario disponibilizar tempo para a

familiarizacéo, reconhecimento e manipulacdo do material.

Proposicao do problema
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PROBLEMA GERADOR 5: Quantos cubinhos devo colocar em cada dimensdo do cubo
grande, para que ele tenha o total de cubinhos pedidos?

* 8 cubinhos no total

* 64 cubinhos no total

* 125 cubinhos no total

* 216 cubinhos no total

Expliquem as estratégias que utilizaram.

Leitura individual / Leitura em conjunto: Nesta etapa do roteiro, sera aplicado o problema
gerador em sala de aula, com a turma organizada em Grupos, onde os estudantes receberéo o
problema gerador, realizardo a leitura individual e coletiva, e um representante sera
escolhido para Ié-lo aos demais, e discutirdo entre os membros do Grupo o problema gerador,
com a intencdo de que ideias intuitivas de potenciacdo emerjam durante a resolucdo do
problema gerador, as quais seréo registradas no caderno da aluna e do aluno. E importante que
todos os integrantes do grupo facam a leitura individual, a aluna ou o aluno autista deve ser
convidado para realizar a leitura aos demais integrantes do grupo, essa pratica deve ser
oportunizada e estimulada a eles.

Observar e incentivar / Resolugdo do problema: Terminando as etapas de leituras, os
estudantes comecardo a resolver o problema gerador. A professora ou o professor, durante
esse processo, observara, mediara e esclarecera possiveis duvidas secundarias ao problema
gerador; incentivara a troca de ideias entre os membros do Grupo, instigara a resolucdo do
problema gerador, provocara a discussao e reflexao das ideias matematicas envolvidas.
Registro de resolucdes na lousa / Plenaria: Ao concluir a etapa de resolucfes, um integrante
de cada Grupo serd convidado a representar na lousa (quadro negro), as estratégias e as
respostas para o problema gerador. Realizada a exposicdo das resolucdes e reflexdes
abordadas na etapa de resolucéo, inicia-se a fase da plenaria, quando os integrantes dos
Grupos discutirdo e analisardo as respostas e ideias encontradas, com intermédio da
professora ou do professor, para que possam entrar em consenso quanto aos erros e acertos
cometidos nas respostas encontradas e inferir sobre elas.

E importante destacar que, nessa fase da MEAAM-RP, as ideias dos estudantes s&o
apresentadas e também valorizadas, e aquilo que é desenvolvido pelos outros Grupos deve ser
respeitado e, se nao estiver equivocado, deve ser aceito.

Formalizagdo: Na formalizagdo dos conceitos, ocorrera a apresentacdo da potenciacdo como
multiplicacdo sucessiva de fatores iguais, além da apresentacdo das nomenclaturas. A

professora ou professor sistematizara as respostas do problema gerador, obtidas na fase de
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resolucdo, a qual consiste na formalizagdo do contetdo de radiciacdo clbica, de acordo com o
referencial tedrico apresentado. Para realizacdo da formalizacdo, o ponto de partida serdo as
respostas e ideias apresentadas pelos estudantes, durante a etapa de resolucao.

Seré disponibilizada a cada componente dos Grupos, uma folha com tabela conforme
Quadro 08, para registro dos resultados, Ao preencher a tabela, os estudantes compreenderao
0s processos matematicos trabalhados. Eles poderdo ainda, manifestar duvidas, fazer
comentarios, relembrar o que foi feito no momento de cada atividade, o que favorecera a

construcdo de conhecimento.

Quadro 08 - Formalizacao da radiciagdo cubica

Aluno (a): Data: .../ ....[...

“RADICIACAO CUBICA” “ DESCONSTRUCAO DO CUBO MAGICO”

Quantidade de | Quantidade | Representacdo | Representacdo
cubinhos no | de cubinhos por Em Radiciacéo
cubo grande em cada multiplicacdo

dimenséo
8
64
125
216

A POTENCIACAO CUBICA, ESTA DIRETAMENTE RELACIONADA A
DESCONSTRUCAO DE UM CUBO, DAl VEM O NOME “CUBICO”. E POSSIVEL,
AINDA, RELACIONAR A MEDIDA DA ARESTA DE UM CUBO. “A RADICIACAO E
OPERACAO INVERSA DA POTENCIACAO”.

Proposicdo e resolucdo de novos problemas: consistira na resolucdo de problemas
complementares, em grupos, em sala de aula, envolvendo as ideais de radiciagéo cubica, e na
avaliacdo simultanea e continua que ocorrera durante o trabalho com o problema gerador.

Avaliacdo: A Avaliacdo desta aula sera de forma continua por meio da presenca, observagao

do empenho, interesse, participagdo dos estudantes durante as etapas da proposta, na qual a
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professora ou o professor observara e anotara o desenvolvimento dos estudantes durante a
aplicacdo do problema gerador.

E importante reforcar que é impossivel eliminar todos os estimulos ou blindar a aluna
ou o aluno autista do contato com aquilo de que ndo gosta, especialmente na escola. Faz parte
do processo educacional a adaptacédo da aluna, ou do aluno, com transtorno do processamento
sensorial (TPS) ao ambiente e aos materiais presentes na sala de aula. O estudante com TEA
deve participar das experiéncias de forma gradativa. E preciso respeitar seu limite e ampliar as
vivéncias de acordo com suas respostas.

Os estudantes com TEA geralmente precisam de profissional de apoio para facilitar a
comunicacgéo, a interacdo social e a autorregulacdo. De acordo com o desenvolvimento de
cada um, essas atividades propostas serdo compartilhadas com os integrantes do grupo e com
toda a turma.

Apb6s o preenchimento de todas as tabelas e a apresentacdo das nomenclaturas
adequadas, como descritas anteriormente, 0s grupos poderdo manifestar sua opinido sobre as
atividades de Resolucdo de Problemas desenvolvidas, e ao término da formalizacdo, é
importante que outros problemas sejam propostos aos estudantes.

Finalizada a resolugdo dos problemas que tinha por objetivo construir o conceito de
potenciacéo e radiciacdo, algumas perguntas por escrito serdo feitas aos estudantes como uma
espécie de avaliacdo do conjunto de problemas e da metodologia desenvolvida: O que
acharam das atividades propostas? Do que mais gostaram nas atividades? Sobre o trabalho em
grupo, o que acharam? As atividades foram diferentes do que vocés fazem diariamente?

As respostas a essas perguntas, contribuird com a professora e o professor ao rever a
propria pratica e perguntar-se sobre qual a melhor maneira para atender as necessidades
educativas da aluna, ou do aluno autista, além de acompanhar os progressos dela, ou dele, e
de toda a turma e buscar recursos tecnologicos para ampliar seu repertorio e enriquecer sua
aula.

Ao trabalhar com diversas estratégias de resolucdo para um mesmo problema, o
estudante pode pensa-lo das formas mais variadas possiveis, e essa visdo possibilita
reconhecer o potencial do problema, ao oportunizar conexdes entre os variados conceitos
matematicos e suas diferentes formas de representacdo. Desse modo, Documentos oficiais
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) afirmam que a expectativa para 0s anos
finais do Ensino Fundamental é que os estudantes resolvam problemas com os diferentes

conjuntos numéricos e “envolvendo as operagdes fundamentais, com seus diferentes
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significados, e utilizando estratégias diversas, com compreensdo dos processos neles
envolvidos” (BRASIL, 2017, p. 267).

De acordo com Allevato; Onuchic, (2014, p. 45) “para resolver o problema, precisam
de linguagem matematica ou de outros recursos de que dispdem: linguagem corrente,
desenhos, graficos, tabelas ou esquemas”.

Os estudantes apresentam dificuldade em encontrar regularidades nas situagdes a fim
de obter generalizacOes, e eles sempre partem da etapa anterior para construir a proxima.
Nesse sentido, os PCN (BRASIL, 1998, p. 26) afirmam que, “a partir da observacéo de
casos particulares, as regularidades sdo desvendadas, as conjecturas e teorias matematicas sdo
formuladas”.

Vale ressaltar que a BNCC (BRASIL, 2017) aponta que, dentre as habilidades a serem
desenvolvidas pelos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, a diversidade de
estratégias é algo marcante. No referido documento, é possivel apreciar trés maneiras de
expressar esse aspecto: estratégias diversas, estratégias variadas e estratégias pessoais, e nos
fazendo inferir que, “com essa metodologia, conceitos e habilidades matematicas séo
aprendidos no contexto da resolucdo de problemas” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 48).

Neste capitulo, vimos que ndo ha formas rigidas de utilizar a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas. Os problemas
descritos nesta sessdo apresentam, de modo detalhado, o que a professora ou o professor

devem utilizar com seus alunos para construir 0s conceitos de potenciacao e radiciacao.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa apresenta uma proposta didatica para trabalhar os conceitos de
Potenciacdo e Radiciacdo por meio da Metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo de
Matematica através da Resolucdo de Problemas, em sala regular de ensino, a partir do sexto
ano do Ensino Fundamental, de maneira que possa atender as particularidades das alunas e
dos alunos autistas, e entender por que pessoas com autismo sao tao diferentes e como lidar
com as caracteristicas das pessoas com TEA.

A inclusdo da pessoa com deficiéncia no ambiente escolar € um debate atual que
demanda a organizacdo de vérias propostas de trabalho, que atendam as especificidades
inerentes a pessoa humana, superando diversas barreiras existentes no contexto escolar,
assegurando assim, os direitos de plena participacdo e possibilidade de aprendizagem das
alunas e dos alunos com deficiéncia, em igualdade de oportunidade com os demais estudantes.

A capacidade de concentracdo da aluna e do aluno autista deve ser estimulada durante
as etapas de resolucdo de problemas, através de um trabalho que promova a interacdo, a
comunicacdo, a cogni¢do e 0s movimentos, na busca de uma concepcao de aprendizagem que
inclui desafios e superagdo, sempre com o intuito de propiciar a autonomia de todas as alunas
e de todos os alunos.

Assim, para avancar no conhecimento é necessario adquirir aprendizagem adequada de
todos os conteddos escolares, 0 que ndo esta acontecendo, diante do atual cenario em que a
maioria dos estudantes ndo possui proficiéncia matematica adequada ao ano escolar em que se
encontra (dado comprovado pelo SAEB 2017), para tanto, sdo necessarias estratégias, acdes e
metodologias que auxiliem na recuperacdo dos conteldos anteriores que os estudantes ndo
dominam.

Ao delimitarmos o tema “Potenciacdo e Radiciacdo” como direcionamento para o
desenvolvimento de problemas geradores, uma vez que o tema é relevante, pois se estende por
todos os anos finais do Ensino Fundamental, como conhecimento prévio para varios outros
conteddos, seu ensino também foi repensado, seguindo os encaminhamentos dos documentos
oficiais, em especial da BNCC (BRASIL, 2017).

Entendemos que a abordagem do contetdo de Potenciacdo e Radiciagdo, através da
Resolucdo de Problemas, contribuird para a construcdo do conhecimento matematico,
proporcionando o desenvolvimento de diferentes estratégias, o resgate dos conhecimentos
prévios, novos papéis de todas as alunas e de todos os alunos e da professora e do professor, e

possibilitara uma nova aula de Matematica. E importante destacar que, por meio da Resolucéo
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dos Problemas, todas as alunas e todos os alunos poderdo refletir, testar as ideias, formular e
reformular hipdteses e, por fim, elaborar justificativas para validarem seus raciocinios.

Como recursos para auxiliar a pensar os problemas, propomos a utilizacdo de
materiais manuseaveis, como forma de aplicar os contetdos, sendo que tais ferramentas
motivardo as alunas e os alunos autistas e os alunos sem deficiéncia nas resolugdes e na
execucao do que esta sendo estudado.

As consideracOes feitas ao longo deste trabalho tém a intencdo de destacar a
importancia da Resolucdo de Problemas como estratégia didatica, para um ensino que
desencadeie na aluna ou no aluno autista e nos alunos sem deficiéncia, um comportamento de
pesquisador, estimule a curiosidade e prepare 0 estudante para lidar com situa¢es novas,
sendo motivado a pensar, conhecer, ousar e solucionar problemas matematicos, dentro e fora
da escola.

Nesse sentido, a MEAAM-RP mostra-se uma metodologia potencialmente rica, que
possibilita a retomada dos contetdos anteriores aplicados aos problemas geradores, diante da
necessidade de resolver o problema e obter a abordagem de novos conhecimentos. Para sua
implementacdo exige-se um professor observador, interventor, questionador, incentivador e
mediador, libertando-o de ser o transmissor dos conteldos matematicos, e passando assim, a
trabalhar com estudantes ativos e participativos.

A metodologia também contribuira fortemente para que a producdo dos estudantes
seja valorizada, assim como seus pensamentos, suas estratégias e suas ideias, para que o
consenso seja estabelecido em relacdo as resolucgdes realizadas. Todos os estudantes terdo vez
e voz, e, todo o processo desde a leitura, interpretacao, resolucdo, até a etapa de formalizacéo,
partira da producdo dos estudantes para compreender os erros, aprimorar 0s métodos e
formalizar o contelldo matematico.

Durante a etapa da plenaria, a aluna ou o aluno autista e os alunos sem deficiéncia
desenvolvem a capacidade de argumentar e se comunicar matematicamente, uma vez que
compartilham suas estratégias de resolucdo para o problema, questionam e sdo questionados,
defendem suas ideias e aprendem a respeitar o que é diferente.

A plenéaria se faz importante, visto que a aluna ou o aluno autista e os alunos sem
deficiéncia ja refletiram sobre a resolucdo em seu Grupo e, em seguida, refletem sobre a dos
outros Grupos. Nesse sentido é que a avaliacdo se realiza integrada ao ensino e a

aprendizagem.
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Outro ponto a ser salientado é o trabalho em Grupo, uma vez que favorece a
cooperacgéo, a colaboracéo e auxilia o desenvolvimento da confianca de que todos sdo capazes
de resolver problemas.

Neste trabalho buscamos ainda ressaltar a importancia da relacdo entre professor-aluno
e como essa relagdo contribui para a mudanga no desenvolvimento das aulas. A professora ou
o0 professor, como aquele que produz materiais adequados; e a aluna ou o aluno autista e os
alunos sem deficiéncia como protagonistas, assumindo a responsabilidade de sua
aprendizagem, tendo a professora ou professor como mediador. Nesse processo, a troca de
conhecimentos se torna corriqueira e a aprendizagem tem maior significado.

Uma limitacdo deste estudo foi a ndo realizagdo de um Estudo de Caso, para analisar o
contexto da sala de aula e as caracteristicas que 0s problemas matematicos assumem neste

contexto. Espera-se que esta limitacdo seja superada em estudos futuros.
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ANEXO 1

(EFO6MAO03) Resolver e elaborar problemas que envolvam célculos (mentais ou escritos,
exatos ou aproximados) com numeros naturais, por meio de estratégias variadas, com
compreensdo dos processos neles envolvidos com e sem uso de calculadora.

(EFO6MAZ23) Construir algoritmo para resolver situagfes passo a passo (como na construcao
de dobraduras ou na indicacdo de deslocamento de um objeto no plano segundo pontos de
referéncia e distancias fornecidas etc.).

(EFO7MAO04) Resolver e elaborar problemas que envolvam operagdes com ndmeros inteiros.
(EFO7TMA12) Resolver e elaborar problemas que envolvam as operagdes com ndmeros
racionais.

(EFO7TMAZ23) Resolucdo e elaboracdo de problemas que envolvam medidas de grandezas
inseridas em contextos oriundos de situa¢@es cotidianas ou de outras areas do conhecimento.
(EFO7TMAZ29) Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de grandezas inseridas
em contextos oriundos de situacdes cotidianas ou de outras areas do conhecimento,
reconhecendo que toda medida empirica € aproximada.

(EFO7MA30) Resolver e elaborar problemas de célculo de medida do volume de blocos
retangulares, envolvendo as unidades usuais (metro cubico, decimetro cubico e centimetro
cubico).

(EFO7MAZ32) Resolver e elaborar problemas de calculo de medida de area de figuras planas
que podem ser decompostas por quadrados, retangulos e/ou triangulos, utilizando a
equivaléncia entre areas.

(EFO8MAO02) Resolver e elaborar problemas usando a relagdo entre potenciagéo e radiciacao,
para representar uma raiz como poténcia de expoente fracionario.

(EFO9MAO03) Efetuar calculos com numeros reais, inclusive poténcias com expoentes

negativos e fracionarios.



