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Mais do que olhar, importa reparar no outro. SO
dessa forma 0 homem se humaniza novamente.
Caso contrario, continuara uma maquina
insensivel que observa passivamente o desabar
de tudo a sua volta.

José Saramago



RESUMO

Esta pesquisa apresentou elementos para uma préatica pedagdgica inclusiva, mediada pela
disciplina de matemaética, a favor das pessoas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA)
ambientado na educacdo bésica dos anos finais do fundamental. Nosso objetivo foi oferecer
uma proposta didatica matematica, consubstanciada no documento da Base Nacional Curricular
Comum (BNCC), como alternativa pedagogica para os docentes da educacdo bésica. A
abordagem teérico-metodologica teve carater qualitativo, utilizando-se a técnica da pesquisa
bibliografica para oferecer uma proposta didatica baseada em atividades dentro do contexto
escolar dos anos finais do fundamental. A pesquisa tem como publico-alvo alunos e alunas com
TEA e seu cenario praxioldgico da escola. Indicamos esta proposta como auxilio para o
professor de matematica do ensino basico como ferramenta potente em incluir alunos e alunas
com TEA. Também destacamos a contribuicdo da proposta para dar voz o dialogo sobre a
inclusdo de pessoas com TEA na escola por meio da componente Matematica. Por fim,
contribuimos no cenério da Educacdo Matematica para pessoas com TEA, um assunto que
necessita de mais dialogos académicos e sociais. Ainda apontamos nesta dissertacdo, em seu
tempo e em seu espaco de confeccdo, que a disciplina matematica tem poténcia em estimular o
desenvolvimento das habilidades cognitivas e sociais de alunos com TEA.

Palavras-chaves: Transtorno do Espectro Autista. Escola. Matematica do Ensino Basico.

Sequéncias Didaticas.



ABSTRACT

This research presented elements for an inclusive pedagogical practice, mediated by the
discipline of mathematics, in favor of people with Autistic Spectrum Disorder (ASD) set in
basic education in the final years of elementary school. Our objective was to offer a
mathematical didactic proposal, embodied in the document of the Base Nacional Curricular
Comum (BNCC), as a pedagogical alternative for basic education teachers. The theoretical-
methodological approach had a qualitative character, using the technique of bibliographic
research to offer a didactic proposal based on activities within the school context of the final
years of elementary school. The research has as target audience students with ASD and their
praxiological scenario of the school. We indicate this proposal as an aid for the middle school
mathematics teacher as a powerful tool to include students with ASD. We also highlight the
contribution of the proposal to give voice to the dialogue about the inclusion of people with
ASD in school through the mathematics component. Finally, we contribute to the scenario of
mathematics education for people with ASD, a subject that needs more academic and social
dialogue. We also point out in this dissertation, it is time and its production space, that the
subject of mathematics has power in stimulating the development of cognitive and social skills
in students with ASD.

Keywords: Autistic Spectrum Disorder. School. Basic Education Mathematics. Didactic
Sequences.
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1. INTRODUCAO

O despertar das primeiras ideias que nortearam este trabalho ocorreu de forma
gradativa e ndo linear, motivadas inicialmente pelo contato com estudantes autistas e a
dificuldade vivenciada no cotidiano escolar em inserir pedagogicamente tais alunos(as) com
necessidades educacionais especiais. Os discursos gerados pelo desconforto observado em
muitos professores(as) e em outros agentes da comunidade escolar ante o desafio de conduzir
0s estudantes com TEA no processo ensino-aprendizagem denunciava, além da caréncia na
formagé&o profissional e as inadequadas condicOes de trabalho, 0 quanto a sociedade apresenta
uma predisposicdo em reproduzir pensamentos capacitistas que reverberam, de maneira
excrucitante, na deficiente inclusdo. Segundo Glat & Pletsch (2013), estudos atuais apontam
dificuldades encontradas pelos professores em identificar caracteristicas e particularidades no
desenvolvimento dos discentes de modo a aplicar em sala de aula, caso seja necessario, novas

metodologias e adequa-las ao curriculo. Kuppers

discorreu sobre a visibilidade-invisibilidade e hipervisibilidade das pessoas com
deficiéncia, frente ao enquadramento de olhares de aprisionamento da identidade. A
hipervisibilidade opera com um olhar sobre a deficiéncia que rouba todos os outros
itens que definem a identidade. A invisibilidade opera como um desvio do olhar,
diminui¢do ou negligenciamento da presenga do “outro desviante”, ao qual ndo se
sabe lidar ou causa desconforto. Hipervisibilidade e (in)visibilidade operam como
opostos complementares que reduzem pessoas com deficiéncia a estigmas
historicamente e socialmente construidos. O estere6tipo tragico-herdi atua fixando o
imaginario sobre a identidade de pessoas com deficiéncia nos estigmas do herdi
(discurso da superacdo) ou do coitado-tragico (discurso da caridade e/ou
emocionalidade). (KUPEERS, 2004, apud VENDRAMIN, 2021, p. 4-5)

Iremos considerar, assim como no Art. 2° do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,

gue pessoa com deficiéncia é

aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, o qual, em interagio com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cBes com as demais
pessoas. (BRASIL, 2015b)

Pessoas autistas apresentam, como uma de suas caracteristicas, pensamentos rigidos
com uma tendéncia natural contra a flexibilizacdo tanto de comportamentos como de rotinas e
raciocinio. Conforme Peeters (1998), apesar da maioria da populagéo, que é foco deste estudo,

apresentar alguma deficiéncia intelectual, o aprendizado é possivel principalmente quando
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consideramos seu “estilo cognitivo diferente”. Ademais, aquele(a) que estd dentro do Espectro
apresenta uma predisposicdo a ndo responder de maneira esperada quando submetido(a) a
varios estimulos. O seu mecanismo de atencdo funciona seletivamente, com propensdo
inversamente proporcional a complexibilidade e incongruéncia dos estimulos aos quais €
submetido (LOVAAS et al., 1971).

Munidos de conhecimento e vontade, os(as) docentes tém a possibilidade de
modelar experiéncias de aprendizagem de tal forma que adeque ao modo que a mente do
estudante opera. Com frequéncia, verificamos que suportes visuais/espaciais facilitam o
aprendizado de pessoas com TEA, assumindo a fungdo de contraponto a dificuldade presente
na maioria dos autistas em pensar abstratamente. Autistas, com frequéncia, mostram uma
tendéncia a compreender as informacGes de maneira literal (PEETERS, 1997). E nos,

professores(as),

[...] ndo devemos somente tentar ensinar, também devemos realizar um ensino
funcional e significativo desde o inicio do programa, usando a compreensdo € 0
sentido sobre a habilidade de transformar signos visuais. (RONCERO, 2001, p. 91)

Alguns estudos apostam em uma mudanca capaz de fomentar a disseminacdo da
praxis pedagdgica inclusiva nas aulas de matematica, conforme o trabalho de Ribeiro e
Cristovdo (2018) que elaboraram e executaram atividades com dois alunos autistas do 7° ano.
As pesquisadoras empregaram nas suas aulas, materiais concretos como uma balanca de pratos
para ensinar equacgéo do 1° grau e outros recursos representacionais e abstratos. As etapas que
foram seguidas atendiam a uma estrutura sequencial dos conceitos algébricos necessarios para
a compreensao de outros, ordenando-o0s de acordo com seu pré-requisito.

Uma outra intervencdo pedagdgica, esta realizada por Fleira (2016), utilizou
diferentes materiais concretos como mediadores no ensino de produtos notaveis e equacao do
2° grau para um aluno autista que cursava o 9° ano. Além do aprendizado alcangado, o projeto
propiciou ao estudante o acompanhamento das aulas juntamente com seus pares.

Com alguns métodos semelhantes, esta dissertacdo se propde em instigar praticas
inclusivas nas aulas de matematica, para pessoas com Transtorno do Espectro do Autismo
(TEA), nos anos finais do ensino fundamental. Aqui foi pretendido oferecer uma proposta
didatica para o estimulo das capacidades cognitivas e sociais destes(as) alunos(as) que estdo
matriculadas no ensino regular.

Adotaremos a defini¢do de material manipulavel
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como sendo todo o material concreto, de uso comum ou educacional, que permita,
durante uma situacdo de aprendizagem, apelar para os varios sentidos dos alunos
devendo ser manipulados e que se caracterizam pelo envolvimento activo dos alunos.”
(VALE, 1999, p.112)

Destacamos que nem todo material concreto é manipuldvel, no sentido citado
anteriormente. E podemos mencionar o livro como um exemplo de material que € concreto, no
entanto, ndo é manipulavel, segundo Vale (1999).

Consideramos que o0s aspectos que circundam o termo “manipulavel”, em
detrimento do “concreto”, tém relevancia majoritaria para neste trabalho. Portanto, iremos
utilizar a denominacgdo material manipul&vel ao tratarmos dos principais recursos utilizados nas
Sequéncias Didaticas.

A escola, como politica publica social deve fazer cumprir os direitos e deveres para
todos os alunos, inclusive para os alunos autistas, e a adaptacao estrutural e pedagdgica para tal
finalidade é fundamental. Percebemos que é necessario avancar neste didlogo dentro da
comunidade escolar, pois partilhando a concepcdo de educacdo inclusiva e o trabalho
multiprofissional necessario para atender este publico, sera possivel incluir estes sujeitos de
forma coesa no cenario da educacdo basica. Coadunando tais percepc¢des, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) orienta como competéncia especifica da disciplina para os alunos,

estimular acdes voltadas para a descoberta de

desafios do mundo contemporaneo, para a tomada de decisdes éticas e socialmente
responsaveis, com base na analise de problemas sociais, voltadas a situa¢des de satde,
sustentabilidade, as implicacfes da tecnologia no mundo do trabalho, entre outros,
mobilizando e articulando conceitos, procedimentos e linguagens préprias da
Matematica (BNCC, 2018, p. 531).

Todavia, ainda é atual a constatacdo de D’Ambrosio (1989) sobre as aulas de
matematica serem transmitidas nas escolas brasileiras de maneira tradicional, onde a exposi¢do
tedrica do conteudo e a repeticdo de exercicios tem encontrado dificuldades em conviver com
0 avanco das novas metodologias de ensino, muitas vezes deixando de efetivar uma
aprendizagem significativa para os alunos.

Incorporamos ideias e praticas pedagogicas inclusivas a proposta didatica, que
propomos para a comunidade escolar, sobre a simplificagdo de expressdes algébricas para
alunos e alunas com TEA dos anos finais do fundamental e reforcamos que adaptaces podem
e devem ser realizadas caso seja necessario. Ainda procuramos apresentar as atividades de
forma sistematizada e em consonancia com a BNCC, para que possa ser de utilidade a

comunidade docente da matematica diante de seus diferentes contextos escolares.
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Para a composicdo deste trabalho apresentamos cinco ambitos que perfazem o
contexto onde se movimentou esta pesquisa, quais foram: o primeiro, a metodologia - onde
descrevemos a abordagem utilizada para a confeccdo da proposta, bem como o cronograma
dividido em etapas dos momentos da Proposta Didatica; o segundo, consideracdes gerais sobre
a Educacdo Matemaética no mundo e no Brasil — no qual pontuamos alguns momentos histéricos
correlacionando com a temética do estudo e abordamos os documentos oficiais norteadores da
educacdo béasica, PCN e BNCC; o terceiro, Transtorno do Espectro Autista e a educacao — neste
apresentamos o TEA, seu relacionamento com a educacdo formal brasileira diante da
componente Matematica e uma concisa historia da educacgdo para pessoas com deficiéncia no
Brasil; o quarto, a Proposta Didatica - no qual apresentamos as sequéncias didaticas para o
ensino de simplificacdo das expressdes algébricas com foco nas quatro operacdes. Dividimos
nossa Proposta em duas sequéncias, a primeira envolve adicdo e subtragdo com o emprego do
Disco das Expressdes Algébricas e a segunda, abordamos o ensino de multiplicacdo e divisdo
com o Algeplan, no qual fizemos pequenas adaptacGes; O quinto e ultimo, consideracdes finais

— por fim, apresentamos nossas conclusdes e prospeccdes gestadas por esta dissertacao.

1.2 Objetivo Geral

Oferecer uma proposta didatica para a comunidade escolar sobre o ensino da
matematica, em especifico para alunos(a) que estdo com TEA, utilizando a componente

algébrica no contexto dos anos finais do fundamental.

1.3 Objetivos Especificos

e Apresentar de forma didatica atividades algébricas para alunos que estdo com TEA em
consonancia com a BNCC, para que possa ser de utilidade a comunidade docente diante
de seus diferentes contextos escolares.

e Apontar possiveis caminhos praxiologicos para o ensino da matematica na educacéo
bésica destinada as pessoas com TEA.

e Contribuir com uma alternativa didatica matematica potencializando a inclusdo dos
alunos(a) que estdo com TEA na educacdo basica e estimular diferentes saberes dos
educandos.
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2. METODOLOGIA

O rigor metodoldgico! para uma investigacdo deve ser fundamentado nos pilares
tedricos que as precedem, ampliando os horizontes e delimitando os elementos fundamentais
da investigacdo. O tipo de método escolhido deve responder os objetivos gerais e especificos
do estudo.

Para tanto a abordagem escolhida para embasar este estudo foi a qualitativa, pois
esta procura enforcar os significados, valores e concepcdes atribuidos, neste caso, pelo
manancial de produgdes acerca da temética do ensino da matematica para pessoas com TEA e
compondo um painel fecundo para fazer pensar sobre o tema. Este tipo de abordagem procura
enfatizar a esséncia do fenémeno (THOMAS, 2007) e que, segundo Minayo (2003), tem a
realidade social como préprio movimento dindmico de analise, partindo da experienciacao
individual ou coletiva, conectando os significados a0 momento presente da pesquisa.

Assim, a abordagem qualitativa é tida como ponto fulcral, pois ela é praticada em
diferentes contextos institucionais e nos meios mais imediatamente associados a intervencéo,
sendo surpreendente a complexidade das areas englobadas (NASSER, 2008). Esta foi a
abordagem que melhor se adequou afim de orientar a cofeccdo de nossa proposta didatida sobre
0 ensino da matematica para os anos finais do fundamental para pessoas que estdo com TEA.

Lima e Mioto (2007) apontam que diferentes questionamentos podem ser
apresentados no transcorrer de todo o processo (inicio, meio e fim) de pesquisa, por isso é
fundamental detalhar os procedimentos metodologicos. Partindo do pressuposto académico,
qualquer estudo cientifico se submete a uma referéncia de literatura ou pesquisa bibliografica,
sendo necessaria a fundamentagao teorica para justificar seus limites e resultados.

Sendo assim, a pesquisa bibliografica assume um carater de suma importancia neste
trabalho, pois foi através da delimitagdo dos critérios e dos procedimentos é que foi possivel
sistematizar o cendrio da estruturacdo do modelo didatico para esta dissertacdo. Focamos em
utilizar o buscador do Google Académico e repositorios de universidades federais e estaduais
do Brasil colocando as palavras chaves desta pesquisa: Escola; Ensino da matematica e TEA.

Alguns pesquisadores relatam que a resolucdo de problemas ¢ a metodologia mais

indicada para o ensino da matematica. No entanto, Smole, Diniz e Milani (2007) revelam que

L0 termo empregado nesta pesquisa remete ao grego Méthodos que ¢ composto pelas palavras “Meta” e “hddos ",
possiveis de serem traduzidas interpretativamente como caminho através do qual... se faz ciéncia” (BAILLY,
1950).
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a resolucdo de problemas (...) permite a organizagdo do ensino frente a um método, e
acreditamos que possam existir inimeras possibilidades para o ensino da matematica.

Diante deste, foi possivel oferecer uma proposta didatica para o ensino da
matematica para pessoas com TEA que estdo cursando os anos finais do ensino fundamental.
Nossas sugestbes de atividades basearam-se na estruturacdo do pensamento algébrico
envolvendo as quatro operacdes fundamentais: adi¢éo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, além
do célculo do valor numérico e a simplificacdo de expressdes algébricas com Algeplan e
material manipulavel o qual denominamos Disco das Expressdes Algébricas.

Deste modo apresentamos a seguir de forma resumida a estruturacéo dos contetdos
utilizados e atividades propostas, como também nossas sugestdes de aplicabilidade da

sequéncia didatica.

2.1. Cronograma das etapas e momentos da proposta didatica

Simplificacdo de expressdes algébricas envolvendo adicdo e subtracdo de
mondmios e o calculo de seu valor numérico.

e Etapa 1: O calculo do valor numérico de uma expressdo algebrica aplicado ao

contexto e interesses do(a) estudante em uma situacao de compra.

e Etapa 2: O uso do Disco das Expressdes Algébricas na obtencdo de tais

expressdes e 0 método de simplifica-las com este material manipulavel.

o Momento 1: Com uma variavel;

o Momento 2: Com duas variaveis.

e Etapa 3: A Simplificacdo de expressdes algébricas pré-estabelecidas com o uso

do Disco.

Simplificacdo de expressdes algébricas com Algeplan.

e Etapa 1: Multiplicacdo de expressdes algébricas com uma Unica variavel.
o Momento 1: Somente coeficientes positivos;

o Momento 2: Coeficientes positivos e negativos.

e Etapa 2: Multiplicacdo de expressdes algébricas com duas variéveis.

o Momento 1: Somente coeficientes positivos;

o Momento 2: Coeficientes positivos e negativos.

e Etapa 3: Divisdo de expressdes algébricas
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o Momento 1: Com uma Unica variavel;

o Momento 2: Com duas variaveis.

Portanto estes foram os procedimentos metodologicos que nortearam a analise desta
pesquisa, a qual nos debrucamos a cerca do referencial teorico que objetivou trabalhar as
principais categorias frente a consubstanciar nossa proposta didatica para o ensino da
matematica de pessoas com TEA na escola basica. Feitas estas explicagdes prospectivas, nesta
parte do trabalho, procedemos com as explicacbes do proximo capitulo que levanta as
Consideracdes Gerais sobre a Educacdo Matematica frente a alguns momentos histéricos e

delineando com a temética da incluséo de pessoas com TEA.
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3. PERSPECTIVAS A RESPEITO DO ENSINO DE MATEMATICA NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Termos conhecimento da nossa histéria € primordial para o entendimento dos
caminhos que nos permitiram chegar aonde estamos e assim prosseguirmos rumo ao
aprimoramento, no caso deste trabalho, do ensino da matematica. Neste capitulo apresentamos
inicialmente uma breve histéria da matematica e informacgdes concisas das primeiras
mobilizacBes, que temos registro, de estudiosos sobre a Educacdo Matematica. Em seguida
expomos orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum

Curricular para o ensino da matematica

3.1 Considerac6es Gerais sobre a Educagdo Matematica

A matemética vem sendo praticada ha milhares de anos, como nos foi ensinado
desde as séries iniciais do ensino basico. Muito antes da criacdo de um sistema numeérico formal,
diferentes povos em diferentes continentes ja& manejavam objetos e faziam rabiscos com o
objetivo de realizar a contagem de coisas ou animais que essencialmente estavam ligados a
sobrevivéncia do homem ou as necessidades sociais. Roque (2012) aponta que um dos
primeiros registros numéricos que temos conhecimento surgiu na antiga Mesopotamia? e foi
escrito por volta do século 1V a. C.

De acordo com Boyer (1974, p. 20), “os antigos babildnicos viram que seus
simbolos podiam ter funcdo dupla, tripla, quadrupla ou em qualquer grau, simplesmente
recebendo valores que dependessem de suas posicdes relativas na representacdo de um
nimero”, como por exemplo, o sistema de numeracao simples de base 10 (dez), para nimeros
menores e 60 (sessenta) para nUmeros maiores. A geometria com “seu carater algébrico era
mensurada na pratica do cotidiano e expressivamente quantitativa” (BOYER, 1974, p. 28).

Na Grécia antiga, com as contribuicdes de Pitagoras®, a matematica tedrica passou
a ser elemento fundamental na formagé&o intelectual dos filésofos. E em Atenas surgia uma nova

perspectiva do ensino da matematica.

O resultado principal das vitérias gregas foi a expansao e a hegemonia de Atenas.
Nessa cidade [...], na segunda metade do século V a. C., os elementos democréaticos
tornaram-se cada vez mais influentes. Constituiam a forca condutora da expansao
econdmica e militar e, por volta de 430 a. C., fizeram de Atenas ndo apenas a cabeca

2 A Mesopotamia é uma regido situada no Oriente Médio, no vale dos rios Eufrates e Tigre. Atualmente é a regido
onde se localiza o Iraque.
3 Filésofo e matematico da Grécia antiga, nascido por volta de 570 a.C.
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do Império Grego, mas também o centro de uma nova e fascinante civilizagdo - a
idade de ouro da Grécia (STRUIK, 1992, p. 75).

No decorrer deste momento historico, os sofistas* com as suas viagens e discursos
desempenharam muito bem o papel de aumentar a popularidade da matemética. Apesar de ndo
termos conhecimento de como exatamente direcionaram os estudos do ensino da matematica,
sabemos que através de investigacOes realizadas sobre este tema, eles foram os primeiros a
reconhecerem a sua relevancia pedagogica. Importante salientar que os “sofistas inclusive
contribuiram para a permanéncia da matematica no ensino superior”. (JAEGER, 2013, p.368)

Foi na época helenistica® que a escola foi institucionalizada e o tempo de estudo foi
bastante ampliado, podendo chegar até 20 anos de dedicacdo. Segundo Miorim (1998), a partir
do século | a.C. foram estabelecidas as disciplinas literarias, gramatica, retorica e dialética, e as
disciplinas, astronomia, musica, geometria e aritmética, como componentes basicos do ensino
intermediario.

Platdo® tinha tendéncias a utilizar as matematicas como modelo cientifico e
filoséfico. Neste contexto é importante destacar que as teorias filoséficas que constituiram a
base tedrica da organizacdo educacional da época nao foram de todo modo disseminadas em
todas as cidades e aplicadas em todas as instituicbes. No entanto, é inegavel a influéncia notavel
dos saberes pedagdgicos e filosoficos desenvolvidos e estudados sobre a educacdo,
especificamente na matematica como as extraordinarias contribuicdes de Pitagoras e Euclides.

Em contrapartida, no Ocidente, a partir do século V d.C. o conhecimento
acumulado durante o periodo classico estava perdendo a sua influéncia na educacé&o. Isto porque
0 ensino baseado nos preceitos cristdos vivenciava progressivo aclive na sua disseminacdo. A
formacdo intelectual passou a ser vista pelos clérigos como ameaca a doutrina cristd, aos
dogmas da Igreja. Passando a ser muitas vezes proibido o estudo que ndo utilizasse a Biblia
como principal fonte, por consequéncia o centro do desenvolvimento matematico durante esta
era se deslocou para o Oriente.

Por conseguinte, na idade média a matematica seguiu utilizando o raciocinio
quantitativo dos babildnicos pautado nas necessidades do homem (agricultura, comercio etc.),
porém com uma presenca marcante das caracteristicas gregas frente a abordagem qualitativa do

pensamento (D’ Ambrosio, 2005, p. 17). No entanto, os dogmas da religiosidade impediram a

4 Pensadores que viajavam realizando discursos publicos para atrair estudantes, de quem cobravam taxas.
> Periodo compreendido entre os séculos 11l e Il a.C. no qual os gregos estiveram sob dominio do império
macedénico.

& Fil6sofo grego (428-347 a.C.), considerado um dos principais pensadores de sua época.
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evolucéo e disseminacédo de qualquer ensino que néo estivesse ligado ou autorizado pela igreja,
inclusive o ensino da matematica.

Este foi um periodo de “escuridao” frente as produgdes académicas de todas as
areas, inclusive do pensamento matematico. Com o fim deste periodo, veio o chamado
Renascimento’ que se estendeu até o século XVII em toda a Europa.

O século seguinte foi marcado com varias revolugdes, dentre elas a Francesa e a
Industrial. Nesta época, Jean Jacques Rousseau, um importante filésofo e educador suico que
contribuiu de maneira significativa na transformacéo pedagogica, criticava a educacao baseada
na repeticdo, na memorizacao e defendia o aprendizado guiado pelo préprio interesse do aluno.
Além disso, ele entendia a educagdo como processo que carecia de adequacao entre o estagio
do processo pedagdgico e as necessidades de desenvolvimento do individuo.

Apobs as revolucdes que precederam o século X1X, a situacédo politico-econébmico-
social havia se transformado. A expansdo industrial e o surgimento crescente de novas
maquinas com a ascensao da tecnologia, trouxeram consigo demandas de novos conhecimentos
para a classe trabalhadora que até entdo era instruida para uma producdo artesanal. O
trabalhador e sua familia precisavam ter uma compreenséo razoavel ou mediana de matematica
para viver nos centros urbanos.

O trabalho estava influenciando a escola e a universalizagdo do ensino era bastante
debatido pela classe dominante e pelos estudiosos, bem como a incluséo das ciéncias modernas
nas escolas secundarias. Houve um ressurgimento da Universidade e a criacdo de cursos
superiores técnicos. Essas discussdes e transformacbes fomentaram os matematicos a se
atentarem ao ensino da matematica. O que os tornariam ndo mais somente pesquisadores, mas
sobretudo, professores. Tais preocupa¢des com a modernizacdo do ensino da matematica
atingiu das escolas secundarias as Universidades. Felix Klein® alegava que estudar matematica
no ensino superior era de extrema importancia ndo somente para 0s proprios estudantes de tal
disciplina, mas também para aqueles de outros cursos como da area das ciéncias naturais e
medicina. Ele desempenhou um papel de suma importancia na pesquisa da Matematica
Aplicada, com a cria¢do do Instituto de Investigacdo Aerodinamica e Hidrodindmica.

Era notorio, a animacdo académica mundial visando a modernizagdo do ensino da

matematica. Fato marcante ocorreu em Zurique: O primeiro Congresso Internacional de

7 Este periodo chamou-se Renascimento devido a intensa revalorizagdo do movimento cientifico, das artes, e de
todas as areas do conhecer.

8 Importante matematico alemdo do final do século XI1X que forneceu elementos fundamentais que impulsionaram
a matematica do século XIX ao inicio do século XX.
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Matematica, no ano de 1897 (STRUIK, 1992, p.301), entre os temas abordados estava a
Educagdo Matematica. De fato, este evento foi o preltdio para outros acontecerem, que por sua
vez exerceram a funcdo de promover encontros com os professores pesquisadores de
matematica. E devido a organizacédo destes agentes da educacéo foi criada, no inicio do século
XX, a Comissdo Internacional de Ensino em Matematica (ICMI)° com 31 paises® em sua
formacdo. Esta comissdo movimentou intensamente os paises participantes com producdes
académicas e estudos que tinham o objetivo de implementar a reforma nas matematicas
escolares.

Ateé a participagdo do Brasil na ICMI, h& pouco registro no que se refere ao ensino

da matematica:

No periodo colonial e no Império [...] O ensino era tradicional, modelado no sistema
portugués, e a pesquisa, incipiente. Nao havia universidade nem imprensa. Com 0
translado da familia real para o Brasil, em 1808, criou-se uma imprensa, além de
varios estabelecimentos culturais. [..] Criou-se, entdo, em 1810, a primeira escola
superior, Academia Real Militar da Corte no Rio de Janeiro, transformando-se na
Escola Central, em 1858 e na Escola Politécnica em 1974. (D’AMBROSIO, 2009,
p.55).

Deste modo a matematica passou por muitos momentos e ao chegar,
academicamente, no Brasil, vem com 0s preceitos e aplicagdes supracitadas. A influéncia
europeia dos matematicos foi determinante para influenciar diversos curriculos nacionais
(cursos superiores e basicos). Por exemplo, em 1889, época da modernidade no Brasil, ainda
existia pouca inovagdo para a matematica pois 0 momento Positivistal! (com influéncia de
Auguste Comte) dominava o pais e consolidava suas praticas nas Escolas de Engenharia.

Diante desta época destacamos as contribuicdes do brasileiro Almeida Lisboa para
o campo da Algebra Elementar (LicGes de Algebra Elementar de 1911) que procurou fazer os
tratamentos das equaces algébricas frente a teoria de Galois. E do Roberto Trompowsky Leitdo
de Almeida um coronel das for¢cas armadas que contribuiu com a geometria algébrica (LicGes
de Geometria Algébrica, 1903), com influéncias da corrente positivista, existindo até uma

dedicatoria no livro para Augusto Comte.

% Inicialmente levou o nome de IMUK (Internationale Mathematische Unterrichskomission).

10 Os paises considerados como “participantes” foram: Austria, Grécia, Noruega, Suécia, Bélgica, Holanda,
Portugal, Suica, Dinamarca, Hungria, Roménia, Reino Unido, Franga, Italia, Russia, EUA, Alemanha, Japéo e
Espanha. Além disso, os seguintes foram listados como “paises associados”: Argentina, Africa do Sul (Colonia
do Cabo), México, Australia, Chile, Peru, Brasil, China, Sérvia, Bulgéria, Egito, Turquia, Canada e india.
(Desses trinta e trés paises, Chile, Peru e Turquia ndo sdo mais membros do ICMI.)

110 positivismo é uma corrente filoséfica do século XIX que aposta na ordem e na ciéncia para a obtenco de
progresso social.



25

Percebemos que na transicdo do século XIX para o XX no Brasil, especificamente
na ambiéncia da matematica, foram percebidas timidas tentativas de romper com a rigidez do
positivismo. Inimeros jovens graduandos tentaram iniciar esta renovacdo, como: Teodoro
Augusto Ramos, (1895-1937), Otto de Alencar Silva, (1874-1912) e Manoel de Amoroso
Costa, (1885-1928), porém cabe destaque para o Brasil neste periodo o professor Lélio
Itapuambyra Gama (1892-1981) que teve importantes contribuicGes para a renovagdo da
matematica brasileira.

Estas influéncias e inovacdo da matematica no Brasil ndo se restringiram apenas ao
mundo académico, seguiram produzindo mudangas importantes na educacao basica da nacao,
como por exemplo em 1920 o Colégio Pedro Il aprovou uma mudanca na seriagdo do curso
secundario. Essa alteracdo esta registrada em diario oficial por intermédio do Decreto n° 18.564
(BRASIL, 1929) que uniu a algebra, aritmética e a geometria em uma unica componente
curricular no ensino secundario, ou seja, antes do referido decreto ndo existia uma disciplina
intitulada matematica, pois o seu ensino era realizado de forma fragmentada (DASSIE e
ROCHA, 2003, p. 1-2).

Em 1928, Teodoro Ramos, transfere-se para a escola Politécnica de Sdo Paulo e inicia-
se entdo a fase paulista de desenvolvimento da matematica. Em 1933 foi criada a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo e logo em
seguida a Universidade do Distrito Federal, transformada em Universidade do Brasil
em 1937. Nessas instituicbes inicia-se a formaclo dos primeiros pesquisadores
modernos de matematica do Brasil. (D’AMBROSIO, 2009, p.56).

Surgem os primeiros cursos de licenciatura, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras. A Educacdo Matematica estaria subindo alguns niveis em producdes didaticas com
publicacGes de Julio Cesar de Melo e Souza, que utilizava o pseudénimo Malba Tahan, e de
Euclides Roxo'?, professor catedratico de matematica, que foi o maior responsavel pela
elaboracdo da proposta de modernizagéo do ensino brasileiro (VALENTE, 2005).

Estadvamos em um momento propicio para transformacgdes e mais a frente nos

deparariamos com o periodo pés-guerra, a Era de Ouro do Capitalismo®3, quando houve notério

12 “Eyclides Roxo foi o responsavel pelos programas de matemética da Reforma “Francisco Campos” e participou
ativamente do grupo encarregado de elaborar os programas de matematica, em 1942, na Reforma “Gustavo
Capanema”. Em 1937, foi nomeado diretor da Divisdo de Ensino Secundario. No mesmo ano, publicou a obra “A
Matematica na educac¢do secundaria” onde detalhou as influéncias que sofreu em suas propostas de ensino pelo
movimento de internacionalizagdo do ensino da matematica. Roxo morreu em 1950, deixando por sua atuagao
no Colégio Pedro Il, nos dois primeiros ministérios da Educagdo e Salde, nos livros que escreveu e nos cargos
que exerceu, marcas decisivas nos rumos da Educagdao Matemadtica brasileira no periodo 1920-1950.” (VALENTE,
2005, p. 2)

13 Expanséo econdmica do pds-Segunda Guerra Mundial.
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progresso na pesquisa cientifica com a fundagéo, em 1955, do Conselho Nacional de Pesquisas
e o Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA). A partir da movimenta¢do mundial
juntamente com a iniciativa e interesse de estudiosos brasileiros em participar e implementar
mudancas no ensino da matematica, foram criadas organiza¢6es como o Grupo de estudos de
Educacdo Matematica (Geem), em S&o Paulo, O Geempa, em Porto Alegre, e 0 Gepem, no Rio
de Janeiro (D’AMBROSIO, 2009). O primeiro Congresso Nacional de Ensino da Matematica
foi realizado na Bahia, em 1955. (MIORIM, 1998)

Durante este periodo o campo da matematica teve uma efervescéncia de producdes,
saberes, contetdos e descobertas matematicas. Podemos destacar aqui o campo da
Etnomatematica'* que foi uma das manifestacdes cientificas que tornou possivel a descoberta
do uso da matematica no cotidiano sem desconsiderar seu embasamento académico.

Schmidt (2007) revelou que:

O programa Etnomatematico procura delinear alguns possiveis caminhos que
valorizem os desejos, a cultura, o meio social do educando, a fim de que possa usar
de forma mais adequada os conhecimentos matematicos. Incorporar a cultura a vida
do educando nas préaticas pedagdgicas valoriza a vivéncia, coloca em cena a cultura
local de cada grupo, e uma possibilidade de questionar o que é considerado valido,
como conhecimento e para que este conhecimento é valido (SCHMIDT, 2007, p. 89).

“A Etnomatematica procura entender o saber fazer matematico ao longo da historia
da humanidade, contextualizando em diferentes grupos” (D’AMBROSIO, 2005, p.17). Aqui,
percebemos que 0 que estava sendo estudado, j& procurava levar sentindo, de forma
didaticamente contextualizada, ao mundo experiencial dos educandos. Esta busca pedagdgica
norteia 0 ensino da matematica dos tempos atuais. A sociedade do século XXI utiliza as novas
tecnologias diariamente e isto influencia a maneira como nos comunicamos e interagimos.
Como podemos ensinar o publico deste século da mesma maneira que ensindvamos no século
passado? O descompasso existente entre a realidade da sociedade que educamos e como a
estamos educando deve ser algo que nos inquiete e nos impulsione em direcdo a educacéo que
responda aos anseios dos nossos educandos. As pesquisas em Educacdo Matematica, além das
questdes técnicas e conteudistas, também devem considerar as necessidades, os desejos, a
realidade, os medos, as limitacbes e outros quesitos inerentes ao ser humano. O ensino da
matematica no Brasil ainda tem muito a contribuir para podermos escrever nas paginas da sua

historia.

14 Etnomatematica ¢ uma das manifestages desse novo renascimento.
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3.2 A Matematica do Ensino Fundamental de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular

Na tentativa de iluminar possiveis caminhos no ensino da matematica para alunos
com necessidades educacionais especiais, vamos nos remeter aos documentos oficiais que
influenciaram o curriculo da educacdo basica no Brasil, que sdo: os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

No caminho do processo educativo continuo, localizamos para este momento, o
intenso debate acerca da educacdo brasileira frente a Lei de Diretrizes e Base da Educacgéo
Nacional (LDB). A formulagéo do curriculo® para o ensino bésico brasileiro ganhou o reforgo
dos PCNs em meados dos anos de 1990'°, este que procurava coadunar o curriculo do vasto
territorio brasileiro e oferecer a possibilidade de formacéo observando os direitos e deveres de
um cidadao brasileiro; orientando os alunos para 0 mundo do trabalho e desporto; e estimulando
uma formac&o axioldgica baseada no principio coletivo das relagcdes (BRASIL, 1998b).

Assim, 0s PCNs sdo oferecidos a educacdo brasileira como possibilidade para
reduzir o fosso das desigualdades sociais na educacdo nacional. O documento procurava
contemplar em seis volumes, as areas do conhecimento e suas aprendizagens (Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte e Educacéo Fisica), e que
transitavam em eixos transversais (ética, salde, orientacdo sexual, meio ambiente e pluralidade
cultural) que perpassavam todos as disciplinas.

Dentro da componente da Matematica, tinhamos a orientacdo da utilizacdo desta
disciplina para estimular as competéncias e habilidades dos alunos, distribuidas em trés
dominios da acdo humana: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva
(BRASIL, 1998b). Desta forma, o documento ainda orientava de maneira especifica para o

ensino da matematica:

Evidenciar aplicagbes dos conceitos matematicos apreendidos, apresentando formas
diversas: oral, grafica, escrita, pictérica etc; explorar computadores, calculadoras
simples e/ou cientificas levantando conjunturas e validando os resultados obtidos;
Desenvolver a capacidade de investigar, entender novas situagcbes matematicas e
construir significados a partir delas; Desenvolver a capacidade de estimar, de prever

15 Para este trabalho usaremos a concepcéo de SILVA (2005) sobre a conceituagdo de curriculo frente a selecéo
de conhecimentos (tedricos e praticos), que possibilitem experiéncias para a formacao dos alunos.

16 Na segunda metade desta década, este documento (PCN) estava alicercado a LDB, os quais orientava as praticas
escolares formais em uma préxis comum, para todo o territério nacional, o qual podemos observar no Art. 26: “Os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. (BRASIL, 1996, p. 11).
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resultados, de realizar aproximacdes e de apreciar a plausibilidade dos resultados em
contexto e de resolucdo de problemas; Observar, identificar, representar e utilizar
conhecimentos geométricos, algébricos e aritméticos, estruturando e apresentando
relagdes com o uso de modelos matematicos para compreender a realidade e agir sobre
ela; Compreender a matematica como um processo e um corpo de conhecimentos
resultados da criagdo humana, estabelecendo relagéo entre a historia da Matematica e
a evolucdo da humanidade (BRASIL, 1998b, p. 31)

Percebemos na leitura do documento que este sinalizava as a¢6es docentes para um
percurso de aprendizagem que visava experienciar e estimular a conex@o que o aluno realizava
em seu cotidiano com os diferentes temas matematicos. A organizacdo dos contetdos deve
levar em consideracdo a logica interna do aluno para a matematica, visando seu
desenvolvimento intelectual (BRASIL, 1998b).

Observamos que o documento fazia sugestdes da aplicabilidade da matematica
disposta para a realidade do educando, expondo a necessidade pedagogica de se adaptar as
diferentes culturas e estabelecendo momentos fecundos para a apropriacdo dos conteudos
matematicos. Embora o documento tenha avancado bastante frente a contextualizacdo do
ensino centrado na esfera do educando, percebemos que as questdes de incluséo social para as
minorias ainda eram insuficientes.

Foi assim, que em 1998 os PCNs encontraram uma timida, porém importante
resposta, para dar voz e visibilizar aqueles que foram negados, historicamente, o direito de
SERY’. Em sua versdo intitulada Adaptacoes Curriculares (BRASIL, 1998c), inferimos o termo
“Portadores de Necessidades Especiais” em alusdo aos alunos portadores de deficiéncia mental,
visual, auditiva, fisica, multipla, portadores de condutas tipicas e portadores de superdotacdo
(BRASIL, 1998c, p. 24).

Fica evidente que o documento tinha o desejo de visibilizar estas pessoas no cenario
educativo e oferecer situacdes igualitarias para sua formacdo. No entanto, este objetivo

18 orientava o programa

apresentou falhas em intimeros aspectos. Sua “igualdade genérica
curricular das escolas para uma adaptacdo fragmentada e reducionista, para atender as diversas
necessidades dos educandos. Essa generalidade e nivelamento por baixo (DE LA TAILLE,
1998) justificava de maneira equivocada a inclusdo destes. Outro fator que poderia
estatisticamente oferecer dados para a incluséo era a recomendacao de aprovacdo automatica

dos alunos.

7 Termo Freiriano, encontrado na Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987).
18 Aqui me refiro a este termo na tentativa de expor a classificagcdo dos PCNs como inconclusa, pois a mesma
necessitava de uma reformulacéo para os diferentes publicos supracitados.
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Note que o esfor¢o do documento visava garantir a “adaptacdo” do aluno com
necessidade especial a dindmica ou rotina escolar regular. Desta forma, segundo Franco (2000),
sectarizar e hierarquizar os elementos e os conhecimentos destes alunos, pode fazer um
movimento inverso ao seu sentimento de capacidade. Aqui cabe salientar que incluir ndo é
banalizar saberes, isso pode levar a uma exclusdo velada, e que para Gadotti (2008) incluir é
explorar diferentes saberes em diferentes contextos.

Cabe apontar que o termo utilizado no documento caiu em desuso, pois 0S
“Portadores de Necessidade Especiais™ se tornou um termo excludente e carregado de marcas
preconceituosas, visto que tal expressdo pde o foco no aluno, enfatizando seus atributos ou
condigdes. Observando a formatacdo do documento aferimos que as adaptacGes curriculares
estdo dispostas em niveis: referentes ao projeto pedagdgico; relativas ao curriculo da classe;
individualizadas no curriculo; de acesso ao curriculo; presentes nos elementos curriculares
(BRASIL, 1998c).

Frente a esta questdo supracitada e a outros temas 0os PCNs necessitavam avancar
em sua organizacdo. Neste sentido, em 2015 comeca um debate acerca da criagdo de uma
BNCC que pudesse organizar o curriculo nacional em uma disposicdo homogénea de ensino e
progredir frentes as deficiéncias dos PCNSs.

Marcamos o tempo-espaco de 2015 como momento de divulgacdo para consulta
publica da primeira versdo da BNCC (BRASIL, 2015a). E assim como os PCNs, a BNCC
também foi embasada na LBD de 1996 e conforme as orientagdes do Plano Nacional de
Educacao (PNE), tendo sua vigéncia de 2014 — 2024.

Este documento nasce frente ao desejo de um curriculo norteador para o ensino
basico do Brasil e que fosse potente em respeitar a diversidade cultural de nossa nacéo,
mantendo a igualdade basica dos componentes curriculares para todas as disciplinas e
oferecendo oportunidades igualitarias para uma educacdo de qualidade em todo territério
nacional.

Apos um periodo de analises e de fortes debates no cenario nacional a respeito da
BNCC, surge uma segunda verséo do documento, que avangava em seu texto e trazia elementos
étnico-raciais, educacdo inclusiva, género e a inserc¢éo de conteddos ligados a cultura africana
e indigenas com maior veeméncia.

Destacamos tambeém a evolugdo deste segundo documento frente a definicdo em
relacdo aos seus principios pedagogicos; a consideracdo das peculiaridades das etapas da
educacdo basica e de seus sujeitos; a incorporacdo das modalidades da educacdo basica e de
suas tematicas sociais (BRASIL, 2016).
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Por fim, no ano de 2017 a terceira versdo da BNCC é apresentada no cenério
nacional, que continuou reforcando a ideais de um curriculo integrado via competéncias,
contextualizado e trabalhado de forma interdisciplinar. A competéncia foi definida como a
mobilizacdo de conhecimento entendido como conceitos e procedimentos; habilidades como
préticas cognitivas e socioemocionais; atitudes e valores para resolver demandas complexas da

vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018).

[...] como direito [que] abarca as intencionalidades do processo educacional, em
direcdo a garantia de acesso, pelos estudantes e pelas estudantes, as condigdes para
seu exercicio de cidadania. Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
apresentados pelos componentes curriculares que integram a BNCC, referem-se a
essas intencionalidades educacionais (BRASIL, 2016, p. 24-25).

[...] de modo a explicitar as competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo de
toda a Educacdo Bésica e em cada etapa da escolaridade, como expressao dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes (BRASIL, 2018, p.23).

Entdo a BNCC esta fundamentada na universalizacdo do ensino de qualidade para
todos os alunos, garantindo seu direito a uma educacao de qualidade, laica e publica (BRASIL,
1996). Assim, atualmente, seu texto assegura o direito da aprendizagem da seguinte maneira:
“aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Baésica, de modo que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p. 7).

Desta forma, o documento que estd vigente na educacdo brasileira propde a
organizacdo da educacao basica em uma distribuicdo nos seguintes niveis de ensino: educacéo
infantil, ensino fundamental e ensino médio. Esta que ainda considera quatro areas de
organizacao curricular para estes niveis, que sdo: Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas,
Linguagens e Matematica.

Cabe salientar que o documento apresenta um forte alinhamento com as diretrizes
avaliativas paramentadas no modelo do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos

(PISAY), este que “ndo apenas definem critérios, mas também indicam as diretrizes globais a

190 Pisa - Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos — é uma avaliagdo internacional que mede o nivel
educacional de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias. O exame € realizado a
cada trés anos pela OCDE (Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), entidade formada por
governos de 30 paises que tém como principios a democracia e a economia de mercado. Paises ndo membros da
OCDE também podem participar do Pisa, como é o caso do Brasil, convidado pela terceira vez consecutiva.
O objetivo principal do Pisa é produzir indicadores que contribuam, dentro e fora dos paises participantes, para a
discussdo da qualidade da educacéo basica e que possam subsidiar politicas nacionais de melhoria da educacéo.
O Brasil participa do Pisa por meio do Inep, responsavel pela aplicacdo das provas em todo o Pais. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AAQV9zFY 7Bv/content/o-que-e-0-pisa/21206>. Acesso em:
30 jul. 2021.
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serem seguidas por todas as instituices de ensino, de acordo com o estabelecido como meta
para 2030” (BITTENCOURT, 2017, p. 12).

Deste documento foram definidas dez competéncias globais e elaboradas as

competéncias especificas de cada area. A qual se derivam as unidades tematicas das areas, seus

objetos de conhecimento e suas habilidades. Ainda traz o detalhamento dos codigos

alfanuméricos, utilizados para explicitar as habilidades de cada nivel, e ndo mais os objetivos

de aprendizagem, como era 0 caso da versdo anterior. Este mesmo enfoque no desenvolvimento

de competéncias ¢ detalhado no documento que aponta os indicadores do PISA 2018 (OECD,

2016).

A competéncia é definida como a mobilizagdo 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, 2018, p. 08).

Frente a componente curricular da matematica para o ensino fundamental, a BNCC

leva em consideracdo habilidades que possam considerar e:

“levar em conta as experiéncias e 0s conhecimentos matematicos ja vivenciados pelos
alunos, criando situagdes nas quais possam fazer observacdes sistematicas de aspectos
quantitativos e qualitativos da realidade, estabelecendo inter-relacdes entre eles e
desenvolvendo ideias mais complexas” (BRASIL, 2018, p. 298).

Percebemos que se mantém a preocupacao dos PCNs por colocar o aluno no centro

do processo educativo, reconhecendo seu contexto e mundo vivido. A significancia dos

significados (FREIRE, 1987) também é tema central na apropria¢do do contetido matematico,

como expressado:

a aprendizagem em matemética no Ensino Fundamental também est intrinsecamente
relacionada a apreensdo de significados dos objetos matematicos. Esses significados
resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre os objetos e seu cotidiano,
entre eles e os diferentes temas matematicos e, por fim, entre eles e os demais
componentes curriculares (BRASIL, 2018, p. 298).

No entanto, vejamos como a BNCC orienta a atuacdo diante das habilidades e de

suas unidades tematicas:

A leitura dos objetos de conhecimento e das habilidades essenciais de cada ano nas
cinco unidades tematicas permite uma visdo das possiveis articulagdes entre as
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habilidades indicadas para as diferentes tematicas. Entretanto, recomenda-se que faca
também uma leitura (vertical) de cada unidade tematica, do 6° ao 9° ano, com a
finalidade de identificar como foi estabelecida a progressdo das habilidades. Essa
maneira ¢ conveniente para comparar as habilidades de um dado tema a ser efetivadas
em um dado ano escolar com as aprendizagens propostas em anos anteriores e também
para reconhecer em que medida elas se articulam com as indicadas para 0S anos
posteriores, tendo em vista que as nogdes matematicas sdo retomadas ano a ano, com
ampliagdo e aprofundamento crescentes (BRASIL, 2018, p. 298-299).

A BNCC incentiva observar o contexto significativo do educando, porém notamos
que necessita de mais clareza frente aos processos avaliativos para os anos finais, pois o
enquadramento nos niveis de habilidades requer um enquadramento dentro das habilidades.
Kohlberg (1992) em seus estudos sobre o desenvolvimento da moralidade afirma que as
experiéncias sdo fundamentais para o estimulo ao desenvolvimento moral. Assim, para Alves
(2001) os saberes produzidos sdo assentidos diante do arcabouco teorico e pratico das relacdes
educacionais, e demandando tempo para maturacionar.

Diante das sugestdes da BNCC e tendo a componente da matemética como objeto
central do nosso trabalho, pontuamos que o documento orienta oito competéncias especificas a
serem desenvolvidas durante o ensino fundamental (BRASIL, 2018). Estes interagem frente a
uma confecg¢do integrada da matematica, aplicada na realidade contextualizada dos alunos.

A favor destas competéncias, a matematica tem a responsabilidade em estimular a
reflexdo, a abstracdo, o pensamento criativo, dedutivo, analitico e sistémico dos alunos,
favorecendo a tomada de decisdes éticas e voltadas para o0 bem comum (BRASIL, 2018). Para

iSO 0 texto ainda revela que os alunos devem:

mobilizar seu modo proprio de raciocinar, representar, comunicar, argumentar e, com
base em discussbes e validacBes conjuntas, aprender conceitos e desenvolver
representacdes e procedimentos cada vez mais sofisticados (BRASIL, 2018, p. 529).

O documento procura articular os componentes gerais da educacdo basica, as
competéncias especificas e habilidades da matemética a favor do letramento matematico do
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente. Assim favorecendo as

conjecturas e resolucdes de problemas diante dos conceitos matematicos.

O letramento deve também assegurar que todos os estudantes reconhegcam que 0s
conhecimentos matematicos sdo fundamentais para compreender e atuar no mundo e
para que também percebam o carater de jogo intelectual da Matematica, como aspecto
que favorece o desenvolvimento do raciocinio légico e critico, estimula a investigacao
e que pode também ser prazeroso (fruicdo) (BRASIL, 2018, p. 266).

O texto da BNCC reconhece a necessidade da igualdade e assume seu compromisso

com os alunos com deficiéncia, reconhecendo as especificidades e a necessidade do didlogo a
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favor de préaticas pedagogicas inclusivas. O texto ainda ressalta a Lei Brasileira de Incluséo da
Pessoa com Deficiéncia como centralizador para as relac6es inclusivas para esta comunidade
de alunos (BRASIL, 2015b). Entendemos que o documento reconhece a necessidade de
incluséo e valorizacdo das diferencas, no entanto, avancamos em sugerir que a BNCC traga em
suas proximas versdes mais conteido para sistematizar e assegurar uma pratica plural e diversa
no cenario da educacéo basica.

Diante do exposto, julgamos importante e didatico para este momento de escrita,
apresentar duas tabelas, de forma sistémica e global, que versam sobre as semelhancas e
diferencgas entre os PCNs (1998a, 1998b e 2000) e a BNCC (2015a) na area da matematica
formulada por Veroneze et al. (2016). Os autores demarcam evidéncias nos documentos

utilizando a técnica de analise documental.

Tabela 1 - Semelhancas e exemplos entre (BRASIL, 1998a), (BRASIL, 1998b) e (BRASIL, 2000) com a
(BRASIL, 2015a)

Semelhancgas Exemplo
I — Construgdes semelhantes entre os dois | Ambos foram construidos em conjunto com
referenciais curriculares. especialistas, pesquisadores, professores,

Ministério da Educacdo, foruns, entre outros e
colocados a consulta piblica antes de suas
aprovacdes finais.

Il — Ensino contextualizado e interdisciplinar. Os documentos ressaltam a necessidade de se
ensinar de forma contextualizada e interdisciplinar.

I11 — Dividem-se em areas do conhecimento. PCN (1998a): Musica; Artes Visuais; Linguagem
Oral e Escrita; Natureza e Sociedade; Matematica;
Movimento. PCN (1998b): Lingua Portuguesa;
Matematica; Historia; Educagao fisica; Geografia;
Ciéncias da natureza; Artes; Linguagem
estrangeira. PCNEM (2000): Linguagens, Coédigos
e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. BNCC
(2015a): Linguagens; Matematica; Ciéncias da
Natureza; Ciéncias Humanas.

IV — Possuem alguns temas transversais as | Os PCN chamam de temas transversais e a BNCC
disciplinas. nomeia-os como temas integradores.

V — Apresentam objetivos/competéncias gerais que | Objetivos/competéncias gerais de todas as dreas do
todas as areas do conhecimento precisam | conhecimento por nivel (Ensino Fundamental)
desenvolver em cada nivel de ensino, | PCN (1998b): posicionar-se de maneira critica,
objetivos/competéncias gerais de cada | responsavel e construtiva nas diferentes situagoes
conhecimento objetivos/competéncias | sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar
aprendizagem de cada disciplina. conflitos e de tomar decisdes coletivas.

Objetivos/competéncias gerais de todas as dreas do
conhecimento por nivel (Ensino Fundamental)
BNCC (2015): participar ativamente da vida social,
cultural e politica, de forma solidaria, critica e
propositiva, reconhecendo direitos e deveres,
identificando e combatendo injusticas, e se
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dispondo a enfrentar ou a mediar eticamente
conflitos e interesses.

VI — Os curriculos escolares devem ter uma parte
comum, igual a todas as escolas do pais e uma parte
diversificada, escolhida pelas institui¢oes de ensino
e suas comunidades.

Conteudo sugerido pela base comum e outro
conteudo que seja relevante ser ensinado devido ao
contexto escolar.

VIl — Fazem referéncia ao uso de materiais,
recursos e o desenvolvimento de atividades
diversificadas e ladicas, bem como dio énfase ao
uso de tecnologias digitais.

Os referenciais dizem que para trabalhar
determinados conteados ¢ importante usar
diferentes metodologias e munir-se de recursos,
como computador, calculadora, jogos, quebra-
cabegas, etc.

VIII - Os conteudos disciplinares sao agrupados em
conteados semelhantes, criando blocos/eixos.

Os PCN (1998b) chamam de blocos de
conhecimento.

Os PCNEM (2000) os tratam como temas
estruturantes. A BNCC (2015a) nomeia-0s como

eixos de conhecimento.

IX — Evidenciam que a Matematica é uma poderosa
ferramenta, tanto para as ciéncias, como para o
campo social e politico.

Os documentos dizem que a Matematica pode
ajudar a entender o campo social, econémico, das
ciéncias, do contexto e o campo politico.

X - No Ensino Fundamental 0S
objetivos/competéncias gerais da Matematica sao
muito semelhantes.

PCN (1998b): Comunicar-se matematicamente, ou
seja, descrever, representar e apresentar resultados
com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas,
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo
relacdes entre ela e diferentes representagdes
Matematicas. BNCC (2015a): Comunicar-se
matematicamente (interpretar, descrever,
representar e argumentar), fazendo uso de
diferentes linguagens e estabelecendo relagdes
entre elas e diferentes representacdes Matematicas.

Fonte: VERONEZE et al, 2016.

Tabela 2 - Diferencas e exemplos entre (BRASIL, 1998a), (BRASIL, 1998b) e (BRASIL, 2000) com a
(BRASIL, 2015a)

Diferencas

Exemplo

I — Os PCN apresentam-se como um documento
mais filosofico, sem tantas determinagdes do que se
ensinar em cada bloco de conhecimento e em cada
ano escolar.

No RCNEI e nos PCN os objetivos de
aprendizagem apresentam-se mais como uma
orientacao sobre o que ensinar, além de estarem
expostos dentro dos blocos de conhecimento,
diferentemente da BNCC que os apresentam em
cada ano do ensino e dentro de cada bloco do
conhecimento, mostrando-se mais incisivos sobre o
que ensinar em cada ano/série.

Il — Nos PCN enfatiza-se mais claramente que o
ensino deve ser contextualizado e interdisciplinar.

Ha maior énfase nas escritas dos PCN e da RCNEI
que ha a necessidade de se ensinar de forma
interdisciplinar e contextualizada.

I11 — Diferencas entre os temas que todas as areas
do conhecimento devem trabalhar, assim como
apresentam  nomenclaturas  diferentes  para
denomina-los.

Temas transversais para 0s PCN (1998b): ética,
satde, orientagdo sexual, meio ambiente e
pluralidade cultural.
Temas integradores BNCC (2015a): consumo e
educacdo financeira; ética; direitos humanos e
cidadania; sustentabilidade; tecnologias digitais; e
culturas africanas e indigenas.
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IV — A BNCC, em seu documento preliminar,
apresenta somente um unico volume para os trés
niveis de escolaridade obrigatoria.

Ha um unico documento que trata dos trés niveis de
ensino (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio), da base legal/parte introdutéria, dos
temas transversais/integradores e das areas do
conhecimento.

V — Diferenca de segmentacao dos blocos de
conhecimento  (PCN), temas  estruturantes
(PCNEM) e eixos de conhecimento (BNCC).

PCN (1998b) blocos de conhecimento: nimeros e
operacdes; grandezas e medidas; espaco e formas;
tratamento de informac¢des. PCNEM (2000) temas
estruturantes:  algebra: numeros e fungoes;
geometria e medidas; analise de dados. BNCC
(2015a) eixos de conhecimento: geometria;
grandezas e medidas; estatistica e probabilidade;
nameros e operagdes; algebra e fungdes.

VI — Ha diferengas entre os objetivos/competéncias
gerais de Matematica da Educagio Infantil e do
Ensino Médio.

Os documentos da Educagao Infantil - RCNEI e do
Ensino Médio - PCNEM sio estruturados de forma
diferentes da nova base curricular BNCC, tendo em
vista que a RCNEI poe em voga a area de
Matematica e a BNCC trata como campos de
experiéncias, no Ensino Médio os contetdos
matematicos sao tratados como competéncias e
habilidades.

VIl — Os PCN utilizam a linguagem “série” para o
Ensino Fundamental ¢ “ano” para o Ensino Médio;
ja a BNCC utiliza para o Ensino Fundamental e
Médio o termo “ano”.

Os PCN no Ensino Fundamental dividem-se em
séries, indo da 12 (primeira) série até a 82 (oitava)
série. O Ensino Médio, para esse documento,
divide-se em trés anos, comegando no 1° (primeiro)
e indo até o 3° (terceiro) ano. A BNCC divide toda
escolaridade obrigatéria em anos, indo do 1°
(primeiro) ano do Ensino Fundamental até o 12° ano
do Ensino Médio.

VIII — Nomenclatura diferente das 4areas de
conhecimento.

PCN (1998a): Musica; Artes Visuais; Linguagem
Oral e Escrita; Natureza e Sociedade; Matematica;
Movimento. PCN (1998b): Lingua Portuguesa;
Matematica; Historia; Educagao Fisica; Geografia;
Ciéncias da Natureza; Artes; Linguagem
Estrangeira. PCNEM (2000): Linguagens, Cédigos
e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. BNCC
(2015a): Linguagens; Matematica; Ciéncias da
Natureza; Ciéncias Humanas;

Fonte: VERONEZE et al, 2016.

As tabelas demarcam momentos no qual o movimento da educacao (que transitou
entre os PCNs e BNCC), em especial com a componente da matematica, se fez no cenario
nacional de sugestfes curriculares. No proximo capitulo, vamos observar como a matematica

pode ser utilizada no ensino de pessoas autistas.
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4. TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA E EDUCACAO

Este trabalho de dissertacao apresenta elementos com o objetivo de contribuir com
aincluséo de alunos e alunas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) na educacéo basica.
Utilizando a componente da matemética como mediadora das situacdes de aprendizagens e
alicercando nosso estudo na literatura epistémica deste tema, procuramos visibilizar esse grupo
de pessoas com necessidades especiais como forma potente para maximizar a discussdo sobre
0 assunto na comunidade escolar.

Assim, este capitulo apresenta trés momentos ambientados pela inclusdo dos alunos
e alunas no espectro do autismo, escola e a disciplina da matematica. Para isso apresentamos
0s seguintes subitens: Educacdo Inclusiva no Brasil, onde dialogamos com o0s principais
momentos e conquistas para a area; Transtorno do Espectro do Autismo, o qual informamos
suas principais caracteristicas; TEA e o Ensino da Matematica, o qual procuramos pontuar
como a componente da matematica pode ser um agente potente para a inclusdo de pessoas com
TEA.

4.1 Educagéo Inclusiva no Brasil

Nesta pesquisa queremos destacar a luta constante, permanente e histdrica que as
pessoas com deficiéncia vém travando ao longo dos tempos. Para Sanchez (2005) a reflexédo
dos momentos histéricos de segregacdo, exclusdo e até violéncia com as pessoas com
deficiéncia, sdo demarcados por uma falta de conhecimento a respeito da temaética. Pois estas
pessoas e seus corpos foram reprimidos e praticamente isolados, privando-os de estimulos que
pudessem ajudar em seu desenvolvimento cognitivo, intelectivo e motor.

Inimeras agBes foram tomadas para remar contra a segregacdo e exclusdo das
pessoas com necessidades especiais, Lillard (2017) destaca o marco inicial de Maria
Montessori, 0 qual se empenhou em dar visibilidade para estas pessoas, além disso ela também
descreve o método de Montessori que por meio do estimulo certo, as criancas poderiam se
desenvolver fisicamente e mentalmente como qualquer outra pessoa. Certamente estudos com
essa dimens&o devem ser divulgados em diferentes veiculos de comunicagéo, principalmente
para o campo educacional inclusivo.

Assim, inumeros didlogos foram colocados em cena a favor desta tematica,
influenciando diretrizes, politicas e métodos educacionais. Demarcamos para este estudo o

cenario brasileiro na década de 1990 onde observamos como estas influéncias se movimentaram
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frente as politicas educacionais da nossa nagdo. Inicialmente podemos observar tal movimento
com a reformulagéo da Constituicdo Federal de 1988, onde as pessoas com deficiéncia tiveram
seu direito de ingressar em escolas de ensino regular garantido por lei, assim como também
atendimento especializado.

Posteriormente, mais precisamente no ano seguinte, foi promulgada a Lei n°.
7.853/89 que dentre outras providéncias garantia o ingresso de pessoas com deficiéncia no
ensino publico e previa penalidades para casos de recusas e abusos (BRASIL, 1989). Os
esforcos, que nesta época, foram destinados a debates, reinvindicacdes e outras iniciativas
visando conscientizar a sociedade sobre a importancia do respeito as diferencas e lutar por
igualdade e condicdes dignas de existéncia resultaram em leis como o ECA (BRASIL, 1990),
um marco regulatorio dos direitos humanos das criancas e dos adolescentes, que em seu texto
também declarava os direitos daqueles e daquelas com deficiéncia.

O tema inclusé@o escolar tornou-se objeto de debate com maior notoriedade no
Brasil na década de 90, influenciado e influenciando o0 mundo, pois “foi no inicio desta década
que o pais concordou com a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos”, firmada em
Jomtiem, na Tailandia (URBANEK e ROSS, 2011, p. 79).

Para tanto, vamos pontuar como as politicas publicas nacionais foram se
modificando para atender as praticas inclusivas necessarias em nossa sociedade. Para Sassaki
(1998) as préticas inclusivas sdo ambientadas por uma nova idealizagéo de sociedade, gerando
transformacoes, fisicas (espaciais e estruturais) na mentalidade das pessoas, incluindo aquelas
com necessidades especiais.

Adotamos para este trabalho o conceito de que a inclusdo ndo pode ser definida em
situacOes fechadas ou estanques, ela tem marcas fortes frente aos trabalho gradual, coletivo e
principalmente colaborativo, pois para o “o ensino inclusivo a pratica da inclusao ¢ de todos —
independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioeconémica ou origem cultural —em
escolas e salas de aula provedoras, onde todas as necessidades dos alunos sdo satisfeitas”
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 21).

Ao termo inclusdo, nos remete aceitar todas as pessoas (criangas, adolescentes,
adultos e idosos) como seres humanos, mas diferentes entre si. Essas diferencas individuais
existem entre todos os seres humanos, portanto, ndo seria coerente, dentro do conceito de
inclusdo, classificar, categorizar ou até segregar grupos de pessoas como sendo especiais,
justamente porque possuem déficits sensoriais motores, intelectuais, afetivos ou
comportamentais (CAMARGO et al., 2013). Uma vez que em nossa sociedade, todos possuem

algum tipo de déficits, em alguma area ou habilidade.
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Para Sassaki (1998) uma educacdo inclusiva significa oportunizar aos alunos e
alunas, incluindo aqueles com necessidades especiais, a prestacdo de um servigo eficaz, de
qualidade e satisfatdrio, respeitando a individualidade de cada um. Esta visdo de educacao
inclusiva carrega elementos historicos, politicos e ideologicos que devem transversalizar todas
as areas de ensino da educacdo bésica.

Com o inicio dos anos de 1990, o Brasil acompanhou 0 movimento internacional
da educacéo inclusiva, o qual preconizava que todas as pessoas deveriam estar inseridas nos
mesmos espacos escolares e respectivamente ao mesmo tempo. Entdo, esta passou a ser uma
obrigatoriedade nas escolas brasileiras. Assim, passou a se discutir a garantia do direito a
educacdo das pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e com altas
habilidades ou superdotados, segundo os marcos legais, da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU).

“Inclusdo e participacdo sao essenciais a dignidade ¢ ao desfrute e exercicio dos
direitos humanos. No campo da educagdo, estas concepgdes refletem-se no
desenvolvimento de estratégias que procuram alcangar uma genuina igualdade de
oportunidades. A experiéncia em muitos paises demonstra que a integracdo de
criangas e jovens com necessidades educativas especiais € atingida mais plenamente
nas escolas inclusivas que atendem todas as criangas da respectiva comunidade. E
neste contexto que os que tém necessidades educativas especiais podem conseguir
maior progresso educativo e maior integragdo social.” (UNESCO, 1994, p.11)

Assim foi promovido uma série de debates acerca desta vertente inclusiva no
cenario escolar. Para tanto, em 1994 na Conferéncia de Salamanca, localizada na Espanha, foi
feita uma declaracdo que orientava as politicas, principios e praticas da educacdo Especial
dentro das Politicas Publicas da educacdo. A partir dai, a inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais foi considerada, ndo somente visando a socializa¢do, mas também a
insercdo em salas de aula regulares, como a agdo modelo para a real democratiza¢ao do acesso

a educacédo e combate a discriminago.

“As deficiéncias e as doencas séo condices, definitivas ou transitorias, que implicam
em determinadas necessidades, que sdo chamadas de especiais — NE - se ndo forem
compartilhadas pela maioria das pessoas. Caso essas necessidades especiais nao
possam ser atendidas pelos meios tradicionais de ensino, por demandarem uma série
de recursos e estratégias de carater mais especializado por parte da instituicdo, elas
passam a denominar-se de necessidades educacionais especiais - NEE.” (FERREIRA,
2007, p.44)

Neste mesmo ano, no Brasil, foi publicada a politica nacional de educacéo especial
(BRASIL, 1994) que orientava as atividades curriculares do ensino basico, para 0 mesmo ritmo

que os alunos neurotipicos. Foi por meio desta que os com necessidades educacionais especiais
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firmaram seu direito de frequentar os mesmos espacos educacionais de maneira coletiva e
plural.

Em 1996 com a criacdo da LDB em seu artigo 59 a lei assegura que as instituicdes
escolares deveriam oportunizar aos alunos condicdes didatico-pedagdgicas que atendam suas
necessidades especificas; garante a aprovagdo do aluno para o proximo nivel de ensino; valida
o direito para acelerar os estudos aos superdotados, para concluséo do seu nivel basico. Essa lei
atribui as redes de ensino o dever de disponibilizar curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos, para atender as suas necessidades e promover uma
postura educativa igualitaria entre todos (BRASIL, 1996).

No altimo ano do século XX, o decreto n® 3.298 (BRASIL, 1999) versou sobre a
disposicao da Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, trazendo
a educacdo especial como uma modalidade transversal de todos os niveis de ensino. Esse
decreto enfatiza a atuacdo complementar da educacdo especial ao ensino regular e concede a
utilizagdo da terminologia “portar” ou “portador”. Cabe aqui justificarmos o desuso desta
expressdo na atualidade, o verbo portar tem o sentido de “carregar consigo”, l0go uma pessoa
portadora de deficiéncia seria alguém que leva consigo uma deficiéncia, como se tal
caracteristica fosse algo a parte de seu ser, existindo a possibilidade de deixar de ser um(a)
portador(a).

No ano de 2001 a resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) orientava
em seu artigo 2° que “Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condicOes necessarias para uma educagdo de qualidade para todos”
(BRASIL, 2001a). Para este mesmo ano, ainda foi criado o Plano Nacional de Educagéo — Lei
n®10.172 (BRASIL, 2001b), destaca “o grande avango que a década deveria produzir seria a
construcdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana”. Notamos
que as politicas publicas voltadas para a educacdo formal passavam por inimeras reformas,
visando a melhoria do atendimento dos alunos com necessidades especiais.

A Resolucdo CNE/CP 1 (BRASIL, 2002a), que estabelece Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacao Bésica, define que as institui¢bes de
ensino superior devem prever, em sua organizacgdo curricular, formagéo docente voltada para
diversidade e que contemple conhecimentos sobre especificidades dos alunos com necessidades
educativas especiais. Este sem duvidas foi um grande avango, pois a inclusdo deste tema na

formagé&o inicial dos graduandos poderia causar um impacto positivo na educagao formal.
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Nesse contexto, a Lei N° 10.436 (BRASIL, 2002b) reconheceu a Lingua Brasileira
de Sinais como meio legal de comunicacéo e expressédo, devendo esta ser parte integrante do
curriculo nos cursos de formacéo de professores e de fonoaudiologia. Em relacdo ao Braile em
classes, houve a Portaria N° 2.678 (BRASIL, 2002c) do MEC que aprovou normas para o uso,
0 ensino e a difusdo do Braile em todas as modalidades de educagéo.

Na trilha deste movimento, (BRASIL, 2011) implementou em cenario nacional o
Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, que visava estimular a transformacao dos
sistemas de ensino para uma vertente mais inclusiva. Este, que além de assegurar a presenca do
aluno com necessidade especial na escola, também assegurava a formagdo continuada do
professor para atuar na propagacao de uma educacao inclusiva.

No ano de 2004, (BRASIL, 2004) regulamentou as Leis N° 10.048 e N° 10.098 que
estabeleciam normas gerais para a acessibilidade das pessoas com deficiéncia na ambientacédo
das escolas, reafirmando o direito a escolarizagdo de alunos com e sem deficiéncia no ensino
basico e estabeleceram procedimentos para a acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida. Importante passo assegurado, pois a independéncia da locomocéo €
um importante componente para o trabalho da incluséo.

Nos ultimos anos foram implementadas e idealizadas a¢des a favor da incluséo de
pessoas com necessidades especiais. (BRASIL, 2006) orientou a criacdo dos Nucleos de
Atividade das Altas Habilidades/Superdotagao — NAAH/S por parte dos Estados, que tinha
como objetivo o atendimento educacional especializado, orientando familias e estimulando
acOes para a formacdo continuada de professores. No mesmo ano, a Convencdo sobre o0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU, e que da qual, o Brasil € membro,
estabeleceu normas inclusivas para todos os niveis de ensino.

Poucos meses depois, no ano posterior, foi publicado o Decreto N° 6.094 (BRASIL,
2007) que estabeleceu diretrizes para o compromisso de Todos pela Educacio?®, em que
garantia 0 acesso e permanéncia de todos na escola. O Plano de Desenvolvimento da Educacgéo
(PDE) foi decisivo para incentivar a formacdo de professores para a educacdo especial, e
implementar salas de recursos multifuncionais, acessibilidade nos prédios escolares e 0 acesso
e permanéncia das pessoas com deficiéncia na educacéao superior.

Diante deste movimento, foi idealizado no cenario nacional, com a justificativa de

maximizar a qualidade do servico prestado para as pessoas com necessidades especiais a

20 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio criado pela Unido Federal, em regime de colaboragido com
Municipios, Distrito Federal e Estados, € a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e a¢des
de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educago basica.
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implantacdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na escola comum (BRASIL,
2007), com o objetivo de colaborar com a rotina da escola. Este AEE ainda esta em vigor em
inmeros municipios e estados da nacdo, e conta com um profissional formado para
determinado fim.

Dois anos ap6s o surgimento dos AEE, foi instituido as Diretrizes Operacionais
para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacéo
Especial, e estabelecendo as diferentes maneiras de atendimentos (BRASIL, 2009). Ademais,
(BRASIL, 2011) foi decisivo para obter fundos para a sustentabilidade da politica inclusiva,
pois este direcionava verbas do (FUNDEB) para escolas que detinham efetivamente alunos e
alunas com necessidade especiais matriculados e recebendo atendimento educacional
especializado. Anos depois, instituiu-se a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia
(BRASIL, 2015b), mais conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

Diante deste espaco cronoldgico de tempo, em que 0 movimento para uma educagao
inclusiva para as pessoas com necessidade especiais se fez e que ainda se faz presente, é que
compactuamos com Carvalho (2010), o qual informa que devemos sempre estar prontos para
dialogar afim de promover novos metodos educacionais, utilizar novas linguagens e ndo nos
sentirmos satisfeitos ao nos depararmos com modelos prontos, pré-estabelecidos. N&do devemos
ter medo de errar, a busca por um ambiente educacional juntamente com as praticas
pedagogicas ideais para aqueles e aquelas com necessidades educacionais especiais é

naturalmente norteada pela especificidade daqueles(as) que constituem a comunidade escolar.

“Conforme estimativas, mais de um bilhdo de pessoas vivem com algum tipo de
deficiéncia, o que representa cerca de 15% da popula¢do mundial [...] cerca de 785
milhdes de pessoas (15,6%) com 15 anos ou mais vivem com algum tipo de
deficiéncia, enquanto a Carga Global de Doengas estima um nimero em torno de 975
milhdes de pessoas (19,4%). Destes, a Pesquisa Mundial de Salde estima que 110
milhdes de pessoas (2,2%) possuem uma significativa dificuldade funcional, enquanto
a Carga Global de Doengas estima que 190 milhGes de pessoas (3,8%) possuem
“deficiéncia severa” — 0 equivalente a deficiéncia determinada por tetraplegia,
depressdo severa ou cegueira. Somente a Carga Global de Doencgas mede a deficiéncia
infantil (de 0 a 14 anos) que é estimada em 95 milhdes de criancas (5,1%), das quais
13 milhdes (0,7%) tém “deficiéncia severa”. (WHO, 2011)

De acordo com as informagdes do censo realizado em 2010 pelo IBGE, no Brasil,
cerca de 46 milhdGes de pessoas possui algum grau de dificuldade em enxergar, ouvir,
locomover-se ou tem alguma deficiéncia mental/intelectual. Se considerarmos apenas as
pessoas que apresentam grande ou total dificuldades para enxergar, ouvir e locomover-se com
as que possuem alguma deficiéncia mental/intelectual, temos mais de 12,5 milhdes de

brasileiros com deficiéncia. As estatisticas nos mostram que 1,4% da populacdo, em 2010
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demonstrava alguma deficiéncia mental/intelectual, o que resulta em aproximadamente 2,5
milhdes de pessoas (IBGE, 2010). E uma quantidade bastante numerosa e que nos faz
questionar se cada uma destas pessoas foi amparada pelo Estado com uma educacdo de
qualidade, se seu direito a igualdade de oportunidades com as demais pessoas foi garantido.

Com infelicidade, ndo temos dados recentes da quantidade de pessoas com
necessidades educacionais especiais no Brasil, devido ao adiamento do censo demogréfico que
seria realizado em 2020. Todavia podemos apresentar informac6es sobre a educacédo especial
do censo escolar realizado pelo INEP (BRASIL, 2020) que indicou o nimero de matriculas da
educacio especial?®*:1,3 milhdo em 2020, um aumento de 34,7% em relacdo a 2016 conforme
observamos na Tabela 3. Além do mais, se considerarmos o total de alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados nas escolas do Brasil, 93,3% estdo incluidos em salas
comuns, tomando apenas aqueles de 4 a 17 anos.

Percebemos, assim como no retrato da educacgdo basica brasileira, que o0 ensino na
educacdo bésica para as pessoas com deficiéncia requer medidas e a¢fes que visem a sua real

democratizacéo.

Tabela 3: Numero de matriculas da educacéo especial por etapa de ensino,
segundo o ano — 2016-2020

SETER [ T

2016 971372 69.784 709.805 75.059 2.899 113.825
2017 1.066.446 79.749 768.360 94.274 3.548 120.515
2018 1.181.276 91.394 837.993 116.287 5.313 130.289
2019 1.250.967 108.000 885.761 126.029 4.784 126.438
2020 1.308.900 110.738 911.506 148513 6.206 131937

Fonte: Elaborada por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educagdo Bésica e Censo Escolar.

Nesta dissertacdo alertamos para nosso colegiado de professores que se torna
objetivo fulcral fazer a lei ser cumprida nos espacos escolares, para isso € essencial que
educadores se disponham e possibilitem a educacdo inclusiva nas escolas e comunidades. Pois
os alunos e alunas com necessidades educacionais especiais ndo sdo sujeitos passivos e

incapazes, eles podem se tornar autbnomos e emancipados.

2L Matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades/superdotacéo em classes comuns (incluidos) ou em classes especiais exclusivas.
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No item a seguir, discutiremos o Transtorno do Espectro Autista — TEA e suas
facetas em nossa sociedade, desafios, realidades, conquistas, caracteristicas, as informacdes que
temos e o que, infelizmente, ainda ndo sabemos. Tal tematica carece de mais debates e acGes
dentro da comunidade escolar e a sociedade como um todo, uma vez que muitas pessoas autistas
neste pais ndo tém suas diferencas consideradas e respeitadas. Iremos também ponderar como

a matematica pode ser utilizada no ensino de pessoas autistas.

4.2 Transtorno do Espectro Autista— TEA

Tratar desta tematica de estudo se faz uma tarefa desafiadora no sentindo de que
inimeros estudos apontam que ainda estamos entendendo o processo de desenvolvimento desta
sindrome em cada sujeito (ASPERGER, 1944; APA, 2014; RONALD e HOEKSTRA, 2011).
Também se torna uma pesquisa motivadora, pois julgamos importante a contribuicdo da area
da Matematica para este publico devido a alta incidéncia de seu desenvolvimento em todo o
mundo (APA, 2014).

Aqui apresentamos as principais caracteristicas deste transtorno, seus limites e
possiveis possiblidades de intervencdo partindo do pressuposto educacional. A Associagdo de
Psiquiatria Americana (APA) considera o Transtorno do Espectro Autista (TEA) como um
conjunto de distarbios no desenvolvimento neuroldgico do individuo, o qual pode comprometer
as habilidades sociais (comunicacdo e comportamentos) (APA, 2014). Embora definida desta
maneira, as caracteristicas fisicas dos sujeitos com TEA podem variar muito, existindo
individuos com deficiéncia intelectual (DI) grave ou baixo e pessoas com quociente de
inteligéncia (QI) normal, podendo levar uma vida independente. Além disso, podem apresentar
uma série de outros fatores preponderantes, como hiperatividade, distarbios de sono, problemas
gastrintestinais e epilepsia (APA, 2014). E comum observarmos em uma pessoa autista
movimentos repetitivos (estereotipias), uma certa rigidez cognitiva e/ou resisténcia em sair da
sua rotina e enfrentar algo novo.

N&o existe exame laboratorial conclusivo para identificar o TEA, o diagndstico é
obtido mediante avaliacdo clinica. Ndo é a toa que a palavra espectro esta presente na
denominagdo deste transtorno: cientificamente ela transmite a ideia de amplitude/intensidade,
ou seja, o fato de inimeras pessoas estarem no espectro do autismo ndo as tornam iguais perante

0s sintomas e caracteristicas do transtorno. Durante o processo de diagndstico:



44

“[...] hd necessidade de compreender o perfil intelectual (frequentemente irregular) de
uma crianca ou um adulto com transtorno do espectro autista para interpretar as
caracteristicas diagndsticas. Sa0 necessérias estimativas separadas das habilidades
verbal e ndo verbal (p. ex., uso de testes ndo verbais sem cronometragem para avaliar
potenciais pontos fortes em individuos com linguagem limitada).” (APA, 2014, p.51)

Por isto é essencial pesquisar bem e analisar com rigor as opcOes disponiveis de
profissionais para realizar o diagnostico e assim priorizar aqueles que s&o especialistas em TEA
e preferencialmente tenham experiéncia em trabalhar com pacientes na faixa etaria em questéo.
No Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais encontramos a Tabela 4 que
elenca e explica como os especificadores de gravidade podem ser usados para descrever, de
maneira sucinta, a sintomatologia atual. “As categorias descritivas de gravidade ndo devem ser
usadas para determinar a escolha e a proviséo de servicos; isso somente pode ser definido de
forma individual e mediante a discussdo de prioridades e metas pessoais” (APA, 2014, p. 92).

O acompanhamento com terapias e intervencdes profissionais devidamente
orientadas e com tempo adequado de aplicacdo é essencial para 0 bom desenvolvimento e
autonomia da pessoa autista. Eis o objetivo da divisdo em niveis, para termos uma nogao da
frequéncia e intensidade do suporte que deve ser disponibilizado para ajudar na funcionalidade

e adaptacdo da crianca, jovem ou adulto autista.

Tabela 4: Niveis de gravidade para transtorno do espectro autista.

Nivel de gravidade Comunicagéo social Comportamentos restritos e repetitivos

Nivel 3
“Exigindo apoio muito substancial”

Nivel 2
“Exigindo apoio substancial”

Nivel 1
“Exigindo apoio”

Déficits graves nas habilidades de comunicacdo social verbal
e nao verbal causam prejuizos graves de funcionamento,
grande limitacdo em dar inicio a interacdes sociais e res-
posta minima a aberturas sociais que partem de outros. Por
exemplo, uma pessoa com fala inteligivel de poucas pala-
vras que raramente inicia as interaces e, quando o faz, tem
abordagens incomuns apenas para satisfazer a necessidades
e reage somente a abordagens sociais muito diretas.

Déficits graves nas habilidades de comunicacdo social verbal e
niio verbal; prejuizos sociais aparentes mesmo na presenca
de apoio; limitagao em dar inicio a interacdes sociais e res-
posta reduzida ou anormal a aberturas sociais que partem
de outros. Por exemplo, uma pessoa que fala frases simples,
cuja interagdo se limita a interesses especiais reduzidos e
que apresenta comunicacao nao verbal acentuadamente
estranha.

Na auséncia de apoio, déficits na comunicagio social causam
prejuizos notaveis. Dificuldade para iniciar interacdes so-
ciais e exemplos claros de respostas atipicas ou sem sucesso
a aberturas sociais dos outros. Pode parecer apresentar
interesse reduzido por interagdes sociais. Por exemplo, uma
pessoa que consegue falar frases completas e envolver-se na
comunicacdo, embora apresente falhas na conversacio com
o0s outros e cujas tentativas de fazer amizades sio estranhas
e comumente malsucedidas.

Inflexibilidade de comportamento, extrema di-
ficuldade em lidar com a mudanca ou outros
comportamentos restritos/repetitivos interferem
acentuadamente no funcionamento em todas as
esferas, Grande sofrimento/dificuldade para mu-
dar o foco ou as agdes.

Inflexibilidade do comportamento, dificuldade de
lidar com a mudanca ou outros comportamentos
restritos/ repetitivos aparecem com frequéncia su-
ficiente para serem 6bvios ao observador casual e
interferem no funcionamento em uma variedade
de contextos. Sofrimento e/ou dificuldade de
mudar o foco ou as agoes.

Inflexibilidade de comportamento causa interfe-
réncia significativa no funcionamento em um ou
mais contextos. Dificuldade em trocar de ativida-
de. Problemas para organizacio e planejamento
sdo obstdculos a independéncia.

Fonte: (APA, DSM-V, 2014)

Na Tabela 4, percebemos que “O uso do DSM-V por individuos que ndo atuam na
area clinica, ou cuja formacdo ou treinamento na area € insuficiente, para avaliar a presenca de
um transtorno mental ndo ¢ recomendado.” (APA, 2014, p. 25). Desta forma é cogitada a

possibilidade de os fatores ambientais promoverem mecanismos para 0 gatilho de
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desenvolvimento do transtorno, como no caso de infeccbes ou uso de determinados
medicamentos durante o periodo de gestacdo do feto. Outro ponto levantado é que o TEA pode
ser contraido de maneira hereditaria, com estudos apontando em “cerca de 50 a 90% dos casos,
tendo este sujeito apresentado tal caracteristica genética” (RONALD e HOESKSTRA, 2011).

A terminologia autos, que significa “a si mesmo”, e ismo, que significa “agdo ou
estado” foi utilizada pela primeira vez pelo pesquisador Eugen Bleuer, em 1911, onde foi
empregado como justificativa para o isolamento social de pessoas com esquizofrenia. Em 1943,
Leo Kanner, empregou este termo devido a observacdo comportamental de 11 criancas que
tinham disturbios mentais. Anos depois Has Asperger descreve estes termos para aludir ao
comportamento talentoso de seus pacientes. Perceba que a construcdo da terminologia vem se
adequando e se modificando diante dos dados pesquisados dos autores, e que atualmente ainda
encontramos uma heterogeneidade na forma como se apresenta e se combinam os sintomas para
a nomenclatura do espectro do autista.

Aqui adotaremos a concepg¢édo da APA (2014) para nos remeter o TEA.

“O transtorno do espectro autista caracteriza-se por déficits persistentes na
comunicacgdo social e na interacdo social em mdultiplos contextos, incluindo déficits
na reciprocidade social, em comportamentos ndo verbais de comunicacéo usados para
interacdo social e em habilidades para desenvolver, manter e compreender
relacionamentos. Além dos déficits na comunicacdo social, o diagndstico do
transtorno do espectro autista requer a presenca de padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades.” (APA, 2014, p. 31).

O TEA néo se enquadra como transtorno degenerativo, assim a apreensao de
diversas aprendizagens pode ser multipla e complexa ao longo de sua vida. Porém, para que
isso ocorra se faz necessario intervencdo precoce para estimular tais aprendizagens. No Brasil,
ainda que os pais percebam e/ou suspeitem com poucos meses de vida que seu filho ou filha
possua caracteristicas atipicas ao interagir, brincar, andar e/ou ao usar a linguagem, é comum
dentre aqueles que comprovadamente possuem TEA serem diagnosticados com 5, 6 anos de
idade ou até mais. Os casos de diagndsticos tardios se arrastam por anos quando as criangas
ndo apresentam niveis elevados de dificuldades de comunicagdo e desenvolvimento, como o
nivel 3 do TEA. (SILVA, MULICK, 2009; HERNANDEZ et al., 2005).

A Associacdo Americana de Psiquiatria afirma que cerca de 70% das pessoas com
Transtorno do Espectro Autista apresentam também deficiéncia intelectual. E quanto mais cedo
a crianca for acompanhada de maneira continua com intervencgdes visando seu desenvolvimento
cognitivo, as chances de uma melhora no quadro de seu funcionamento adaptativo até a fase

adulta séo significativas.
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E possivel compreender que os servigcos e programas oferecidos como forma de
tratamento devem ser guiados e embasados por uma equipe multiprofissional, e
preferencialmente utilizando instrumentos padronizados e validados pela comunidade cientifica
e Orgaos competentes. Como por exemplo CARS (Escala de avaliacdo para Autismo Infanil),
ATA (Avaliagdo de Tragos Artisticos), Inventario Portage Operacionalizado ASQ,
(Questionario de Triagem para Autismo), Perfil Psicoeducacional — (PEP-3), Behavioural
Observation Scale for Autism de Freeman — BOS.

N&do existem pesquisas estatisticas que contabilizam a quantidade de pessoas
autistas brasileiras. Infelizmente mesmo diante de mobilizagdes que prezam pela
conscientizacdo a favor da inclusdo e informacdo acerca de pessoas com TEA, faltam
instituicOes sérias comprometidas a realizarem este levantamento de suma importancia. A
comunidade defensora dos direitos das pessoas com TEA, formada por pais, educadores,
advogados, autistas e familiares reivindica, ha anos, ao IBGE a presencga de uma questéo sobre
autismo no questionario aplicado no censo. Conforme a pesquisa realizada em 2014, mas
divulgada em 2018 pelo Centers for Disease Control and Prevention — CDC?, a incidéncia do
autismo nos Estados Unidos, ocorreu na razao de 01 caso para cada 59 nascimentos. Segundo
estimativa global da ONU, 1% da populacdo estd no Espectro, considerando que em 2018 o
Brasil teria 208 milhdes de habitantes (IBGE), de acordo com tais informac6es podemos ter,
aproximadamente, 2 milhdes de pessoas autistas no Brasil.

Com o proposito incansavel de frisar o qudo importante € o acompanhamento e a
atencdo dada a infancia para um melhor desenvolvimento, citamos o documento intitulado:
Politica Nacional de Atencdo Integral a Sadde da Crianca (BRASIL, 2015c), que contava em
suas principais acdes, segundo Savall e Dias (2018, p. 92):

0 acompanhamento do crescimento e do desenvolvimento infantil. Por sua vez, para
melhorar a atencéo e intensificar a deteccdo precoce do TEA, o Ministério da Saide
estabeleceu uma linha de cuidado para a atengdo as pessoas com TEA e suas familias
na rede de atencéo psicossocial do Sistema Unico de Satde (SUS) e fixou as diretrizes
de atencdo a reabilitacdo, visando ampliar o acesso e a qualificacdo da atencdo a
pessoa com TEA.

4.3 TEA e o Ensino de Matematica

Como vimos anteriormente, os estimulos apropriados no tempo certo, podem ser

decisivos para amenizar diferentes ramificacdes sintomaticas deste transtorno e estimular um

22Dpisponivel em: < https://www.cdc.gov/mmwr/volumes/67/ss/ss6706al.htm>. Acesso em: 13 de nov. 2021.
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desenvolvimento em uma rotina de vida autbnoma e mais interativa. Para isso, uma das a¢oes
necessarias para tal propoésito se destaca no campo educacional. E a escolarizagao, guiada frente
ao processo inclusivo, pode ser uma alternativa potente para estimular os aspectos socio
interacionais para as pessoas que estdo no TEA.

O TEA tem uma dominante representatividade tomada pela dificuldade de interacéo
social. Algumas teorias foram desenvolvidas, no campo pedagdgico, para ajudar amenizar 0s
efeitos do TEA nos individuos. Aqui podemos destacar a Teoria da Mente TOM (BARON-
COHEN, 1996), a Teoria da Coeréncia Central dentre outras que contribuem frente ao cenario

da educacéo formal de pessoas no TEA. Segundo Tonelli (2011, p. 127):

[.JTOM ndo se refere, de fato, a uma "teoria”", mas a uma habilidade
mental automatica de se atribuir estados mentais a si mesmo e a outros individuos,
com a finalidade principal de compreenséo e predicdo de seus comportamentos. E
importante destacar o papel da "automaticidade” desta habilidade, de maneira
semelhante ao que ocorre, por exemplo, com os processos de decodificagdo de
estimulos sensoriais ambientais, nos quais também ndo ocorrem elaboragdes tedricas
acerca do mundo, mas a disponibilizacdo imediata, automética e espontanea de uma
"versdo" do mesmo que permita uma resposta comportamental adaptativa.

O TOM foi apontado em estudos de neurocognicdo como um dos possiveis
marcadores endofenotipicos de TEA (NYDEN et al., 2011), no entanto, os maltiplos fatores
associados ao desenvolvimento deste transtorno dificulta um enquadramento preciso. Pessoas
que estdo no Espectro Autista demonstram dificuldades em desenvolver habilidades da TOM e
da coeréncia central, de acordo com Varanda e Fernandes (2011, p. 143):

A coeréncia central refere-se ao estilo de processamento, focado em detalhes,
proposto para caracterizar os transtornos do espectro autistico. Em geral, essa
habilidade é avaliada por meio de testes que requerem o desempenho em tarefas que
exigem o estilo cognitivo de processamento focado em detalhes (caracteristico dos
sujeitos no espectro autistico) em detrimento do estilo de processamento global
(esperado entre sujeitos de desenvolvimento tipico). As criangas com autismo tendem
a ter melhor desempenho em tarefas que necessitem processar partes de informagdes,
sem terem de levar em consideracdo o todo, quando comparadas as criangas de
desenvolvimento tipico.

Muitos autores apontam que 0 ensino e as aprendizagens s@o dois momentos que
se coadunam para dar significado as significancias. No entanto, muitos alunos com TEA podem
encontrar dificuldades para ingressar no ensino regular, estas dificuldades, passam a compor a
rotina de dinamicidade da escola (horas das aulas, intervalos etc.) e o dia-dia pedagogico do
docente.

Como ja explanado no item anterior, as instituicbes formais devem trabalhar em
uma oOtica inclusiva que tenha a possibilidade de flexibilizar curriculos diante dos seus projetos

politicos pedagogicos e de percorrer caminhos em oferecer uma formagéo continuada para 0s
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docentes. Pois o professor prefigura como elemento de grande importancia neste processo, este
que € munido de uma missdo para perceber dificuldades, limitacGes e estimular as

potencialidades, pelos gostos, estimulos e interacdes que favorecem ao processo educativo.

A formacao continuada deve ser objetivo de aprimoramento de todo professor, porque
0 educador deve acompanhar o processo de evolucdo global, colocando a educacédo
passo a passo no contexto de modernidade, tornando-a cada vez mais interessante para
o aluno, a fim de que ele possa compreender que, na escola, ele aperfeicoa sua
bagagem. E nesse processo que o professor pode ver e rever sua pratica pedagdgica,
as estratégias aplicadas na aprendizagem dos alunos, os erros e acertos desse processo
para melhor definir, retomar e modificar o seu fazer de acordo com as necessidades
dos alunos (FUMEGALLI, 2012, p. 40).

Aqui gueremos pontuar que a participacao do professor se faz como um dos agentes
promotores para o tratamento do TEA, e ndo colocar tamanha responsabilidade apenas nos
ombros dos professores (estes que carregam enormes responsabilidades como: salas de aulas
lotadas, ambientes escolar quente, falta de material pedagogico, defasagem salarial para seu
nivel de formagéo e dentre tantos outros sintomas), pois concordamos que “... nenhum modelo
tedrico, sozinho, explica de forma abrangente e satisfatoria a complexidade desse transtorno —
eis a razdo pela qual a necessidade do trabalho em equipe e o respaldo da pesquisa” (BOSA,
2002, p. 37).

Tomando como base essa perspectiva, a disciplina de matematica carrega elementos
que podem ajudar a estimular os processos educativos dos educandos com TEA. Pois esta, por
meio de seu contelido, pode ajudar aos alunos a fazer conexdes sistematicas das partes para
entender o todo, auxiliando seu desenvolvimento na area do raciocinio légico, raciocinio
abstrato, interpretacGes de situacdes problemas e ajudar no cumprimento de regras sociais.

Por muitas vezes o0 ensino de matematica na educacgdo basica pode ser considerado
pelos estudantes como uma disciplina dificil, trabalhosa ou desconexa com sua realidade, e que
este pode ser um fator complicador frente a proposta inclusiva para os alunos no TEA. No
entanto, muitas pesquisas vém trilhando percursos exitosos para desmistificar a disciplina de
matematica como componente complicadora da educacéo basica. Por exemplo, a pesquisa de
Alvarenga e Telmo (2012) informa que atividades realizadas com alunos do 5° ano em uma
escola publica, estes tendo necessidades especiais diferenciadas, aferiram que um aluno autista
demonstrou interesse em atividades de raciocinio légico matematico e que ele executou a
atividade com éxito e se destacou no meio dos demais.

Baleixo (2016) divulgou em sua pesquisa que a matematica tem poténcia para

estimular tanto o cérebro da criangca com elevacdo de sua compreensdo da linguagem
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matematica como também a interacdo social dela. Uma das possibilidades encontradas para a
utilizacdo de atividades praticas que abordem os contedos matematicos, é a utilizacdo do
ludico como elemento condutor da atividade.

A didatica empregada nas atividades pedagdgicas em sala de aula deve ser adaptada
para os estudantes autistas incluidos na rotina escolar regular, mas para isto deve-se conhecer a
forma como ele(as) pensam e melhor compreendem (ADKINS E LARKEY, 2013). Grandin e
Panek (2015) caracterizam os trés tipos de mentes, as que pensam por imagens, por padrdes ou
por palavras. Nos anos finais do ensino fundamental 11, 4° e 5° anos, ja é possivel identificar
qual a predisposicdo do cérebro da crianga para um destes tipos de pensamento.

Munidos de conhecimentos e sensibilidade o professor se dispde a ensinar um(a)
aprendente com TEA. Adkins e Larkey (2013) destacam a importancia de uma abordagem
funcional dos saberes matematicos, interligando conceitos com o cotidiano, mas segundo Baker
et al. (2015) o contetdo académico adequado para o nivel de escolaridade ndo deve ser
negligenciado. Temos no ensino da algebra um campo de desafios, visto que a abstracdo desta
unidade tematica ndo é facilmente compreendida pelos(as) estudantes com TEA. Tal
dificuldade pode estar relacionada tanto com o ndo direcionamento das metodologias aplicadas
no processo ensino aprendizagem ao tipo de pensamento do(a) educando como ao
desconhecimento, por parte do professor, de como ensinar tal contedo para este publico-alvo.

Ensinar como resolver equagdes algébricas ndo é apenas fundamental para melhorar
a alfabetizacdo matemaética para alunos tipicamente em desenvolvimento, mas é
igualmente importante para estudantes com deficiéncia intelectual (DI). Se de fato
aprender principios algébricos leva a aquisi¢do de habilidades matematicas mais
avangadas, entéo torna-se essencial que os alunos com DI aprendam essas habilidades
de forma significativa para eles. (BAKER et al., 2015, p.30)

Alguns estudos corroboram metodologias que utilizam abordagens Concreto-
Representacional-Abstrato (CRA) para a instrucdo sistematica e explicita de componentes da
algebra que incluem o uso de uma sequéncia instrucional graduada nos estagios de
representacdo (MANCL, MILLER & KENNEDY, 2012; WITZEL, 2005; WITZEL, MERCER
E MILLER, 2003). A fim de desenvolver a compreensdo conceitual matematica, inicia-se
utilizando materiais concretos/manipulaveis, apos o uso de imagens para simbolizar objetos, e
na terceira etapa, recorre-se aos numeros e/ou simbolos. Bruner (1966) foi o idealizador da

abordagem CRA, ele:
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procurou tipificar o desenvolvimento cognitivo numa série de etapas: até aos 3 anos
de idade, a crianga passa pelo estadio das respostas motoras, dos 3 aos 9 anos, faz uso
da representacdo icénica, e a partir dos 10 anos de idade, acede ao estadio da
representacdo simbdlica. No primeiro estadio, a crianca representa os acontecimentos
passados através de respostas motoras apropriadas e privilegia a agdo como forma de
representacdo do real, sendo por isso que a crianca dessa faixa etaria aprende,
sobretudo, através da manipulacéo de objectos. Nesta fase, a crianca age com base em
mecanismos reflexos, simples e condicionados até conseguir desenvolver
automatismos. A segunda etapa, a representagdo iconica, baseia-se na organizagao
visual, no uso de imagens sindpticas e na organizacdo de percepcBes e imagens. A
crianca € capaz de reproduzir objectos, mas esta fortemente dependente de uma
memoria visual, concreta e especifica. A terceira etapa, a representacdo simbolica,
constitui a forma mais elaborada de representacdo da realidade porque a crianca
comeca a ser capaz de representar a realidade através de uma linguagem simbolica,
de caracter abstracto e sem uma dependéncia directa da realidade. Ao entrar nesta
etapa, a pessoa comeca a ser capaz de manejar 0s simbolos em ordem ndo s6 a fazer
a sua leitura da realidade, mas também a transformar a realidade. A passagem por
cada uma destas trés etapas pode ser acelerada atraves da imersdo da crianca num
meio cultural e linguistico rico e estimulante. (MARQUES, 2002, p.1-2)

Além dos suportes visuais, concretos e abstratos como partes integrantes das
atividades que podem compor o processo de ensino e aprendizagem da matematica, Adkins e
Larkey (2013) sugerem diferentes maneiras do professor auxiliar o(a) aprendente autista,
fisicamente, como por exemplo segurando sua médo quando ndo souber realizar algum
movimento, visualmente, quando demonstra com gestos e movimentos 0 que se deve fazer,
verbalmente, através de comandos e/ou instrucdes orais e contextualmente, ao disponibilizar
objetos que trazem em sua composicdo a ideia intrinseca do que se deve implementar, como
por exemplo papel e lapis de cor para pintar.

Neste sentido, oferecemos no préximo capitulo um modelo didatico matematico
que visa incluir e estimular o desenvolvimento cognitivo e social de alunos com TEA na

educacdo basica.
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5. PROPOSTA DIDATICA PARA O ENSINO DA MATEMATICA AMBIENTADA NO
CENARIO ESCOLAR DAS PESSOAS COM TEA

No caminho em dire¢do a um processo colaborativo a favor da incluséo das pessoas
que estdo com TEA na educacdo bésica é que oferecemos esta proposta de trabalho utilizando
a componente da matematica, esta como potente mediadora de saberes, contribuindo para a
superacdo de algumas limitacdes que o TEA pode ocasionar e visando estimular o processo
social e cognitivo destes alunos da educacgéo bésica.

Aqui oferecemos esta proposta de mediagédo para ser utilizada com alunos e alunas
dos anos finais no ensino fundamental, que estdo cursando os anos do 6° ao 9°. Esta proposta
nasce na tentativa de gerar saberes que possam enfrentar as situacdes limites?® que os alunos e
alunas com TEA lidam na ambientacéo escolar com a matematica.

Assim, a proposta conta com 3 médulos (fase diagndstica; fase de implementacéo;
fase de avaliacdo) que conduz 4 encontros o qual abordam assuntos ligados a tematica do ensino
de matematica para as pessoas que estdo com TEA. Cada encontro € sugerido com a duracao
do tempo escolar de 50 minutos, pois os alunos j& estdo acostumados com esta rotina escolar.
Cabe salientar aqui que apresentamos sugestdes de atividades para o 6°, 7°, 8° e 9° anos, com 0
intuito de proporcionar possibilidades aos professores (as), da utilizacdo destas atividades em
sua realidade profissional.

Aqui também vale destacar que ndo oferecemos modelos fixos como uma receita
certa, pois como ja vimos, a realidade do TEA pode variar de sujeito para sujeito, tendo uma
dindmica complexa e extremamente significativa para cada individuo. Como ja citamos, o
Espectro é amplo e devemos sempre procurar conhecer os interesses dos nossos alunos antes
de ensinar os conceitos matematicos desejados. Nossa maior motivacédo é oferecer maneiras de
trabalho para o professor de matematica que vise a inclusdo de pessoas com TEA de forma
contextualizada ao seu cenario escolar.

Dividimos as atividades em trés momentos: 0 momento diagnostico tem como
objetivo identificar qual dificuldade o aluno ou aluna com TEA apresenta. Embora conhegamos
um pouco os desdobramentos teoricos sobre os efeitos deste transtorno, mapear as dificuldades
e facilidades dos sujeitos torna os encontros mais dindmicos e férteis nos detalhes. Segundo

Ibiapina (2008) para que ocorra a efetivagdo dos processos elencados pelo professor

23 Termo Freiriano para indicar possiveis situacdes problemas no cotidiano.
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pesquisador, é fundamental realizar um bom diagnostico dos participantes acerca de seus
conhecimentos prévios, suas praticas e seu cotidiano.

O momento chamado de implementacéo refere-se a parte mais longa dos encontros.
E nesta parte onde procuramos estimular as potencialidades matematicas e sociais dos alunos e
alunas por meios de atividades préticas e tedricas, buscando um maior potencial reflexivo sobre
0S exercicios propostos.

A (ltima etapa chamada avaliacdo, € onde podemos aferir 0s possiveis impactos
que esta proposta didatica oferece aos alunos com TEA. Aqui queremos reforcar que esta
proposta passa a compor o cenario de inimeras outras agcbes como medida de estimulo para as
pessoas que estdo com TEA na educacdo basica em especial nos anos finais do fundamental
diante da componente Matematica.

Alguns pesquisadores como Babinski (2017) sugere que para uma sequéncia

didatica devemos levar em consideragdo os seguintes fatores:

A proposta de sequéncia didatica deve ser pensada de maneira minuciosa, observando
os detalhes para sua execucdo, e deve ser passivel as mudancas, pois dependendo dos
resultados obtidos durante a aula, o planejamento poderd sofrer alteracdes”
(BABINSKI, 2017, p. 30).

O que implica que o conhecimento do contexto dos alunos pelo professor pode fazer
com que o tempo destinado para as atividades possa ser maior ou menor, neste caso levando
em consideragdo as particularidades de cada aluno com TEA. Neste sentindo, a “sequéncia
didatica deve ter um caréater flexivel, permitindo que outras situacfes possam ser incorporadas
ao processo, caso algum conhecimento necessite ser mais aprofundado do que outro” (LIMA e
MIOTO, 2007, p. 48).

Assim, nossa proposta didatica leva em consideracdo a relagdo entre as atividades,
0s objetivos de nossa proposta e a suas complexidades, juntamente com o tempo de aula na

educacdo basica.

5.1 Sequéncia Didatica: Trabalhando com Expressdes Algébricas.

Para dar continuidade aos procedimentos didaticos metodoldgicos para o ensino de
matematica para as pessoas com TEA, apresentamos os modulos didaticos, informando cada
etapa. Ressaltamos ainda, que ndo temos a pretensdo de apresentar um arquétipo rigido como

modelo (“ou receita de bolo”) para ser seguido pelos professores da educagdo basica. Mas,
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apresentar possibilidades da matematica para as pessoas com TEA, pois sabemos das diferentes
realidades educacionais dispostas em nosso sistema.

Sabemos que o ensino da matematica pode auxiliar no desenvolvimento cognitivo
do estudante autista (IUCULANO et al., 2014) e que o professor tem uma funcéo fundamental
para o aprendizado destes alunos. Ao estudar, pesquisar métodos e buscar recursos visando
adaptar o modo de ensinar para uma melhor compreensdo do conteido matematico, o docente
pode ser um facilitador para a aprendizagem da matematica para pessoas que estdo com TEA.

Desoete et al. (2012) destacam que o conhecimento utilizado pelo docente pode
exercer, em suas escolhas pedagdgicas, uma acdo facilitadora para o processo de ensino e
aprendizagem dentro do contexto social dos estudantes. Assim, neste capitulo, sugerimos
atividades que utilizam material manipulavel, pois existem evidéncias que ao incluir tais
recursos no processo de ensino aprendizagem, ha uma maior chance de superar dificuldades
que atrapalham a compreensdo (GREEN, 2014). E natural que alunos tenham alguns “estilos”
de aprendizagem, como o cinestésico, visual e auditivo que ao serem considerados e explorados
servem como reforcadores para a compreensdo do conteddo (MESHRAM e VAISHNAYV,
2020).

Deste modo, esta sequéncia didatica utiliza as Expressdes Algébricas como leme
norteador da componente da matematica para mediar as situacfes de aprendizagens dos alunos
e alunas com TEA. Por meio deste contetdo, podemaos estimular diferentes saberes dos sujeitos,
pois este tema, nos permite aplicar diversas situagdes matematicas.

Desenvolvemos esta sequéncia como possibilidade do trabalho com Expressbes
Algébricas, pois esta permite representar operagdes entre valores varidveis. Desta forma, este
contetdo demonstra objetividade em estimular a interpretacdo abstrata de forma concreta em
seus diferentes contextos sociais do educando. Principalmente para os alunos com TEA, pois a
representacdo social de valores se faz fundamental para sua autonomia na sociedade.

Este é um conteudo que pode ser trabalhado em diferentes niveis, podendo adaptar
as atividades diante do grau cognitivo que o aluno com TEA possa apresentar. Assim, a
utilizacdo de material concreto/manipulavel (brinquedos, imagens etc.) se torna de grande
auxilio para estimular o pensamento do aluno, a fim de promover o entendimento do conceito
abstrato, o qual este possa envolver a simplificacdo numerica das expressdes algébricas.

Entendemos que esta sequéncia pode ajudar a superar as dificuldades ou
estranhezas que o pensamento algébrico possa carregar no sistema basico de ensino,
principalmente quando o0s sujeitos aprendentes sdo autistas. Partindo desta premissa,

demostramos como podemos trabalhar o referido conteddo matematico, utilizando materiais
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manipulativos, cenas do seu cotidiano e o ludico como elemento motivacional, pois
consideramos que estes podem ser de grande auxilio para o processo de ensino-aprendizagem,
facilitando o entendimento do conceito abstrato que envolve simplificacdo e valor numéricos

das expressdes algébricas.

“o pensamento algébrico estd presente ndo apenas quando se trabalha na algebra
formal, mas em diversos campos do conhecimento manifestados por diversas
linguagens, como a aritmética, a geométrica ou mesmo a natural. E necessaria uma
imersdao em atividades algébricas, que propiciem a construcdo do pensamento
algébrico. (ARAUJO, 2008, p.338).

Segundo Manrique (2016) uma conversa com 0S responsaveis da pessoa com
autismo é uma acdo que pode contribuir significativamente para uma educacao de qualidade,
visto que conhecer 0s gostos e a rotina do estudante auxilia a elaboracdo de acdes e atividades
mais atrativas.

A abordagem direta deste contetdo foi feita em trés momentos: a Diagndstica, onde
por meio de um didlogo mediado por uma situacdo problema do seu cotidiano, possa ser
possivel identificar o nivel de compreensao abstrata e concreta do educando; a Implementacao,
que por meio de situacBes do cotidiano os educandos sejam capazes de superar algumas
dificuldades ligadas a valores abstratos e concretos; a Avaliativa, pois diante de uma conversa
sobre a atividade, seja possivel identificar os possiveis avangos que os alunos (a) alcancaram.

O tempo definido para cada etapa deve ser escolhido pelo professor de acordo com
as necessidades e habilidades individuais ou coletivas dos educandos.

Acreditamos que a utilizacdo destes elementos possa fazer mais sentindo para o
estudante e com isso, tornar o conteldo mais compreensivel. Também consideramos a
utilizacdo de materiais manipulaveis importantes para assessorar o estimulo de suas faculdades
perceptivas diante do conteudo. Por fim, elegemos a mediacéo do jogo lidico como forma mais
prazerosa, enriquecendo o momento e proporcionando mais leveza durante a aprendizagem.
Embasados nos argumentos expostos, apresentamos de maneira detalhada e forma didatica cada

etapa do modelo didatico atrelada as expressdes algébricas.
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5.1.1 Simplificando expressdes algébricas - uma proposta com suporte de material
manipulével para efetuar adi¢éo e subtracéo

12 Sequéncia Didatica: trabalharemos o conteudo de Expressdes Algébricas, a sua
simplificacdo aplicando as operacOes de adi¢do e subtracdo, assim como os célculos do valor
numerico de tais expressoes.

Iremos explanar previamente, de forma concisa, 0 conteldo matematico desta
primeira sequéncia. Em virtude da existéncia de vasta bibliografia matematica, indicamos que
seja consultado livros do 8° ano ou mesmo outros trabalhos académicos acerca do tema
matematico ao qual se quer maiores esclarecimentos.

As expressdes que apresentam letras na sua constituicdo sdo chamadas expressoes
algébricas. Nessas expressoes, as letras sdo as variaveis. Quando substituimos cada variavel de
uma expressao algébrica por um nimero e efetuamos os calculos, obtemos o valor numérico da
expressao.

Mondmios sdo expressdes algébricas formadas por um Unico termo. Esse termo, em
geral, é constituido de duas partes: um numero, chamado coeficiente, e uma variavel ou produto
de variaveis, chamado parte literal. Aqueles monémios que apresentam a mesma parte literal
sdo denominados mondmios semelhantes. Podemos simplificar uma expressdo algébrica em
gue aparecem mondmios semelhantes adicionando ou subtraindo os coeficientes e preservando
a parte literal. Exemplo: 12ab?+ 3ab?— 6ab?=( 12+ 3— 6) ab?>=9ah?,

Os polindmios sdo expressdes algébricas formadas por adicdo algébrica de
monodmios, sendo cada mondmio um termo do polindmio. E possivel simplificar um polinémio
gue apresenta monémios semelhantes em sua escrita.

Exemplo:

5x2y3—dx24 3x2— 6x— 2x2y3+ 3+ x2=

S5x2y3— 2x2y3— 4x24 3x2+ x2— 6x+ 3=

(5—2) Xxx2y3+ (—4+3+ 1) xx2—6x+ 3=

3x2y3+4+ 0x2— 6x+ 3=

3x 2y3 — 6x+ 3.

O polindmio 3x2y3— 6x+ 3 € um polindmio reduzido.

e FEtapal:
Inicie conversando com o(a) aluno(a) sobre o seu dia a dia a fim de relacionar o

conteudo a ser abordado com o seu cotidiano. Pergunte a ele(a) se tem costume de fazer compras
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no mercado ou padaria. O didlogo pode se desenvolver para experiéncias de compras de coisas
que ele gostaria de adquirir, mas é interessante sugerir situacdes em que seja viavel obter mais
de um item por produto para que seja possivel representar tais situacdes por meio de monémios
com coeficientes diferentes de 1, visando as proximas acoes que envolvem efetuar diferentes
operacdes, porque assim poderemos trabalhar com uma maior variabilidade de exemplos com
coeficientes diferentes. Aponte 0 caso em que as compras sdo para 0 consumo de varios dias.
Pergunte se ele(a) sabe quanto custa os produtos citados. Espera-se que ndo tenha certeza dos
valores atuais dos itens, entdo de acordo com as situagdes relatadas escreva e explique a(o)
aluno(a) que o valor de cada item pode ser representado por uma letra pois o preco atual é
desconhecido e pode variar de acordo com o local em que se compra.

Exemplificando as sugestes descritas acima: Suponha que os itens de interesse
do(a) estudante sejam 3 biscoitos, 1 refrigerante e 5 iogurtes. Pergunte a(o) aluno(a) qual € a
operacdo que devemos efetuar para sabermos o valor total da compra. Se a resposta néo for
correta, utilize canetas como recurso visual para simular a operacao que deve ser efetuada para
sabermos a quantidade total de canetas sobre a mesa ou no estojo. Apds concluir que se deve
realizar uma adicdo com o0s itens, escreva no caderno a seguinte expressao: 3 biscoitos + 1
refrigerante + 5 iogurtes. Prossiga explicando que esta expressdo pode ser compactada,
substituindo cada palavra por uma letra que represente o respectivo item, tal como 35+ 1r+ 5i
e que tal expressao é algébrica porque é formada por constantes inteiras, variaveis e operacoes.
A fim de verificar se foi compreendido, solicite que o(a) estudante diga o que representa cada
letra e cada numero da expressao. Espera-se que ele(a) responda que os coeficientes simbolizam
a quantidade de produtos do item que esta logo em seguida indicado por uma letra. De fato,
o(a) estudante pode utilizar-se de outras palavras para explicar o que lhe foi questionado, no
entanto, € relevante frisar os conceitos de coeficiente e parte literal.

Agora contextualize tal situacdo, citando um estabelecimento comercial que o(a)
aluno(a) frequente e que venda os itens exemplificados anteriormente. Pergunte se ele sabe 0s
precos destes itens ou tem alguma nocéo, a partir dai fixe os valores dos itens escolhidos.
Indicamos a utilizacdo de um catalogo comercial para consultar os valores das mercadorias,
bem como para montar uma nova lista de compras. Interessante diversificar os ramos aos quais
0s itens pertencem, procurando exemplos nos géneros alimenticios, de moveis, farmacéutico
etc. Peca que o(a) aluno(a) procure no catalogo os precos dos itens e 0s escreva na expressao
algébrica, trocando cada letra pelo seu respectivo pregco. Apds ele(a) ter realizado as devidas
substituicdes, peca para observar a mudanga na expressdo, como ela estava antes da troca e

como ficou apds a troca. Presume-se que diga que a expressao algebrica se tornou numeérica.
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Novamente, frisamos que a resposta obtida muito provavelmente ndo serd idéntica ao que
esperamos, apesar disso, precisamos considerar o que nos foi respondido, corrigir se for
necessario, explicar o porqué do equivoco ou complementar com 0s conceitos de expressao
algébrica e expressao numérica. Repetir definicdes assim como também perguntas ja feitas nos
auxiliam na fixagéo e verificagdo do que foi compreendido ou n&o sobre o assunto abordado.

Posteriormente peca que o(a) estudante calcule quanto ele gastou sé com o0s
biscoitos, depois s6 com o refrigerante e em seguida s6 com 0s iogurtes. Pergunte o que ele
deve fazer com estes valores para saber o total gasto nesta compra. Apos concluir que ele deve
fazer uma adigéo, oriente-o a fazé-la.

Devemos considerar os conhecimentos prévios do(a) aluno(a) e utilizad-lo como
suporte para a resolucdo de problemas matematicos. Aqui estd um dos motivos para
conversarmos e conhecermos um pouco da vivéncia e gostos de quem nos propomos a ensinar.
Tal atividade proposta nesta etapa, trabalha conceitos e procedimentos matematicos que podem
auxiliar o(a) jovem estudante nos seus afazeres diarios, posto que um dos desafios enfrentados
por pessoas autistas € gerenciar concomitantemente as demandas sociais, cognitivas e sensorias
envolvidas em executar determinada acao.

A proposta por envolver o célculo de uma determinada compra, pode trazer
interesse e uma seguranga maior para o(a) jovem em uma ida ao supermercado, shopping etc.
E de nosso conhecimento os desafios existentes em executar a tarefa de garantir suporte
pedagdgico a um(a) jovem autista inserido em sala de aula regular, bem como manter uma
comunicacdo constante com seu/sua responsavel. Entretanto, corroboramos a unido entre
familia, professor, alunos e ndcleo gestor como elemento fundamental para o aprendizado do(a)
aluno(a) no seu sentido amplo. Apontamos este canal de comunicagdo, pois € interessante nos
dias que precedem a aplicacdo desta atividade, que a familia incentive a ida do(a) jovem
estudante a um supermercado. Pode informa-lo previamente sobre o que se esta precisando no
lar ou pergunta-lo do que ele precisa. Sabendo dos valores dos itens, pedir que ele faca 0s
calculos para saber quanto, aproximadamente, ele tera que levar em dinheiro para efetuar a
compra.

Por fim, peca-0, como atividade de casa, que pegue catalogos no supermercado,
farmacia ou loja, anote os produtos os quais precisa, a quantidade de cada produto e seus
respectivos precos. A ideia € que ele(a) siga 0 passo a passo do que foi visto em sala de aula.
Sugiro que monte um esquema com cada comando e que ele(a) leve para seu lar e o preencha
de acordo com o que foi solicitado. Este esquema pode ser escrito no caderno ou mesmo ser

uma atividade digitada e entregue a ele(a), como a seguir:
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1) V& a um supermercado, farmécia, loja ou outro estabelecimento comercial e
pegue catalogos dos produtos que estes comercializam.

2) Preencha a tabela com:

a) O nome do produto;

b) A quantidade do produto que vocé esteja precisando ou a sua familia;

c) A letra que iré representar o valor de cada produto.

Caso seja necessario, acrescente mais linhas a tabela.

Item Produto Quantidade Letra

1

2
3
4

3) Preencha a tabela com a expressdo algébrica que representa o valor a ser gasto
em cada produto.
OBS: Vocé deve escrever a quantidade junto com a letra que representa cada

produto.

Item Expresséo algébrica

4) Escreva a expressdo algébrica que representa o total que vocé ird gastar caso
compre todos o0s produtos que voceé selecionou.

OBS: Vocé deve somar todas as expressoes algébricas da tabela anterior.

5) Calcule o valor total que vocé ira gastar caso compre todos os produtos.
a) Vejano(s) catalogo(s) os precos de cada produto e substitua em cada letra o valor

do seu respectivo produto.

b) Efetue as multiplicaces.
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c) Efetue as somas.

d) Qual é o valor que vocé ira gastar caso compre todos os produtos escolhidos?

e FEtapa 2:

Neste momento continuaremos a abordar o assunto de expresséo algébrica, porém
com uma ateng¢do maior nos procedimentos para a sua simplificagdo. Para tal iremos utilizar
material manipulavel como suporte. Precisaremos de papeldo ou cartolina para confeccionar
um disco que chamaremos Disco das Expresses Algébricas. Caso ache mais exequivel, o Disco
pode ser adaptado para um desenho no caderno.

Fale para o(a) estudante que vocés irdo dar continuidade ao estudo de expressoes
algébricas e ele ira confeccionar um disco parecido com o utilizado na brincadeira de tiro ao
alvo. Mostre a ele(a) uma ilustracdo como na Figura 1, a seguir, a fim de garantir a visualizacdo

mental do que foi dito.

Figura 1 — Disco de tiro ao alvo

Fonte: FotografiaMais (Acesso em 12 nov. 2021).

O Disco deve ter pelo menos quatro circulos concéntricos. Indicamos a utilizacéo
de duas cores para pintar cada regido de maneira que aquelas que sdo adjacentes tenham cores
diferentes. Para finalizar a confeccdo, escrever na maior coroa circular varios sinais negativos
e assim fazer também nas demais coroas que foram pintadas com a mesma cor que esta. Nas
outras regides, sinalizar escrevendo sinais positivos de modo que o Disco fique semelhante a
Figura 2 a seguir. Nesta situacdo, o Disco foi colorido com as cores amarela e azul e escrito 0s

sinais negativo e positivo, respectivamente em cada regido.
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Figura 2 - Disco das Expressdes Algébricas (Sinais correspondentes a cada sub-regio).

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Esta etapa serd dividida em dois momentos: Momento 1, quando iremos trabalhar
com expressdes algébricas somente com uma variavel e Momento 2, quando iremos trabalhar
com duas variaveis.

Momento 1: Sugerimos utilizar gréos de feijdo na execucéo desta atividade. Diga
para o(a) aluno(a) que cada gréo de feijdo representa a variavel x e peca para ele jogar um
punhado de grdos em cima do Disco. Ndo estipularemos, por ora, a quantidade de graos a serem
utilizados, deixaremos livre a sua manipulacdo. Explique que para cada feijdo que se encontrar
na regido positiva, teremos + x e para cada feijdo que cair na regido negativa, —x. Pedir que
o(a) aluno(a) escreva no caderno a expressao que representa a situacdo observada no Disco.
Oriente-0 a contar a quantidade de grdos que estdo em cada regido e a escrever o sinal
correspondente a sua frente. Assim, caso a situacdo da Figura 3 ocorresse, ele escreveria
—5x+ 6x— 4dx+ 2x.

Figura 3 - Distribuicdo dos gréos no Disco.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Continue a instrucao informando que é permitido agrupar 0s grdos em uma mesma
regido quando estes se encontrarem em regides de mesma cor, ou seja, em regides que possuem

0 mesmo sinal, pois podemos juntar, somar, valores que possuem sinais iguais. A seguir peca
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para ele(a) juntar os graos que estdo nas regiGes com o mesmo sinal em uma Unica destas e
anotar no caderno o resultado. Aproveitando a situagdo descrita anteriormente, caso ela

ocorresse, a organizacao ficaria como na Figura 4 e se escreveria a expressao — 9x + 8x.

Figura 4 - Organizacdo dos grdos no Disco apds agrupamento por sinais.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Por fim, explique que a cada gréo que se encontra na regido negativa pode-se anular,
retira-se, um gréo da regifo positiva. E relevante frisar que esta ideia de retirar por pares nada
mais é que uma subtracdo, por exemplo, se temos trés grédos e retiramos trés graos, o resultado
é zero. Deste modo, peca para retirar a mesma quantidade de grdos de cada regido afim de
anuléa-los e anotar o que restou, observando sempre a quantidade de gréos e o sinal da regido
em que estes se encontram. Apds a execucdo da referida agdo, um resultado possivel encontra-

se na Figura 5 e a expressdo simplificada é — 1x.

Figura 5 — Retirada dos graos por pares que representam sinais opostos.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Parabenize o(a) estudante por ter simplificado uma expressdo algébrica com uma
variavel. Retorne as expressdes que foram escritas no caderno e recapitule os procedimentos
matematicos aplicados em cada passo da simplificacdo. Como por exemplo:

—-5x+6x—4x+2x (Representacdo algébrica de uma situacao problema)

—9x+ 8x (Somar mondmios com sinais iguais)

—lx (Subtrair monémios com sinais diferentes)
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A medida que se verificar a necessidade de fixacdo dos conceitos e procedimentos
utilizados na simplificacdo de expressdes algébricas, € oportuno repetir esta atividade mais
vezes.

Momento 2: Iremos aplicar nesta se¢do a atividade utilizando o Disco de
Expressdes Algébricas envolvendo duas varidveis, para isto, sugerimos o emprego de gréos de
feijao e milho. Caso tenha a disposicdo, pode-se utilizar outros objetos, como por exemplo
dadinhos ou pecas pequenas de jogos de tabuleiro.

Os passos se assemelham aos descritos no Momento 1, acrescentaremos apenas
mais uma variavel representada pelo grdo de milho a qual denotaremos por y.

Peca para o(a) estudante pegar um punhado de feijao e um punhado de milho e jogar
em cima do Disco das Expressfes Algébricas. Simularemos a situacdo apos ele(a) lancar os
gréos como na Figura 6, onde os graos de feijdo sdo representados pelas bolinhas de cor preta
e os gréos de milho, de cor branca.

Figura 6 - Distribuicdo dos dois tipos de gréos no Disco.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Apbs o lancamento dos graos, relembre que o feijdo simboliza a variavel x e o milho
a variavel y e oriente-o(a) a anotar no caderno a expressdo equivalente a distribuicao dos graos
no Disco de acordo com a quantidade, tipo e sinal da regido onde o gréo se encontra. Para uma
melhor organizacdo dos procedimentos, sugira que o(a) estudante escolha um tipo de gréo e
comece a anotar por regides com mesmo sinal, ou mesma cor, para depois anotar das outras
regides com sinal oposto ao que foi considerado inicialmente. Segundo a situacdo da Figura 6
e seguindo tais orientacBes, obtemos a expressdo —4x— 2x+ 3x+ 2x—2y—4y+ 8y+2y. E
pertinente o(a) professor(a) estar atento as acfes do(a) aluno(a), tanto quanto ao resultado que

sera obtido. Auxiliad-lo(a) na ordenacdo das acdes e escolhas da varidvel e do seu sinal é
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primordial para que o aprendizado ocorra e ele(a) possa sistematizar os procedimentos para
aplicar novamente quando preciso.

Em seguida, pergunte a(o) aluno(a) se ele recorda qual é o proximo passo para
simplificarmos a expressao que ele(a) encontrou. Reforce repetindo que ele(a) deve pegar os
feijOes que estdo nas regides de cor azul e coloca-los todos em uma s, depois pegar os feijoes
que estdo nas regides de cor amarela e junta-los também. O procedimento para a distribuicao
dos grédos de milho deve ser similar, arrumar os que estdo nas regies de cor azul em uma sé e
0S que estdo nas regides de cor amarela em uma delas. Tais instrucdes tém de ser ditas
pausadamente e intercaladas com a sua execucao, evite falar varias de uma sé vez, isto pode
confundir e sobrecarregar o aprendente. A Figura 7 ilustra uma configuragdo da situacdo

genérica sugerida anteriormente.

Figura 7 - Organizac&o dos dois tipos de graos no Disco apds agrupamento por tipos e sinais.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Note que podem ocorrer outras formas de distribuir os grdos, ou melhor, pode-se
adotar outros padrbes ao executar as instrucdes e o resultado ser 0 mesmo como podemos
verificar na Figura 8. Ndo existe uma forma mais correta, mesmo seguindo as instrucdes, ha a

liberdade do(a) aluno(a) escolher como prefere dispor os graos.

Figura 8 - Organizacdo dos dois tipos de grdos no Disco ap6s agrupamento por sinais iguais.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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O préximo passo corresponde ao célculo da soma dos mondémios semelhantes, para
isto, peca que o(a) aprendente escreva em seu caderno como ficou a expressao ap0s agrupar 0s
grdos como foi pedido anteriormente. Recorra aos procedimentos e comandos utilizados no
Momento 1 para reforcar a adicdo de mondémios e o sinal do seu resultado. Informe-o(a) que ao
juntar os grdos de mesmo tipo e com o “mesmo sinal” em uma mesma regido, ele(a) esta
somando mondmios semelhantes e que os mondmios representados pelos gréos de milho e os
de feijdo ndo sdo semelhantes entre si, pois representam variaveis diferentes. A expressao
referente a situacéo esbogada na Figura 8 é dada por — 6x + 5x — 6y + 10y.

A seqguir, peca que faca, assim como foi feito ao utilizar somente uma variavel, que
o(a) estudante(a) retire um grdo que esta na regido azul para cada um que esteja na regido
amarela, mas com cuidado, pois estes devem ser do mesmo tipo, ou seja, s6 pode combinar a
retirada de grdo de milho com gréo de milho e de feijdo com o de feijao. Uma possibilidade da
configuracdo, apds executar tais a¢Ges, na situacdo representada pela Figura 8, é a exibida na

Figura 9 e sua forma algébrica é definida por — x + 4y.

Figura 9 - Retirada dos gréos por pares do mesmo tipo que representam sinais opostos

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Para finalizar a simplificacdo da expressdo algébrica obtida pelo(a) aprendente
nesta atividade, peca que ele(a) escreva como ficou a expressao apds as retiradas casadas de
grdos do Disco. Pergunte se é possivel tornar tal expressdao menor do que ficou ou se ja foi feito
tudo que era possivel matematicamente. Relembre-o(a) que ndo se pode somar nem subtrais
mondmios que ndo sdo semelhantes e em seguida questione se 0s monémios gque apareceram
na resposta final sdo semelhantes.

Os registros acerca do problema proposto devem assemelhar-se ao esquema:

—4x—2x+ 3x+2x—2y—4y+ 8y+ 2y (Representacéo algébrica do problema)

—6x+ 5x— 6y+ 10y (Soma dos mondmios semelhantes com sinais iguais)

—1x+ 4y (Subtracdo dos monémios semelhantes com sinais diferentes)
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Revise oralmente baseando-se em tais registros o que foi realizado pelo aluno em
cada momento até chegar ao resultado.
N&o é exagero repetir tais procedimentos para uma melhor compreenséo do assunto

trabalhado. Converse com o(a) estudante sobre o que ele(a) achou desta atividade.

e FEtapa 3:

Nas Etapas 1 e 2, como observado, as expressoes utilizadas foram obtidas de forma
aleatdria, de acordo com o posicionamento dos grdos no Disco apo6s a realizacdo do seu
lancamento. Nesta etapa, temos como objetivo propor a simplificacdo de expressdes algebricas
previamente conhecidas, utilizando o Disco das Expressdes Algébricas confeccionado. Tais
expressdes podem ser elaboradas pelo professor(a) ou serem retiradas do livro didatico adotado
na escola. Sem perda de generalidade, iremos considerar duas expressdes e dividiremos as
sequéncias de acOes para simplifica-las em dois momentos, a saber: Momento 1 e Momento 2.

Momento 1: Empregaremos S5x— 7x+ 8x— 3x nesta atividade. Mostre esta
expressdo para o(a) aluno(a) e diga que temos o objetivo de simplifica-la. Para isto, pergunte
qual é a variavel da expressdo exibida e qual € o tipo de grao ele(a) deseja utilizar para esta
atividade. Pergunte qual o sinal do mondmio 5x, quantos graos ele deve utilizar para representa-
lo, onde podera posiciona-lo no Disco e logo apds avaliar suas respostas e orienta-lo, peca que
ele ponha os graos de maneira correta. Fagas estas indagacOes e orientacOes realizadas para o
mondmio 5x com 0s outros que compde a expressdo. Como podemos constatar, ha mais de um
mondmio positivo. Existe a possibilidade do(a) estudante agir corretamente colocando o0s gréos
que representam 0s respectivos mondmios em duas regides diferentes, mas que tenham o
mesmo sinal. Caso isto ocorra, ndo ha necessidade de induzi-lo(a) a fazer diferente. Indague-
o(a) se podemos, segundo as regras, posicionar estes graos juntos em uma mesma regido que
tenha 0 mesmo sinal. A maneira como ele(a) ird proceder diante estas opc¢des sera fruto da sua
estratégia, no entanto, é importante acrescentar a se¢cdo em que se deve juntar 0s grdos que
ilustram os monémios com mesmo sinal em uma mesma regido se ele(a) optar por, inicialmente,
distribuir separadamente. Na Figura 10 ha um exemplo de uma das possibilidades de como

pode ficar tal distribuig&o.
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Figura 10 - Distribuicéo dos grdos no Disco de expressOes pré-estabelecidas.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Aja analogamente ao tratar dos monémios negativos, faca as mesmas perguntas,
corrija quando necessario, promova reflexdes e dé os comandos. N&o sera novidade para o(a)
estudante que a préxima acao sera retirar por pares os graos, de forma que um seja da regido
positiva e 0 outro da negativa. Pergunte se ele lembra do que deve fazer neste momento e o(a)
lembre, caso precise. Ap6s a execucdo das retiradas, pergunte qual a forma simplificada do
mondmio.

Momento 2: Nesta secdo articularemos a simplificacdo de 2y — 13x+ 4x— y.
Pergunte ao estudante se 0s mondmios que constituem a expresséo sédo semelhantes, quais as
suas variaveis e quantos tipos de grdos iremos utilizar para realizar esta atividade no Disco.
Fixe com o auxilio do(a) aluno(a) qual tipo de grdo ira representar cada variavel. Note que o
passo a passo das acdes pedagogicas para tornar esta expressao algébrica irredutivel se encontra
no Momento 1, mas é recomendado prudéncia, pois neste caso trata-se de duas variaveis. E
como se seguissemos as instru¢des do Momento 1 duas vezes.

Veja que em todas as situacOes desta sequéncia didatica poderiamos utilizar um tipo
de grdo por vez ao trabalhar com uma determinada variavel e anotar o resultado da operacao
entre mondmios semelhantes, para em seguida, utilizar o mesmo tipo, mas considerando outra
varidvel e anotar seu resultado ao lado do anterior. A opg¢do em sugerir trabalhar
concomitantemente nédo é por acaso. O objetivo € estimular o pensamento de calculo com mais
de uma variavel por vez.

Ao final da aula conversar sobre o que foi aprendido. Perguntar se o disco
confeccionado pode ser Util para outras contas do dia a dia, pedir que ele cite alguns exemplos
e se for preciso ajuda-lo citando outros também. Solicitar que ele utilize o disco na sua casa em

alguma situacdo que envolva expressdes algébricas.
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5.1.2 Simplificando Expressdes Algebricas - uma proposta com suporte de material
manipulavel para efetuar multiplicacéo e divis&o.

Para esta sequéncia didatica vamos utilizar cartbes confeccionados previamente
(atencdo a atividade depende da confeccédo dos cartdes), com a possiblidade de serem feitos de
EVA, papel ou madeira. Tendo em vista que estamos sugerindo esta proposta para ser
desenvolvida em varios momentos, destacamos a importancia do material confeccionado ser de
material resistente e de dificil desgaste ao ser manipulado. Ressaltamos também que tal
material, mais conhecido como Algeplan e simbolizado na Figura 11, geralmente € um item
integrante do conjunto de recursos da escola disponiveis para os professores de matematica
utilizarem em sala de aula. Este recurso didatico é formado por 40 quadrilateros, metade destes
sdo quadrados e a outra, retangulos. Dos quadrados, 12 tém lados iguais a 1 «.m., 4 tém lados
iguais a x u.m. e 0s 4 restantes tém lados iguais a y u.m. Os 20 retangulos sdo constituidos por
8 com lados medindo 1 «.m. e x u.m.,por 8 com ladosiguaisalu.m.eay u.m.e 4 com lados
medindo x «.m.e y u.m.. N&o obstante, instruiremos a confecgéo de tais pecas, com algumas

adaptacdes, caso ndo se tenha acesso ao material fabricado.

Figura 11 — Algeplan industrializado.

Fonte;: COSTA et al, 2012.

Ao optar em aplicar esta Sequéncia Didatica, faz-se necessario ter trabalhado os
conceitos de area e poténcia, bem como os procedimentos para calcular areas de quadrilateros.
Consideramos também que ja tenha sido abordado a Sequéncia Didatica trabalhada na Secao
5.1.1.

Para determinar o produto de monémios, multiplicamos os coeficientes e, depois,

as variaveis da parte literal.
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Exemplos:

8a’x3=8x3xa’=24a’.

5ab?x 4a3b=5x4x ax a’x b2x b= 20a%b3.

—6x2X 3y X 2y= —6X3IX2X xIX XX yX y= — 36x3y2,

Para simplificar as expressdes, utilizamos a propriedade comutativa da
multiplicacdo e a propriedade da multiplicacdo de poténcias de mesma base.

O produto de dois polindmios é efetuado aplicando a propriedade distributiva da
multiplicacdo. Para isso, multiplicamos cada termo de um deles por todos os termos do outro e
adicionamos os resultados obtidos.

Exemplos:

3y3x (4y2— 2xy + 8) = 3y3x4y24+ 3y3x (= 2xy) 4+ 3y3x 8= 12y — 6xy4+ 24y3.

(x+4) x(x2= 1) =xx(x2=1) +4x (22— 1) =x3— x+ 4x2— 4=x3+ 42— x— 4.

A fim de determinar o quociente de monomios, dividimos os coeficientes e, depois,

as variaveis da parte literal.

Exemplos:
12a° 12 ad
12a5+ 4a’= = —X—=23xa’"2= 343
4a? 4 a2
63x%y3 63 4 93
63x4y3+ Oy = Y —><x—x)—:7xx4‘l><y3‘1:7x3y2.
Oxy 9 X y
21x0%° 21  «x® 9
21x6y%+ 3x0yS= Y T x L 7xxb-6x y973=Ty4.

3x6y5 3 6 y5
Para simplificar as expressdes, utilizamos a propriedade da divisdo de poténcias de
mesma base. Quando precisamos dividir um polinémio por um mondmio ndo nulo, dividimos

cada termo do polinémio pelo monémio.

Exemplo:
18x%—21x3+ 12x2 18x%  21x3 12x2
= - + = 6x3 — Tx2+4x.
3x 3x 3x 3x

ou

(18x%=21x3+ 12x2) + 3x= (18x%+ 3x) — (21x3+ 3x) + (12x253x) = 6x3 = Ta2+4x.

Dito isto, propomos que se produza dois quadrados, um azul e outro amarelo, com
lados medindo 6 cm e dois quadrados com lados medindo 3 cm, um azul e outro amarelo. Os
quadrados maiores terdo area x2 e 0s menores y2. Adotaremos para todas as pecas, que iremos
utilizar, a representacéo da cor azul para monémios positivos e amarela para 0s negativos como

esbocado na Figura 12.
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Figura 12 — Pecas do Algeplan (1).

y: | | -y?

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

A seguir sugerimos confeccionar seis retangulos com as seguintes especificidades:
Dois com medidas de 6 cm e 1 cm, dois com medidas de 3 cm e 1 cm e dois com medidas de 6
cm e 3 cm, 0s quais terdo x, y e xy de unidades de area, respectivamente. A Figura 13 representa

como serao tais quadrilateros.

Figura 13 - Pegas do Algeplan (2).

X[ [-x Xy | [-xy
Y[y

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Com o intuito de concluir a producdo das pecas, de maneira andloga ao que
podemos ver na Figura 14, faca dois quadrados de lados 1 cm e defina sua area igual a 1 unidade.

Figura 14 - Pecas do Algeplan (3).

1 -1

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Ademais, aconselhamos que desenhe em uma cartolina ou papeldo, um esquema
para encaixarmos as pecas e indicarmos qual a operacdo que ira ser efetuada. Podem ser
confeccionadas mais duas pecas de EVA para representarem a multiplicacdo e a divisdo. A

Figura 15 equivale a sugestéo que descrevemos.
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Figura 15 — Tabuleiro do Algeplan (1).

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Organizamos esta sequéncia em etapas, de modo que as instrucbes fossem
desenvolvidas gradualmente, visando ordenar a compreensdo de conceitos que sdo pré-
requisitos para a resolucdo das etapas e atividades seguintes. Com a garantia ao acesso as pecas,

podemos entdo dar inicio as etapas que compdem nossa proposta de ensino.

e FEtapa l:

Nesta Sequéncia Didatica trabalharemos a multiplicacdo de expressdes algébricas
com uma Unica varidvel. Indicamos algumas expressdes como exemplos: x X 2x, 3x X 2x,
(3x+ 1) X x, (x+3) x(x—1De(4x=2)x(x=1).

Momento 1: Dirigimo-nos rumo ao produto de x X 2x, mas antes disto, apresente
as pecas da Figura 16 ao aluno(a). Informe-0 que a area esta escrita no interior de cada peca.
Explane, figura a figura, baseado na &rea de cada uma, as medidas dos seus lados e em seguida

mostre-o o tabuleiro onde, inicialmente, ira realizar as multiplicacdes.

Figura 16 — Pecas do Algeplan que representam monémios positivos (1).

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Nesta ocasido, deixe disponivel, para livre manipulacdo, varias pecgas das
representadas pela Figura 16. Peca para o(a) estudante agrupar algumas pecas de maneira
aleatdria e diga qual expressao representa tal reunido. Faca isto quantas vezes for necessario
para ele(a) compreender. Instrua-o a desenhar as pecas agrupadas e ao lado, a configuracéo da
expressdo. Durante o desenrolar das execucdes, pergunte quantas pe¢as ha de cada tipo.
Explique que a quantidade representa o coeficiente. Indicamos o modelo da Tabela 5 a ser

utilizada nas citadas acdes.

Tabela 5 — Agrupamento de pecas e sua representagdo algébrica.

Representacéo algébrica simplificada de x>+ x%+ x+ x+x+x+ 1+ I+ 1+ 1+ 1

Agrupamento das pecgas Expresséo algébrica

1
2%2 + 4 + 5
X2 X2 x(Ix|Ix([1]]1 XEIXTD
1 1

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Apos, deve-se compor algumas modelagens da multiplicacdo entre as pecas que
estamos utilizando nesta etapa, como na Figura 17, com o proposito de expor geometricamente
a multiplicacdo entre mondmios. Explique o significado de cada situacio. E recomendado que
escreva algebricamente as operacOes que serdo realizadas, assim, em seu caderno, o(a) aluno
far4 os registros baseando-se na Figura 17: 1.1=1, 1xx=x , xX x=x2. Ao explicar o
resultado usando a geometria, ressaltamos o qudo oportuno é frisar a justificativa de nédo
utilizarmos determinadas pecas como produto, por exemplo, na multiplicacdo de x por x,

porque a resposta ndo pode ser x.

Figura 17 — MultiplicacBes no Algeplan (1).

®|ff ! @1 [ »

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Exemplificando: Na multiplicacdo geométrica de 1 por 1, mostre as trés pecas que
temos disponiveis e pergunte qual ele(a) acha que se encaixa no espaco a ser preenchido, caso
sua resposta seja a peca x OU a x2, peca para encaixar a peca x € mostre a regido excedente,
destacada em vermelho na Figura 18, faca 0 mesmo com a peca x 2. Aconselhamos proceder

analogamente com x x 1 e x X x para uma melhor compreenséao por parte do(a) estudante.

Figura 18 - MultiplicacBes no Algeplan (2).

L

o||| 1 o

1]

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Em seguida proponha a resolucéo de 2x x x. Pergunte: Quais os dois fatores desta
multiplicacdo? Quais pecas representam cada um deles? Peca que o(a) estudante as posicione
no tabuleiro e solucione a multiplicacdo. Espera-se que a configuracéo das pecas que ele(a)
montou seja a da Figura 19. Pergunte qual a resposta da operagdo e peca para escreveé-la:

2xX x = x2 4+ x2 =2x2

Figura 19 - MultiplicacBes no Algeplan (3).

(0] >
X x2
X x2

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Proponha outro problema, recomendamos o produto ( 3x+ 4) X (x+ 3) . Inicie
auxiliando o estudante na identificacdo dos fatores desta multiplicacdo, solicite que ele(a)
organize no espa¢o adequado cada fator, em cada um destes, pergunte qual a parte literal e o
seu coeficiente. Em seguida, deve-se utilizar as pecas que representam x2, x e 1 para solucionar
a multiplicagdo algébrica. Indicamos a estratégia de seguir um padrdo durante a resolucao,
exemplificando, pode-se comecar a posicionar as pegas que representardo o produto pela
primeira linha, depois pela segunda e assim sucessivamente. Aponte para a regido que
corresponde a interseccao da primeira linha com a primeira coluna, pergunte ao aluno(a) a qual
multiplicacdo tal regido se refere e qual peca se encaixard perfeitamente nesta. Apds ele(a)
posicionar corretamente a peca, prossiga para a regido de intersec¢do da primeira linha com a
segunda coluna, posteriormente, para a intersec¢cdo da primeira linha com a terceira coluna e
assim por diante. Ao concluir os produtos da primeira linha, siga analogamente para a segunda

linha, desse modo até preencher todos os espagos como verificamos na Figura 20.

Figura 20 - MultiplicagGes no Algeplan (4).

o v VI w1111
X x2 x?2 x?2 XX XX
1 v > v 'BIERIFRIF
1 v " Y (FRIFHIER|F
1 N I R FRIFRIERIF

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Iremos partir para o registro abstrato da multiplicacdo, o(a) aluno(a) deve escrever
no caderno o resultado da multiplicacdo algébrica. Auxilie-o(a) para efetuar a simplificacdo da
expressao obtida, perguntando quais as pecas que foram utilizadas para solucionar o problema

e quantas de cada uma foi utilizada. No caderno do(a) estudante deve estar semelhante a
(3x+4) X (x+3) =x24+x2+ x2+ x+x+x+x+x+x+x+x+x+x+x+x+x+
+ 1+ 1+ 1+ 1+ 14+ 14+ 14+ 1+ 14+ 1+ 14+ 1=3x24+ 13x+ 12
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Siga indicando outros problemas, como por exemplo, 2x X 3x, ( 2x+ 3) X 5x, e
orientando seus passos. Peca que escreva a multiplicacdo, represente-a no tabuleiro, resolva a
operacdo geometricamente e escreva seu resultado algebrico no caderno. Facga outros exemplos
quantas vezes for necessario e oportuno.

Momento 2: Como notado, até agora, utilizamos somente as pegas positivas. Nesta
etapa apresentaremos as pecas negativas e disporemos de multiplicacdes entre expressoes
algébricas com coeficientes negativos.

Diga a(0) aluno(a) que as pecas azuis representam valores positivos e as amarelas,
negativos. Organize um esquema com as pecas para explicitar a diferenca entre elas como na
Tabela 6 e mostre a(0) aprendente, solicite que ele(a), da mesma forma, agrupe algumas pecas

e escreva a sua representacdo algébrica.

Tabela 6 — Representagdes Algébricas

Representacéo simplificada da adi¢do e subtragdo de termos algébricos
Agrupamento das pec¢as Expressdo Agrupamento das pegas Expressédo
algébrica algébrica
XXX 3x =X|[-X]|]|-X -3x
x2 2 2
2x2 -X -X 22x2
X2
1|1 A -11]-1 4
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Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Sugerimos como na Figura 21, que vocé elabore modelagens de multiplicagdes com
as pecas utilizadas na Tabela 6 e, apos finalizar, peca que o(a) aluno(a) copie no caderno.
Demonstre que as regras dos sinais na multiplicacéo algébrica sdo as mesmas das aplicadas na
multiplicagdo numérica: dois valores com sinais iguais resultam em valor positivo e dois valores
com sinas distintos, em negativo. Questione-o(a) se quando as pecas forem de cores iguais
podemos afirmar que elas possuem o0 mesmo sinal, e se forem de cores diferentes terdo sinais
diferentes. Recorde-0 que tais pecas foram confeccionadas justamente com este objetivo, diga
a ele(a) que podemos concluir que na multiplicacdo que realizaremos utilizando estas pecas,
quando estas forem de cores diferentes o resultado serd uma peca da cor amarela e se as cores

forem iguais, a peca que representara o resultado sera da cor azul.

Figura 21 - MultiplicagGes no Algeplan (5).

O 0 0
-1f-1
E o FxNExxEX ] X -2 -X x2
=1

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Aproprie-se das multiplicagdes descritas na Figura 21 e solicite que o(a) estudante
resolva uma por uma. Oriente-o em cada uma delas, perguntando se as pecas que representam
os fatores tém cores iguais ou diferentes, qual a cor da peca que representa o produto e por fim,
qual das trés pecas se encaixa perfeitamente na regido destinada ao resultado. Pega a(0) aluno(a)
para escrever as multiplicacdes e 0s seus respectivos produtos.

Anote aexpressao ( —3x— 2) X ( —x+ 4) em seu caderno. Facga a observacgéo que
tal multiplicagdo tem como fatores —3x—2 e —x+ 4. Primeiramente, oriente que 0(a)
aprendente separe as pecas que representam — 3x — 2. Para isto, pergunte se — 3x € positivo ou

negativo, qual a cor da peca que representa este sinal, quais e quantas pecas configuram este
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monomio. De maneira semelhante, pergunte qual o sinal do — 2, qual a cor da peca que
representa este sinal, quais e quantas pegas ilustram este nimero.

E interessante que apds a realizacdo de cada secdo de agBes, que as pecas sejam
reorganizadas de modo que as positivas fiquem para um lado e as negativas para o outro. Siga
conduzindo a montagem do esquema para — x + 4.

Dispostas as pecas corretamente, prossiga considerando célula por célula do
tabuleiro. Conduza suas orientagdes como se fosse preencher uma tabela, cruzando a
informacdo de cada linha com cada coluna. Em outras palavras, recomendamos que siga a
ordem das multiplicacdes a partir da primeira linha, efetuando a operagéo da primeira linha com
a primeira coluna, em seguida, a primeira linha com a segunda coluna e assim sucessivamente.
Outro destaque damos a organizacdo das pecas, explicando melhor, ao dispd-las no tabuleiro,
é interessante que o(a) aluno as posicione lado a lado, ndo € regra, mas tal tomada de atitude
pode facilitar a execucdo de tal atividade bem como a sua compreensao. D& prosseguimento a
tarefa proposta e fale que ira comecar a multiplicar pela primeira linha, a que se refere — x, apds
aponte para a regido delimitada pela primeira linha e primeira coluna. Siga perguntando qual
peca esta na primeira coluna, se as cores das pecas da primeira linha e da primeira coluna tém
cores iguais ou diferentes, qual a cor da peca que ira resultar da operacéo entres elas e por fim,
qual peca se encaixa no mencionado espago. Permaneca guiando e acompanhando as agoes

rumo ao total preenchimento das celulas, similar ao caracterizado na Figura 22.

Figura 22 - MultiplicagGes no Algeplan (6).

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

A seguir, apés a organizacdo correta de todas as pecas resultantes das

multiplicagdes, como observamos na Figura 22, indague o estudante se ha pegcas com 0 mesmo



77

tamanho e de cores diferentes. Exemplificando, aponte para a peca x 2 que € azul e questione se
ha alguma outra peca que tenha o mesmo tamanho e seja amarela. Faca 0 mesmo
questionamento para a peca x(azul). Esperamos que ele perceba que ha sim, como podemos ver

na Figura 23, as pecas representativas de x e de — x tém tamanhos iguais e cores diferentes.

Figura 23 - MultiplicagGes no Algeplan (7).

el (I S | = S | N S 1 [
X x2 2 2 X||x
CMC= =1 x 133
7] -X [ -X Il -X | ET
[1] -X | -X | X | ==
0] s | — — E——

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Relembre-o da Tabela 6 e que cartdes com mesmo tamanho e cores diferentes se
anulam, ou seja, podem ser retirados da solucdo. Peca que ele retire para cada pega x um outra
—x. Uma simulacdo do resultado obtido é demonstrada na Figura 24. Por fim, pergunte-o
quantos cartdes de x2 ha, quantos de — x e quantos de — 1. Ao final de cada pergunta peca que

ele faca tais anotacGes em seu caderno.

Figura 24 - Multiplicacbes no Algeplan (8).

|
o= I I~ 1737
=X X2 Xz XZ
C [mIC—= = | EE
| s — | —— EVED]|
[*] X [ x | X [ E ]
| s | s w— | —— |7 1

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Continue a sequéncia propondo a resolucdo de outras multiplicacdes algébricas.
Cabe aqui a observagéo que este material oferecido ndo nos permite realizar qualquer produto,
como por exemplo x2x x e x2x 1, isto porque as pegas retangulares que constituem o0s
fatores devem ter pelo menos um de seus lados igual a 1 unidade de medida como foi
estabelecido inicialmente na confeccio de algumas destas. E de suma importancia o

planejamento prévio e a atengdo destinada a cada aspecto do plano de aula.

e FEtapa2:

Conduziremos nesta etapa da proposta didatica, multiplicacGes algébricas entre
expressdes que envolvam duas variaveis, contudo, separaremos as atividades que compdem
esta secdo em dois momentos, o primeiro abrangendo expressdes com coeficientes positivos e
0 segundo, com coeficientes positivos e negativos.

Momento 1: Apresente as pecas da Figura 25 que foram confeccionadas, reserve
também para este momento as outras da cor azul. Informe a(o0) estudante que chegou a hora de
aprender multiplicacdes de expressdes algébricas com duas variaveis. Peca para o aluno

visualizar os cartdes e dizer quais sao estas variaveis.

Figura 25 - Pecgas do Alpelan que representam mondmios positivos (2).

Xy
y?

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Monte as multiplicagdes esbogadas na Figura 26 com o auxilio do(a) aluno(a). Peca
aele os cartdes x e y, mostre como armamos a multiplicacdo geométrica entre eles. Em seguida,
diga para analisar dentre os cartdes dispostos na mesa qual representa o produto e coloca-lo no
tabuleiro. E de extrema relevancia, frisar nio somente a area ocupada por cada peca, mas

também o valor algebrico desta determinada area.
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Figura 26 - Multiplicacdes no Algeplan (9).

[ = o s

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Prossiga, escreva a expressdo (2x+y+ 1) X (x+2y+ 1), oriente 0(a)
aprendente a fazer o mesmo em seu caderno. Peca que ele(a) posicione as pec¢as que
representam ( 2x+ y+ 1) ao lado ou abaixo do sinal de multiplicacdo presente no tabuleiro,
logo apds, deve também posicionar as pecas que representam ( x+ 2y + 1) . Siga atuando como
orientador de maneira analoga a qual foi sugerida na resolucdo da situacdo algébrica esbocada
da Figura 23 com a diferenca que neste atual cenario, representado pela Figura 27, ndo ha a

manipulagéo de cartdes com valores negativos.

Figura 27 - Multiplicagdes no Algeplan (10).
' |
| I

X X x2 XV |[[|x

N = = I
ﬂ‘ ” - vl |t
| — x| — 1@
| S X =]

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

As anotacOes realizadas pelo estudante acerca deste produto devem se assemelhar
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(2x+ v+ D) X (x4+2y+ 1) =x2+x24xy+x+xy+xy+ y2+y+ v+ xy+v2+y+ x+

+x+y+ l+x+x+y+ 1=2x24+2y%+ 5xy+ Sx+ 4y + 2.

Momento 2: Por ora, utilizaremos todas as pegas disponiveis para efetuar a
operacdo de multiplicacdo algébrica. Sugestionamos as multiplicacbes entre os valores
descritos nas pecas da Figura 28 visando a ambientacdo do(a) aprendente com a operagdo
envolvendo duas variaveis com sinais iguais e com sinais diferentes. A sequéncia de orientacdes
objetivando a solucéo e a compreensao de tais multiplicacfes sdo as mesmas sugeridas para o
cenario da Figura 21 com o acréscimo de outras, pois nesta circunstancia ha uma variavel a
mais. Vale fazer comparac@es entre alguns produtos e seus respectivos fatores. Correlacione,
utilizando os cartdes, as multiplicagdes xX x, (—x) X (—x), yXy e (—=y) X(—y).
Pergunte o que hd em comum nos seus resultados. Se houver dificuldade em obter resposta,
coloque lado a lado as pecas que representam as solucGes para ajudar na acareacdo. Conduza

de maneira similar com os produtos de xx (—y)e ( —x) X y.

Figura 28 - Multiplicacdes no Algeplan (11).

il EHE R = E=
¥ ||k E -y

F= =] [m=

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Reafirmarmos que os apontamentos, direcionamentos para a efetuar multiplicacao
entre expressdes algébricas de exemplos anteriores, podem e devem ser repetidos em novas
propostas de atividades. Indicaremos a multiplicagdo (x—y+2) X (—x—y— 1) como
exercicio dos procedimentos para o(a) estudante realizar com a superviséo do(a) professor(a) e
sugestionaremos instrucdes ja citadas anteriormente, com o intuito de fazer a unido sendo de

todas, pelo menos em sua maioria. Organizaremos 0 passo a passo na Tabela 7.
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Tabela 7 — OrientacGes para resolucdo da expressdo algébrica( x — y+ 2) X (—x—y— 1)
OrientacOes pedagégicas para resolucdo da expresséo (x— y+ 2) X (—x—y—1)

Apresente a expressao a ser simplificada;

Peca para separar os cartdes por cor, em dois grupos. Em um, todos com a cor azul, no outro,
todos de cor amarela. E possivel que facilite a visualizagdo, empilhando os que sio iguais, assim o0s cartdes
x2 azuis formardo uma pilha, os x2 amarelos formarao uma outra pilha e estara em grupo diferente dos azuis.

Pergunte qual ou quais séo as variaveis presentes neste problema.

Pergunte quais sdo os fatores desta multiplicagdo.

Questione se na expressao ha so sinais negativos, sd positivos ou existem ambos. Baseando-se
nas respostas obtidas, pergunte qual ou quais as cores das pegas que serdo utilizadas e se for preciso, recorde
que amarelo indica sinal negativo e azul, sinal positivo.

Aponte para o primeiro mondmio, indague qual o seu sinal e qual a cor do cartdo que representa
este termo, assim como quais e quantas pegas o representam. Apos a obtencdo das respostas corretas, peca
para pegar e posicionar o cartdo no tabuleiro. Siga realizando tais direcionamentos até a finalizacdo da
armacao da conta. De maneira semelhante, pergunte qual € o sinal do — ¥, qual é a cor da pega que representa
este sinal, quais e quantas pecas ilustram este nimero. Repita a mesma sequéncia de orientacdes até
completar o tabuleiro com a multiplicacéo algébrica proposta.

Prossiga considerando célula por célula do tabuleiro. Conduza suas orienta¢cGes como se fosse
preencher uma tabela, cruzando a informagdo de cada linha com cada coluna, em outras palavras,
recomendamos que siga a ordem das multiplicacbes a partir da primeira linha, efetuando a operacdo da
primeira linha com a primeira coluna, em seguida, a primeira linha com a segunda coluna e assim
sucessivamente. Exemplificando, mostre a regido de interseccdo da primeira linha com a primeira coluna.
Aponte enquanto fala esta regido é destinada ao resultado da multiplicacdo de x por — x como podemos ver
na Figura 29. Pergunte se estes cartdes tém cores iguais ou diferentes e de acordo com a sua resposta,
indague-o(a) qual a cor do cartdo que representa o produto dos dois que estamos considerando. Solicite que
ele busque no grupo que é formado por cartdes com a cor do resultado, o cartdo que se encaixe na regido.

Logo ap6s concluir as multiplicacBes, deve-se pedir que observe se ha cartbes com 0 mesmo
tamanho e sinais opostos. Caso ndo obtenha resposta, ou tenha uma resposta errada, aponte para cada cartdo
e indague se ha outro com cor diferente e com valor oposto ao que esta escrito nele. Quando houver resposta
positiva, solicite que ele retire os pares de cartdes que tem as caracteristicas descritas anteriormente.

Finalmente, pergunte qual foi a expresséo obtida.

Destacamos que a acdo de escrever as expressdes obtidas e suas respectivas simplificacdes é
importante para 0 processo de assimilagdo da abstragdo algébrica. Neste caso, apds findar a solugdo da
multiplicacéo, o(a) aluno(a) deve ter registrado em seu caderno de forma semelhante:

(x—=y+2)X(—x—y—1)==x?+xy—x—x—xy+y’—y—y—x+y—1-1=
= —x2+y?=3x-y-2

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).



Figura 29 - Multiplicacdes no Algeplan (12).

| O e = )
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Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

e FEtapa 3:
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Reservamos para esta etapa a simplificacdo de expressdes algéebricas que envolvem

divisdo. Admitiremos que o(a) estudante tenha conhecimento que a operacdo de divisdo é o

inverso da multiplicacgéo.

Continuaremos a utilizar o mesmo tabuleiro esbogado na Figura 15 para efetuar tal

operacdo, no entanto, empregaremos a peca com o simbolo de divisdo e vamos girar o tabuleiro

180° para direita ou para a esquerda. O dividendo (D) ficara situado onde outrora utilizamos

para posicionar o produto, o divisor (d) fixaremos na regido abaixo do dividendo e o quociente

(g) sera posicionado em cima do sinal de divisdao como ilustrado na Figura 30.

Destacamos

que as divisdes que iremos propor serdo todas exatas, o que ndo impossibilita a readaptacéo das

atividades para efetuar divisdes ndo exatas.

Figura 30 - Tabuleiro do Algeplan (2).

D

d

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Para efetuarmos, geometricamente, divisdes com expressdes algébricas, devemos
formar retangulos com as pecas que representardo o dividendo de forma que o seu lado situado
logo acima do divisor tenha a mesma medida deste.

Dividiremos as propostas pedagdgicas a seguir em dois momentos, o primeiro com
0 uso de expressdes com uma variavel e o segundo, com duas varaveis.

Momento 1: Informe as(o) alunos(a) que iniciardo os estudos de divisdo de
expressdes algébricas. Movimente o tabuleiro e explique como ficara organizado os elementos
da divisdo neste, assim como elucidado anteriormente. Faca uma analogia sobre as disposicdes
das pecas referentes aos elementos de uma divisdo, assemelharem-se a posicao destes em uma
fracéo, onde o dividendo situa-se na regido de cima e o divisor, na regido de baixo e o resultado
colocaremos ao lado, logo acima do sinal de diviséo.

Relembre a ele(a) que as regras dos sinais aplicados na divisdo sdo iguais as
aplicadas na multiplicacdo. Inicie propondo a divisbes 1=1, 1+-(—-1), (=1)+1 e
(—=1)+(—1)uma a uma, auxiliando-o(a) na organizagdo das pecas do tabuleiro como na
Figura 31. Pergunte se as cores das pecas do dividendo e do divisor sdo diferentes ou iguais e
qual é a cor da peca que sera o quociente. Solicite a(o) estudante o encaixe da peca no lugar

destinado a isso e a escrita da expressao que acabou de resolver.

Figura 31 - Divis6es no Algeplan (1)

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

A seguir, apresente as divisdes seguindo a ordem de exposicdo demonstradas pela
Figura 32 e fazendo a conducdo de acgdes e reflexdes para encontrar as solucbes de tais

operacgdes da mesma forma como foi realizado anteriormente.
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Figura 32 - Divisdes no Algeplan (2)

g

El/= = e =

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

A intencdo de lancar, inicialmente, as divisOes das Figuras 31 e 32 foi a de preparar
o(a) aprendente para atividades com divisdo de expressdes algébricas maiores. Respeitando o
seu ritmo de aprendizagem ao permanecer nesta fase de estudo até ele(a) compreender 0s
conceitos e procedimentos necessarios para solucionar tais problemas.

Avancaremos em dire¢do a resolucéo de ( 2x%— x— 1) +(2x+ 1) . Apresente tal
divisdo para o(a) estudante, solicite que ele(a) pegue e organize as pecas nha regido em que 0
divisor deve ficar, logo ap6s ele deve fazer o mesmo para o dividendo. Enfatize que as pegas
que correspondem ao dividendo sempre devem formar um Unico retdngulo de modo que seu
lado paralelo & regido onde o divisor se situa, deve ser igual a este proprio divisor. E fato que
ele(a) ndo conseguird obter um Gnico retangulo com as 4 pegas que representam 2x2— x— 1.
Foi proposital ndo ter dado, inicialmente, nenhuma previsdo do que poderia ocorrer. N0sso
objetivo foi de pdr o(a) estudante diante de um problema para depois promover o levantamento
de hipGteses acerca de possiveis estratégias para solucionéd-lo. Na Figura 33 temos duas

possibilidades de como o(a) aprendente pode ter organizado as pecas.

Figura 33 - Divisdes no Algeplan (3).

= 1] \_

A= 1= = ===

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Ap0s as tentativas de formar um Unico retangulo, aponte as regies que faltaram ser
preenchidas para que isto ocorresse. Pergunte se ele(a) tem alguma sugestédo de como resolver
o problema obtido. Espera-se que ele(a) diga que podemos preencher tais regies com mais
pecas, caso isto ndo ocorra, sugira tal estratégia. Solicite que escolha as pecas para completar o
retdngulo. Depois dele(a) manipular as pecas para verificar quais se encaixam nos espagos em
questdo, observe se estas sdo de cores iguais. A resolugdo estd em acrescentar x e —x ao
dividendo, caso a escolha do(a) aluno tenha sido acrescentar duas pecas x ou acrescentar duas
pecas — x, explique que se adicionarmos tais valores iremos alterar o valor do que nos foi
proposto. Recorde-o(a) que pecas iguais e cores diferentes se anulam quando juntamos uma a
outra. Logo ap0s tais consideracBes, convide-o(a) a encaixar as pecas x € —x no tabuleiro.
Existem algumas maneiras distintas de organizar estas pecas, ilustramos na Figura 34 duas
destas.

Outra regra essencial para a efetuacdo geométrica correta da operacao precisa ser
respeitada: quando o divisor for constituido de pecas com a mesma cor, as pecas, que
simbolizam o dividendo, quando dispostas lado a lado, devem formar um retangulo de uma cor
s0. Na Figura 34, aimagem (a) ilustra uma situacdo em que esta regra ndo é respeitada, enquanto
na imagem (b), as pecas dispostas uma ao lado da outra tém a mesma cor, ou seja, possuem
sinais iguais, logo satisfazem tal regra. Explique para o(a) aluno(a) esta regra, acompanhe suas
tentativas em acomodar as pegas adequadamente. Nas situacdes em que o(a) aprendente errar
ao dispor as pecas, de acordo com as regras enumeradas anteriormente, cite qual foi a norma

quebrada e pergunte a ele(a) se a configuracdo das pecas no tabuleiro respeita tal norma.

Figura 34 - Divis6es no Algeplan (4).

=0 = ] (|
! x? x? X x? x?
= 1= ]lI= = |[ = =

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Na verdade, esta regra de organizar as “linhas” das partes, que constituem o

dividendo, em cores iguais € flexivel. Tal organizacao dependera das cores das pecas do divisor,
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caso sejam todas iguais, as pecgas do dividendo deverédo ser organizadas em cores por linhas.
Mas, se o divisor possuir cores distintas entre as suas pec¢as, o dividendo terd suas cores
organizadas por coluna, no entanto, as pecas de cada coluna nao necessariamente serdo todas
de cores iguais. Um modelo para esta Ultima modelagem descrita é a divisao de ( 2x24 x— 1)
por ( —2x+ 1) expressa na Figura 35 logo abaixo. No Momento 2 desta etapa, que seréa descrito
mais a frente, hd um exemplo da flexibilidade na organizacédo das cores das pecas do dividendo

quando o divisor tem cores diferentes (Figura 44).

Figura 35 - Divisdes no Algeplan (5).

-1 > |\ ‘l e I -1
5 x* x2 g
1 -X -X -

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

De qualquer forma, é essencial que ao se dividir uma linha do dividendo com seus
respectivos divisores, tais valores sejam iguais. Quando for a hora adequada para o(a) estudante
efetuar as divisdes, é interessante que ele(a) faca isto linha por linha, assim podera verificar tal
caracteristica.

Explique para o(a) aluno(a) esta regra, acompanhe suas tentativas em acomodar as
pecas adequadamente. Nas situacGes em que o(a) aprendente errar ao dispor as pegas, de acordo
com as regras enumeradas anteriormente, cite qual foi a norma quebrada e pergunte a ele(a) se
a configuracdo das pecas no tabuleiro respeita tal norma.

Apbs a conclusdo da organizagdo do dividendo e do divisor no tabuleiro, restara
calcular o quociente para concluir a atividade. Para isto, esclareca para o(a) aprendente que a
solucdo da divisdo seré representada pelas pegas que expressam a mesma medida do lado do
retangulo do dividendo, que é paralelo a regido destinada ao quociente. Em outras palavras, o
quociente sera a medida do lado do retangulo do dividendo que é paralelo ao eixo vertical.

Verifique se as divisdes de cada linha por sua respectiva peca situada no divisor sao
iguais, tal preceito é uma forma de averiguar se a operacdo em questdo foi armada

geometricamente corretamente. Depois de assegurar-se que as pecgas foram dispostas
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acertadamente no tabuleiro, oriente o(a) estudante a efetuar as divisdes por linha. E valido fazer
anotacOes de cada divis@o por linha a fim de realcar que os resultados devem ser iguais, por

exemplo, na linha onde se encontra 2x — 1, pode-se escrever:

(-1 +1=-1
x+(=-x)=-1
x+(=x)=-1
Seguindo 0 mesmo critério para 2x? -X, obtém-se:
(=x)+1=-x
X2+ (—-x)=—x
X2+ (-x)=—x

Para finalizar, ao solicitar que o(a) aluno(a) posicione as pecas que representaréo a
solucdo da divisao, alerte-o que é necessario considerar os sinais, ou melhor, as cores das pecgas
que estdo no dividendo e no divisor. Assim, como ja visto, cores iguais resultard em azul e cores

diferentes, em amarelo, como ilustrado na Figura 36.

Figura 36 - Divis6es no Algeplan (6).

S I S || Y

x? X

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Pergunte a(0) estudante qual a expressao obtida no quociente e peca que ele registre
a resposta no caderno.
Recomendamos a divisdo (x2+ X — 6) + (x— 2) e explanaremos na Tabela 8 as

sugestdes de instrucdo para a efetuacdo desta operacéo.

Tabela 8 — OrientagOes para resolucéo da expressao algébrica (x2+ x— 6) +(x—2)
OrientacOes pedagdgicas para resolucao da expressao (x2+ x— 6) +(x—2)
Apresente a expressado a ser simplificada;

Peca para separar os cartdes por cor, em dois grupos. Em um, todos com a cor azul, no

outro, todos de cor amarela. E possivel que facilite a visualizagio, empilhando os que s&o iguais, assim



os cartdes x2 azuis formardo uma pilha, os x2 amarelos formar&o uma outra pilha e estard em grupo
diferente dos azuis.

Pergunte qual o dividendo e qual o divisor da divisao.

Solicite a ele(a) a organizacdo das pecas que representaram o divisor. Caso haja hesitacéo
em executar a acdo requisitada, ajude-o(a) apontando para as duas partes do divisor, primeiramente para
0 x e perguntando qual a peca que corresponde a este termo, sempre considerando o sinal e a respectiva
cor que o retrata, e em seguida para 0 — 2, questionando se ha uma Unica pega com este nimero. Apés
o(a) estudante observar as pecas, espera-se que ele(a) chegue a conclusdo que o indicado a se fazer é

agrupar duas pecas — 1 como na figura abaixo.

[ | =

Em seguida, solicite que ele(a) separe as pecas que representam o dividendo e as posicione

no tabuleiro. Destaque a importancia de posicionar as pegas do dividendo de acordo com a medida do

lado horizontal de cada peca do divisor. Por exemplo, a(s) peca(s) do dividendo que ficardo em cima de
x deve ter posicionada de forma que o seu lado que também mede x fique na horizontal, as pecas que

ficardo logo acima de 1 deve ficar com seu lado que mede 1 na horizontal.

N&o podemos descartar ou ndo considerar a possibilidade do(a) estudante demonstrar
dificuldade em compreender tal norma. Uma alternativa que sugerimos é a de utilizar fitas, lapis ou outro
objeto que dividam a regido do dividendo de acordo com as medidas dos lados horizontais das pegas do

divisor como na figura abaixo.

[A][1][= =

Uma possivel configuragdo, considerando tal regra, de algumas das pecas que representam

o dividendo pode ser visualizada na figura a seguir:
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No entanto, esta norma so6 é valida sem ressalvas quando o divisor tem seus coeficientes

todos positivos que ndo é o caso. Note que x2+ x=x e x+ ( — 1) =— x 0 que contraria o “principio
da divisdo geométrica”, que afirma que as divisbes das pe¢as de cada linha por seu respectivo divisor
devem ter quocientes iguais. De fato, na regido destinada para o quociente deve ser posicionada somente
uma peca. Logo a figura acima ndo representa corretamente a disposicao das pecas x2 e x do dividendo,
mas ndo iremos descartar esta regra, apenas iremos combina-la com uma outra que diz que devemos
posicionar as pecas de cada linha do dividendo considerando também as suas cores com as dos seus
respectivos divisores. Explicando melhor, como x2 est4 logo acima de x entéo a peca que deve ficar em
cima de — 1 além de ter o lado horizontal igual a uma unidade de medida deve ter cor igual, ou seja,
deve ser negativo. Isto porque diviséo entre pecas de cores iguais resulta em sinal positivo.

Explique pata o(a) estudante esta regra, destacando as cores das pecas além das medidas.

Ap0s pedir para ele posicionar a pe¢a x, o tabuleiro deve estar como na figura a seguir:

R

X2

AR =

Posteriormente, peca que ele(a) pegue as pecas que representam o valor — 6 do dividendo,

auxilie-o(a) se necessario fazendo perguntas que o(a) direcionem para as pegas corretas. Como por
exemplo: Qual o sinal de —6? Qual a cor que representa este sinal? Qual a peca que representa um

nimero e nao uma letra? Quantas destas pecas precisamos pegar para representar — 6?

Seguindo as regras ja descritas o tabuleiro ficara da seguinte forma:
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X2

B[S =

Outra regra importante que devemos seguir, leva em consideracdo a medida do lado vertical

da peca, s6 podemos posicionar uma peca ao lado da outra quando seus lados verticais forem iguais.
Desta forma, uma maneira incorreta de organizar as pe¢as que representam — 6 seria como na figura a

seguir, pois estariamos afirmando que que o lado da peca x? que mede x seria igual ou teria

correspondéncia com as pecas situadas ao seu lado.
= 1
,
*
=

O proximo passo serd completar o retdngulo que representara o dividendo de forma que as
pecas acrescentadas se anulem entre si.
Considerando a figura a seguir e suas divisdes delimitadas por segmentos de cor cinza,

questione o(a) aluno(a) quantas regides estdo vazias e se elas tém tamanhos diferentes ou iguais.

[-1]]-1] |
[-1][-1]
[l = )

XZ

FEC=(=]

Pergunte qual as medidas dos lados de cada regido vazia. Aponte especificamente para uma

e mova seu dedo direcionando-o para os lados das pecas que determinam tais medidas, como por
exemplo na figura a seguir, a regido cinza destacada serd ocupada por uma peca de lado vertical x e

horizontal 1.



][] |
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XZ
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Questione-o(a) qual a peca que tem estas medidas. Apds, promova a observagdo afim de

concluir que ele(a) tera de adicionar quatro pegas com tais medidas, no entanto, duas terdo que ser
positivas e as outras duas negativas para que adicionadas umas as outras elas se anulem. Espera-se que

ele(a) pegue duas pegas azuis x e duas pecas amarelas — x. Solicite o posicionamento correto destas
como na figura abaixo.
|-l =]
[l = |
[l = |

HH—X2
][] =l =

Instrua-o(a) a escrever a divisdo no caderno: (x2+ 3x—2x— 6) +(x=12).

Prossiga solicitando a divisdo entre os valores das pegas. Inicie pela primeira linha com a
divisdo de x2 por x. Pergunte-o(a) qual a peca que corresponde ao quociente desta divisdo e peca para
posicionar na regido da primeira linha do quociente. Ainda considerando este resultado, peca para o(a)
estudante verificar se ( —x) + ( — 1) também é x. Destaque que as divisdes dos valores das pecas da
primeira linha pelos valores das pecas situadas respectivamente logo abaixo de cada uma delas devem
ser iguais a x.

Avance fazendo as mesmas orientacdes para a segunda linha e para as demais até chegar ao

resultado a seguir expresso na figura:
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Finalmente, pergunte qual foi a expressao obtida.

Destacamos que a acao de escrever as expressdes obtidas e suas respectivas simplificacdes
€ importante para o processo de assimilacdo da abstracdo algébrica. Neste caso, apos findar a solugdo da
multiplicacéo, o(a) aluno(a) deve ter registrado em seu caderno de forma semelhante:

(x2+x— 6) +(x=2) =

(24 x+x+x—x—x—1-1-1-1-1-1)+(x—1-1) =
(x2+3x— 2.r—o)+(x—2):

x4+ 1+ 1+ 1=

x+3.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Sugerimos nesta etapa a implementacdo de exemplos sobre divisdo exata de
expressdo algébrica com uma Unica variavel, mas reforcamos a relevancia em propor outras
divisbes e seguir orientacbes semelhantes a estes presentes na etapa até o(a) aprendente
aprender a efetuar os tipos de divisdes citadas.

Momento 2: Apresentaremos nesta ocasido, divisdes algébricas envolvendo duas
variaveis, estrategicamente, primeiramente, as manipulacdes com o Algeplan serdo realizadas
com as pecas positivas.

Apresente as divisdes 1+ 1, x+1, y=+1, x2=x, y2+y, xy+x e xy+y € requeira a
disposicao de cada uma no tabuleiro, dando as devidas instrugdes para o correto posicionamento
de cada peca. Na Figura 37, temos a representacdo do quociente de cada divisdo, porém, é
preciso que o(a) proprio(a) estudante solucione cada operacao.
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Figura 37 - Divisdes no Algeplan (7).

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Tomemos como exemplo xy <+ x, pergunte quais as pecas que serdo utilizadas para
esta divisdo, logo depois requisite 0 posicionamento destas. Acompanhe este processo
reforcando a regra que as pecas que representam o dividendo e o divisor devem ser posicionadas
de forma que seus comprimentos horizontais coincidam em medida. Optamos por trabalhar
somente com divisfes que satisfacam esta regra com o propo6sito de proporcionarmos atividades
com normas claras e aplicaveis nas divisdes que iremos recomendar. Outra observacao
essencial trata das pecas que iremos utilizar nos quocientes, o resultado de cada divisao entre
mondmios sera representado pelas pecas x, y ou 1, isto é, nossas sugestfes serdo elaboradas
visando satisfazer tanto este principio como outros ja explicados e 0s que explicaremos a
medida que avangamos.

A Figura 38 traz um esboco de uma configuracédo errada de xy+ x no Algeplan,
caso algo semelhante ocorra, aponte 0 porqué do erro e prossiga até o correto posicionamento
das pecas. Posteriormente, instrua o(a) aprendente a escolher entre x, y e 1, aquele que iré& ser
0 quociente desta divisdo. A peca que ird exprimir o valor do quociente tera a altura igual aquela

gue constitui o monémio do dividendo.

Figura 38 - Divisdes no Algeplan (8).

XYy

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Na Figura 39, notamos trés situacfes que podem ocorrer na tentativa de resolver

Xy -+ x, a situacdo (c) retrata a disposicao correta do dividendo, do divisor e do quociente, as
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outras situacdes foram elaboradas erroneamente. Note que estamos, inicialmente, trabalhando

somente com mondmios positivos.

Figura 39 - Divisdes no Algeplan (9).

(a) (b) (c)

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Faca acOes semelhantes para guiar o(a) estudante na resolucao das outras divisdes
presentes na Figura 37.

Apdbs as manipulacBes e reflexBes acerca das divisdes anteriores, sugerimos a
resolucéo de (y2+ v+ xy+ x) + (x+y) . Em primeiro lugar, pergunte a(o) aluno(a) qual o
dividendo e qual o divisor, a seguir, requisite a disposicéo das pecas do divisor no seu devido
lugar. As pecas que representam o divisor podem ser acomodadas de duas formas, uma com o

x antes do y e outra, como na Figura 40.

Figura 40 - Divisbes no Algeplan (10).

- (g e

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Em seguida, deve-se separar as pec¢as que serdo utilizadas para ilustrar o dividendo
e logo apos, colocé-las corretamente no espaco reservado para o dividendo. De maneira que as
pecas que ficarem em cima de x, tenham a medida do seu lado posicionado na horizontal igual
a x, e as pecas que ficarem em cima de y, tenham a medida do seu lado posicionado na
horizontal igual a y. Uma forma de particionar estas instrugdes, é destacar para o(a) aprendente
que o dividendo é formado por quatro monémios e cada um destes € representado por uma peca.

Solicite que ele(a) comece pelo monémio x. Onde esta peca deve ficar situada? Em cima do x
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ou do y? Prossiga as orientacBes para o proximo mondmio, 0 y2 e assim sucessivamente. Faca
as mesmas perguntas e acompanhe as agcOes do(a) aprendente fazendo corre¢des, quando
necessario, e parabenizando-o(a) apds os acertos. Uma configuracdo possivel e correta da

disposicao das pecas do dividendo e do divisor é representada na Figura 41.

Figura 41 - Divisdes no Algeplan (11).

Tt ”
Il *
- i-! -

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Explique a(o) estudante que para cada “linha” do dividendo, deve-se ter localizada
ao seu lado, uma peca do quociente. Baseando-se na imagem do tabuleiro da Figura 41,
sugerimos que o(a) aluno(a) seja instruido a efetuar a divisao observando, principalmente, as
divisbes entre os monémios. Lembre-se que serdo utilizadas dentre as pecas x, y e 1 para
obtermos o quociente.

Mostre a expressdo algébrica que se encontra na primeira linha da Figura 41,
y2+ xy, e explique que ele(a) ira dividi-la por x+ y. Indique com gestos que tal divisdo pode
ser resolvida considerando y2+ y ou xy+ x, em seguida solicite a(0) estudante o encaixe da
peca que representard este quociente. Logo ap0s, passe para a outra linha onde se encontra
(x+y)+(x+y), aponte para as pecas que exprimem y+y e x-+x . Para terminar as
manipulacdes necessarias para resolver esta divisdo, oriente o(a) aprendente a posicionar a pega
gue soluciona a ultima linha considerada. Ao final destas movimentagfes, a imagem do

tabuleiro sera como vista na Figura 42.
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Figura 42 - Divisdes no Algeplan (12).

- F | 1

A xy (Y

- - |=
Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

No Algeplan temos esta vantagem, ao dispormos do problema
(y2+ y+xy+ x) + (x+y),ofragmentamos em(y2+ xy) =(x+v)e(x+y)+(x+y)ou
até mais minimamente, o decompomo-lo em divisdes de mondmios, y2+y=xy+x €
y+y=x+x. Recomendamos a elucidacdo destas decomposi¢cdes a(o) apredente com as
anotacdes necessarias para um melhor entendimento destas equivaléncias.

Depois disso, partiremos para a divisao de expressdes algébricas que possuam pelo
menos um mondmio com coeficiene negativo.

Inicie indicando as divisdes estampadas na Figura 43 para o(a) aluno(a) resolvé-las,
ndo esqueca de orienta-lo(a) quanto aos sinais e as pecas que devem representar o quociente de

cada operacao.

Figura 43 - Divisdes no Algeplan (13).

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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Indique a diviséo (3x2— y24+ 2xy—3x+ y) +(x+y—1)para ser escrita no
caderno. Logo apds, oriente a organizacao das pecas do divisor no tabuleiro e, em seguida, as
pecas do dividendo. Observe que vimos ocultando alguns procedimentos que foram aplicados
desde a etapa que envolvia multiplicagcdo, como por exemplo os direcionamentos para separar
as pecas que serdo utilizadas para resolver o problema, isto porque supde-se que o(a) aprendente
ja esteja familiarizado com tal esquema. Caso seja observado dificuldades em realizar acdes ja
trabalhadas em outras etapas desta sequéncia, aconselhamos a insisténcia em auxiliar
pedagogicamente o(a) aprendente até atingir a sua compreensdo. Talvez ocorra da melhor
atitude ser a de retornar as atividades passadas para uma melhor intelecgéo.

A seguir, na Figura 44(a), ilustramos uma possivel configuracdo das pecas, que
representam a divisdo, no tabuleiro. Pergunte se foi possivel formar um dnico retangulo com o
dividendo e como podemos preencher os espagos vazios. Indague também se as regibes que
estdo vazias sdo iguais. Lembre-o(a) que ao adicionar pecas, elas, obrigatoriamente, devem ter
sinais opostos duas a duas para ndo alterarem a expressdo algébrica proposta. Estimule o
aluno(a) em suas aces, até chegar a concluséo que deve adicionar ao problema xy e — xy, Peca
que posicione tais pecas no tabuleiro. Se ocorrer dele(a) posicionar incorretamente como vemos
na Figura 44(b), ajude-o(a) a fazer as divisdes da linha, onde consta a expressdo — x — xy + x?2
,ouseja, (—x) +(—=1), (—xy) +yex2+x. Ele@) ira observar que os quocientes ndo sio
iguais, o que é um absurdo, logo tera que trocar por outra peca. Instrua-o(a) a fazer o mesmo
comalinhade y — y2+ xy. Sugira que troque de lugar as duas pecas e faga as contas novamente.
Apos verificar que estdo corretas e efetuar a divisdo geométrica encaixando as pecas na regiao
do quociente, o tabuleiro deve estar semelhante & Figura 44(c).

Figura 44 - Divisdes no Algeplan (14).

(a) (b) (c)
Y - N = | B
-X x2 x| xy|| x* x| xy x2
=X| Xy Xz =X Xy Xz =X Xy Xz
=X Xy Xz =X Xy X2 =X Xy Xz ‘X
A E B E A= E

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).
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As anotagdes escritas sobre este exercicio, no caderno do(a) estudante, devem ser
semelhantes a:
(3x2—y24 2xy—3x+y) + (x+y-1) =
(3x2—y2+ 2xy+ xy— xy— 3x+y) +(x+y—-1D=
X+ x+x—y=
3x—y.
Apontaremos mais uma divisdo algébrica envolvendo duas variaveis e listaremos
sugestdes de instrucdes para a sua resolucdo por parte do(a) educando na Tabela 9.
Consideramos que o0 aluno(a) ja esteja familiarizado com as regras descritas na Tabela 8, por
isto ocultamos propositalmente algumas explicacdes e sugestdes no desenvolvimento da
atividade, entretanto, o(a) professor(a) pode e deve, segundo a sua avaliacdo aplicada de
maneira continua e observacional, persistir e revisar tais procedimentos a qualquer momento

da referida aplicacéo.

Tabela 9 — OrientagBes para resolucdo da expressdo algébrica ( x2= 22— xy+ x4+ y) = (x+y)
Orientagdes pedagogicas para resolucio da expressdo ( x2—2y2— xy+x+y) = (x+y)
Apresente a expressao a ser simplificada;
Pergunte qual o dividendo e qual o divisor da divis&o.
Solicite que organize as pecas que representaram o divisor no tabuleiro. Deve ser
distribuidas as pegas de maneira semelhante a figura a seguir, mas nao ha problema caso a posicédo do x

e do y estejam trocadas.

=1 = =]

Em seguida, solicite que ele(a) separe as pecas que representam o dividendo e as posicione

no tabuleiro. No esquema de figuras a seguir estdo representadas algumas configuracdes da organizacdo
correta do dividendo no tabuleiro. Verifique juntamente com o(a) estudante, revisando as regras que

devem ser respeitadas, se as posi¢des das pecas estdo corretas.
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Posteriormente, deve-se completar os espacos vazios para formar o “retangulo do

dividendo”. Para ilustrar, optaremos pela disposicdo das pe¢as como na figura a seguir.

-xX 37

=1 = =]

Pergunte ao aluno(a) quais as pegas que devem ser encaixadas em tais espagos e diga para

realizar tal acdo, de forma, que a divisdo geométrica fique organizada como na figura abaixo ou

semelhantemente a ela.

!
“E - N

Xy x?

=00 = i+

Para finalizar, diga para efetuar as divises linha por linha do dividendo, de maneira que o

resultado obtido seja ( x — 2y + 1) como podemos conferir abaixo.
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vz E
_yz ;‘" E
[ Q[ = |
Xy x2 X
=1 = J|I=

Conclua perguntado a ele(a) qual foi a expressao obtida.

Lembre-se de indicar os momentos oportunos para o(a) aprendente fazer as devidas
anotagdes em seu caderno acerca do desenvolvimento da simplificacdo desta expressdo. Um modelo
possivel de tais registros vemos nas proximas linhas.

(2= 292— xy+x+y) + (x+y) =
(x2=y2=y2— y—xy+xy+x+y) + (x+y) =
x—y—y+1=

x—2y+ 1.

Fonte: Autora da Pesquisa (2022).

Prossiga, propondo novas expressdes algebricas com duas varidveis para o
educando(a) resolver.

Na intencdo pedagdgica de ampliar os olhares para as pessoas que estdo no Espectro
Autista e inseridas na educagdo basica, é que esta proposta didatica elenca a componente da
matematica como uma das possibilidades pedagdgicas para a inclusdo dos educandos nos anos
finais do ensino fundamental. Aqui finalizamos este capitulo com a ontolégica motivagdo
esperangosa de inclusdo das pessoas que estdo no TEA no cotidiano escolar por meio desta

disciplina.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O percurso trilhado por esta pesquisa aconteceu em um periodo bastante turbulento
e complexo, pois a crise pandémica do COVID-19%* transformou todas as relacdes rotineiras de
nossa sociedade, impondo uma adaptacéo rapida para um novo convivio a distancia.

Diante deste cenario, assumimos 0 compromisso social como professor-
pesquisador a favor da inclusdo de pessoas que possuem TEA na educacdo basica. Por meio
desta dissertacdo foi possivel oferecer um modelo didatico matematico que se soma aos demais
instrumentos criados para estimular as habilidades cognitivas e sociais de pessoas com TEA
bem como a sua autonomia e protagonismo.

Vimos que a inclusdo para pessoas com TEA ¢ incentivada para que ocorra de
maneira interdisciplinar, em diferentes setores da sociedade e findando em estimular uma
consciéncia coletiva inclusiva da sociedade para este publico. Deste modo, entendemos que as
diferentes diversidades que cada aluno traz consigo, estimula o fazer pedag6gico participativo,
inclusivo e plural. Quando tratamos de alunos com deficiéncia no TEA, ¢ preciso assegurar 0
cumprimento de Lei, em efetivar o seu direito de estar presente na escola com os demais alunos.

Conforme Cunha (2015, p. 69), “incluir ¢ muito mais que inserir”.

E necesséario que essa discussdo se estenda para que ndo sé os intelectuais e
especialistas saibam que os individuos com necessidades educacionais especiais tém
potencialidades, inteligéncia, sentimentos, direito a dignidade, mas também que eles
tém direito a vida, em todos os seus aspectos, apesar das limitacdes que possam ter.
Todos nos temos limitagdes; é preciso apenas respeita-las (SOUZA, 2013, p. 162).

Fica claro que as préticas para o trabalho com o TEA admitem diversas frentes de
abordagens, como esclarecimentos dos profissionais (em especifico da educagdo), seu
diagndstico precoce e o trabalho com as familias. Desta forma, é essencial que os professores,
assim como outros profissionais que atuam na escola, recebam formacdo e informacéo
atualizadas sobre o TEA afim de ampliar os olhares para a incluséo das pessoas que estdo com
TEA na Educacdo Basica. Assim como também a comunidade escolar deve estar atenta ao

atender as demandas estruturais, pedagogicas e relacionais dos alunos ou alunas com TEA. Este

24 Coronavirus é uma familia de virus que causam infecces respiratérias. O novo agente do coronavirus foi
descoberto em 31/12/19 ap6s casos registrados na China. Este deflagrou umas das mais emergenciais lutas pela
a vida, pois infectou mais de 198.472.488 pessoas e findou a vida de 4.227.018 pessoas até a data de 02/07/2021
segundo os dados Channel News Asia. (Acessado em www.infographics.channelnewasian.com, no dia
02/07/2021).
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€ um assunto que merece bastante didlogo, ndo apenas pelas caracteristicas do transtorno, mas
também para oportunizar uma inclusdo coesa entre todos os alunos(a) no cenario escolar.
Salientamos que esta sequéncia ndo se traduz como um arquétipo rigido, este pode
ser adaptado diante da realidade de cada docente e discente. Mas cabe o refor¢co em dizer que,
para uma boa efetivacdo da proposta o docente deve conhecer, por meio da diagnostica (com
didlogo etc.), a realidade dos educandos com TEA. Assim, o conteudo fard sentido aos
estudantes e consequentemente tera uma maior poténcia em estimular diferentes saberes.
Contudo, avangcamos ao prospectar nosso compromisso com o tema de estudo,
agora projetando caminhos para entender como 0s cursos de graduacdo em matematica tem se
movimentado para garantir a inclusdo de alunos com TEA em seus cursos no estado do Ceara.
Entendemos que esta pesquisa tem poténcia para ser desenvolvida, pois existe uma caréncia de

pesquisas a cerca desta vertente.
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