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RESUMO

LEMES, J. C. Propostas com Materiais Manipulativos e Jogos para o0 ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva: um estudo com foco nos conhecimentos de futuros
professores. 2022. 234f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias), Universidade
Federal de Itajubd, Itajubd, MG, 2022.

Entende-se que propiciar ao futuro professor de Matematica oportunidades para refletir sobre
as acoes pedagdgicas com Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino inclusivo, é uma
pratica formativa significativa. Assim, norteada pelo estudo da Base de Conhecimentos para o
Ensino, proposta por Shulman (1987), e do modelo do Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica (MTSK), desenvolvido por Carrillo et al. (2013) e Montes et al.
(2014), esta pesquisa buscou investigar e compreender os conhecimentos mobilizados por
futuros professores ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de Materiais
Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. De abordagem
qualitativa, esta investigacdo caracteriza-se como uma pesquisa-formacéo ao possibilitar que o
professor pesquisador produzisse significados e sentidos para sua propria formacéo. Com a fase
de campo da pesquisa realizada em uma disciplina do curso de licenciatura em Matematica,
com foco na Pratica como Componente Curricular, buscou-se responder a seguinte questdo:
Que conhecimentos sdo mobilizados por futuros professores de Matematica ao desenvolverem
propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da
disciplina na perspectiva inclusiva? A partir do desenvolvimento de seminarios pelos
licenciandos, no processo analitico desta investigacdo buscou-se identificar nas falas e
producdes dos futuros professores indicios de conhecimentos docentes, a partir da Base de
Conhecimentos para o Ensino e do modelo do MTSK. Mesmo com as limitagdes do formato
remoto de ensino, imposto pela pandemia de Covid-19, os resultados foram positivos, indicando
a mobilizacdo de Conhecimentos Matematicos relativos aos Topicos e a Estrutura da disciplina,
assim como Conhecimentos Pedagdgicos de Contetdo (PCK) sobre o Ensino, as Caracteristicas
e os Pardmetros de Aprendizagem da Matematica. Nesse sentido, vale ressaltar a maior
recorréncia de conhecimentos relativos aos subdominios do PCK, dos quais sublinha-se o
Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT) como aquele mobilizado em maior nimero,
em todas as propostas analisadas. Em sua maioria, os indicios do KMT referiam-se as
possibilidades que podem emergir da utilizacdo de Materiais Manipulativos e Jogos, em ac¢oes
de ensino da Matematica na perspectiva Inclusiva. A partir das categorias do Conhecimento
dos Contextos Educacionais e do Conhecimento dos Fins e Propdsitos da Educacdo e de sua
base histdrica, foram mobilizados conhecimentos acerca da realidade escolar e da importancia
dos processos formativos para o exercicio da docéncia em contextos inclusivos. Portanto, 0s
resultados sugerem as acdes formativas desta pesquisa como alternativas significativas ao
desenvolvimento profissional docente, ao propiciar a mobilizacdo e a articulacdo de
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos, a partir do ensino inclusivo da Matematica.

Palavras-chave: Formacdo de professores de Matemética; Educacdo Inclusiva; Jogos;
Materiais Manipulativos; Base de Conhecimentos para o Ensino; Conhecimento Especializado
do Professor de Matematica; Pesquisa-formacao.



ABSTRACT

LEMES, J. C. Proposals with Manipulative Materials and Games for teaching
Mathematics in an inclusive perspective: a study focusing on the knowledge of future
teachers. 2022. 234f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias), Universidade Federal
de Itajuba, Itajuba, MG, 2022.

It is understood that providing the future Mathematics teacher with opportunities to reflect on
pedagogical actions with Manipulative Materials and Games for inclusive education is a
significant training practice. Thus, guided by the study of the Knowledge Base for Teaching,
proposed by Shulman (1987), and the Mathematics Teacher's Specialized Knowledge (MTSK)
model, developed by Carrillo et al. (2013) and Montes et al. (2014), this research sought to
investigate and understand the knowledge mobilized by future teachers when developing
proposals for activities based on the use of Manipulative Materials and Games for teaching
Mathematics in an inclusive perspective. With a qualitative approach, this investigation is
characterized as a training-research by enabling the researcher teacher to produce meanings and
meanings for their own training. With the field phase of the research carried out in a subject of
the Mathematics degree course, with a focus on Practice as a Curriculum Component, we sought
to answer the following question: What knowledge is mobilized by future Mathematics teachers
when developing proposals for activities based on the use of manipulative materials and games
for teaching the discipline in an inclusive perspective? From the development of seminars by
the undergraduates, in the analytical process of this investigation, we sought to identify in the
speeches and productions of future teachers evidence of teaching knowledge, based on the
Knowledge Base for Teaching and the MTSK model. Even with the limitations of the remote
teaching format, imposed by the Covid-19 pandemic, the results were positive, indicating the
mobilization of Mathematical Knowledge related to the Topics and Structure of the discipline,
as well as Pedagogical Content Knowledge (PCK) about Teaching, the Characteristics and
Parameters for learning Mathematics. In this sense, it is worth emphasizing the greater
recurrence of knowledge related to the PCK subdomains, of which the Mathematics Teaching
Knowledge (KMT) is highlighted as the one mobilized in greater number, in all the analyzed
proposals. Mostly, the KMT evidence referred to the possibilities that can emerge from the use
of Manipulative Materials and Games, in teaching actions of Mathematics in the Inclusive
perspective. From the categories of Knowledge of Educational Contexts and Knowledge of the
Purposes and Purposes of Education and its historical basis, knowledge was mobilized about
the school reality and the importance of training processes for the exercise of teaching in
inclusive contexts. Therefore, the results suggest the formative actions of this research as
significant alternatives to professional teacher development, by providing the mobilization and
articulation of disciplinary and pedagogical knowledge, based on the inclusive teaching of
Mathematics.

Keywords: Mathematics teacher training; Inclusive Education; Games; Manipulative
Materials; Knowledge Base for Teaching; Mathematics Teacher's Specialized Knowledge;
Training-research.
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PREFACIO

Durante a minha graduacdo em Licenciatura em Matematica na Universidade Federal
de Itajubd (Unifei), além das disciplinas e componentes obrigatérios do curso, tive a
oportunidade de participar de grupos de pesquisa e extensdo, bem como de projetos de iniciagéo
a docéncia e a pesquisa, 0s quais me proporcionaram inimeras vivéncias e praticas formativas
relacionadas ao ensino e a aprendizagem da Matematica.

No Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), comecei a
reconhecer as acOes pedagdgicas com Materiais Manipulativos e Jogos, como espagos
potenciais para os processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Além disso, as
disciplinas com foco na préatica de ensino, que reconheciam a Pratica como Componente
Curricular, constituiram-se como 0s principais ambientes curriculares para a minha formacao
didatica enquanto professor de Matemaética, propiciando vivéncias que evidenciaram a mim
algumas contribui¢des das acOes respaldadas por estes recursos.

Estas experiéncias formativas despertaram meu interesse pelas propostas pedagdgicas
com Materiais Manipulativos e Jogos, as quais culminaram em um aprofundamento
investigativo sobre esta tematica, tanto no ambito tedrico quanto tedrico-pratico.

Sob a perspectiva tedrica, me dediquei a uma pesquisa de Iniciacdo de Cientifica que
buscou investigar indicativos préaticos e conceituais sobre a utilizacdo de Jogos nos processos
de ensino e aprendizagem da Matematica, tendo como objeto de estudo os anais do Encontro
Nacional de Educacdo Matematica (Enem). Essa pesquisa (LEMES; MARCATTO, 2020)
evidenciou um crescente interesse pela tematica, sugerindo importantes reflexdes quanto as
potencialidades das intervencGes com estes recursos, quando direcionadas ao contexto de
ensino da disciplina.

Na perspectiva da pratica, a utilizacdo destes recursos se inicia por meio de a¢des no
Pibid, de regéncias durante os componentes obrigatorios de Estagio Supervisionado e em aulas
de reforco das quais eu era o professor responsavel. Entretanto estas praticas assumem um
carater investigativo durante a elaboracdo do meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
(LEMES, 2019). Por meio de estudos tedricos e intervencdes praticas pude alcangar um maior
dominio conceitual acerca da utilizagcdo de Materiais Manipulativos e Jogos no processo ensino
da Matematica, em especial no ensino de algebra. Em meu TCC me propus a investigar o
desenvolvimento do pensamento algébrico de alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental, a

partir de uma proposta pedagdgica respaldada pelo uso de Materiais Manipulativos e Jogos.



Com esta pesquisa pude verificar na pratica, com reflexdes também tedricas, algumas das
potencialidades destes recursos para o ensino da Matemaética (LEMES, 2019).

Em todas estas experiéncias de pesquisa foi possivel identificar a necessidade de novos
trabalhos relacionados a tematica, na medida que algumas lacunas acerca do uso destes
recursos, enquanto suportes metodoldgicos para o professor em sala de aula, ainda pareciam
pouco exploradas. Assim, uma proposta investigativa inicial foi modelada com base nos
beneficios de acdes com Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino e aprendizagem da
Matematica, tendo como foco o contexto da educacdo basica.

Ao ser aprovado no processo seletivo do Programa de P6s Graduacao em Educacao em
Ciéncias (PPGEC), da Unifei, outros delineamentos foram moldando o projeto. A principio,
considerando minhas vivéncias na graduacdo, comecei a refletir sobre o impacto que essa etapa
da formacdo representa na constituicdo e na pratica docente. Em didlogo com a minha
orientadora nesta pesquisa, fui me aproximando de referenciais sobre a formacao de professores
de Matematica e, no ambito do grupo de pesquisa, importantes delineamentos teoricos se
apresentaram a tematica de investigacdo quando comecei a me apropriar dos referenciais sobre
conhecimento profissional docente e sobre inclusdo. Assim, minha pesquisa passou a fazer parte
de um projeto maior, denominado “Conhecimento Especializado mobilizado por futuros
professores na elaboracdo e implementacao de propostas de ensino para a educagio basica”.

Orientada ao contexto da formacdo inicial de professores de Matematica, a nova
proposta que foi se delineando buscava oportunizar aos licenciandos acdes formativas pautadas
no uso de Materiais Manipulativos e Jogos, a fim de subsidiar uma futura pratica de sala de aula
na educacdo bésica na perspectiva inclusiva.

Dessa forma, a pesquisa que foi se constituindo, com foco no conhecimento mobilizado
por futuros professores em um contexto investigativo no qual as acdes com Materiais
Manipulativos e Jogos pudessem se articular ao ensino da Matematica na perspectiva inclusiva,
apresentou-se como uma possibilidade formativa para mim, enquanto professor pesquisador,
tendo em vista a oportunidade de suprir uma caréncia vivenciada na minha trajetoria como

licenciando de Matematica.



1 INTRODUCAO

A educacdo é o ponto em que decidimos se
amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele.

Hannah Arendt

O processo de ensino da Matemaética sempre enfrentou e enfrenta cada vez mais desafios
na busca do sucesso da aprendizagem em sala de aula. A mitificacdo negativa da disciplina, a
falta de valorizacdo do magistério e de acGes de formacdo continua dos professores, a abstracdo
excessiva de muitos conteudos, e mais dezenas de dificuldades aliam-se a uma geracéao atual
com interesses e demandas cada vez mais diversificados.

D’ Ambrosio (1989) ja argumentava que a forma como a maioria dos professores
enxerga a Matematica e 0 seu ensino, valorizando a repeticdo sistematica de exercicios de forma
desprovida de sentido, acaba estabelecendo alguns obstaculos entre a disciplina e os alunos. A
Matemaética passa a ser entendida como uma serie de conceitos prontos, manipulados por regras
e formulas ja estabelecidas, fazendo com que o aluno, erroneamente, se reconheca como um
agente passivo e desinteressante nas aulas de Matematica (D’ AMBROSIO, 1989).

Neste contexto, a discussdo sobre os processos de ensino e aprendizagem com
compreensdo propde uma mudanca de concepgdo em relacdo a Matematica e ao papel do aluno,
mas também desperta 0 questionamento sobre a nova funcdo do professor neste cenario, pois
entende-se que a atuacdo destes profissionais é determinante para o sucesso ou fracasso escolar
dos alunos (LORENZATO, 2012).

Dessa forma, reconhecer a formacdo inicial dos professores como um momento que
impacta e orienta diretamente a préatica docente desperta relevantes preocupacgdes, uma vez que
tal contexto ainda tem se caracterizado pela fragmentagcdo entre os aspectos formativos
especificos do contetdo e os aspectos formativos didaticos para o ensino, de modo que a
perspectiva disciplinar tem sido priorizada em detrimento da perspectiva pedagdgica
(FURKOTTER; MORELATTI, 2007).

Nesse sentido, a busca pelo reconhecimento e pela valorizagdo da profissionalizacéo
dos educadores, instiga um entendimento da docéncia como uma profissdo que contempla uma
atribuicdo especifica, um trabalho respaldado por conhecimentos tedricos e praticos que
capacitam o professor em suas ac¢Oes de ensino. O papel central do educador neste processo
evidencia-se por um dominio capaz de aliar os conhecimentos disciplinares do contetido a

didatica e as possibilidades de aprendizagem dos alunos (GATTI, 2017).



Gatti (2019, p. 191) considera o ensino como a singularidade da profisséo docente,
sendo essa especificidade caracterizada por “saber transformar o conhecimento do conteudo em
ensino, ou seja, de saber fazer com que o conhecimento seja aprendido e apreendido por meio
da agdo docente”. A busca pela melhoria deste cenario formativo perpassa a compreensao do
trabalho educacional escolar docente orientado pelo dominio de conhecimentos especificos em
interface com conhecimentos didaticos (GATTI, 2017).

Ressalta-se, contudo, que a formacao inicial de professores mostra-se carente de agdes
que valorizem e articulem os conhecimentos especificos e 0os conhecimentos pedagdgicos,
necessarios aos futuros professores para/no ensino na educagdo basica (GATTI, 2017, 2019).

No contexto formativo de professores de Matematica, a constru¢do de conhecimentos
préprios da docéncia instiga um olhar dos espacgos de formacao inicial como possibilidades para
o desenvolvimento profissional de professores de Matematica, nos quais os futuros educadores
podem vivenciar experiéncias formativas que envolvam os conhecimentos especificos da
docéncia da disciplina (PATRONO; FERREIRA, 2021).

Dessa forma, na formacdo inicial do professor de Matematica, € fundamental que sejam
oferecidas possibilidades, aos futuros docentes, para o desenvolvimento de saberes e
conhecimentos! especificos da disciplina e, também, daqueles especificos para o ensino da
Matematica. Para tanto, destaca-se a importancia da articulagdo entre o discurso tedrico e as
praticas formativas, a fim de promover uma aproximacdo, na formacdo inicial, entre a
Matematica académica e a Matematica escolar (MOREIRA; DAVID, 2005).

Fiorentini e Oliveira (2013) ressaltam que para o educador matematico, diferentemente
do bacharel, evidenciam-se novas demandas formativas que vdo além do dominio do
conhecimento académico. Para os autores, “ndo se trata de desvalorizar o conhecimento
académico nem de reduzi-lo, mas, sim, de reconhecer a necessidade de o professor desenvolver
um repertorio de estratégias e recursos vinculados ao processo de construgdo escolar do saber
matematico” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 931).

Entende-se que a formacé&o inicial do professor € um momento imprescindivel para a
consolidacdo de conhecimentos necessarios a sua a¢do docente, tanto aqueles especificos da
disciplina, quanto aqueles proprios da pratica de ensino. No contexto da Matematica, estes
conhecimentos se apresentam como importantes possibilidades para o desenvolvimento
profissional dos professores e para a aproximacéo entre o discurso teérico da Matematica

académica e a atuacdo docente em sala de aula, com a Matemaética escolar.

! Ressalta-se que as diferenciagGes tedricas e conceituais acerca dos termos saberes e conhecimentos, considerados
nesta pesquisa, serdo elucidadas posteriormente no capitulo do Referencial Tedrico.



Além de todos estes fatores, é fundamental uma proposta formativa capaz de orientar e
subsidiar o futuro docente quanto a pluralidade de contextos em que estara inserido na realidade
escolar, bem como promover ambientes favoraveis a esta formacéo. Essa preocupacao deve se
refletir nos cursos de licenciatura, a fim de preparar os futuros professores para o exercicio da
docéncia, de modo a contemplar a diversidade dos alunos e suas necessidades educacionais, a
fim de promover uma Educacdo Inclusiva (GATTI, 2019).

Assegurada em leis (BRASIL, 1990, 1994, 2008), a Educacéo Inclusiva é vista como
um paradigma educacional, que reconhece os principios da igualdade e da diferenca como
valores indissocidveis, orientando-se a partir da ideia da equidade ao contextualizar os
fendmenos histdricos que caracterizaram e caracterizam cenarios que perpetuam a exclusdo
dentro e fora da escola (BRASIL, 2008).

Nesta pesquisa sobre a formacao inicial de professores de Matematica, considera-se a
Educacao Inclusiva na perspectiva da busca pela reestruturagéo das escolas, a fim de considerar
as necessidades de todas as criangas que dela necessitam, requerendo apoio educacional
complementar ou suplementar para aprender e participar (CARVALHO, 2019). E importante
pontuar, que o foco desta investigacdo volta-se as propostas de ensino da Matematica na
perspectiva inclusiva, direcionada a alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE)
(BRASIL, 2001), em especifico com deficiéncias, sindromes, transtornos e/ou superdotagao.

Nesse sentido, cabe considerar que a busca pela inclusdo escolar considera o docente
como agente central na melhoria da qualidade do ensino e no acesso integral dos alunos as
possibilidades de aprendizagem dos componentes curriculares (TORRES; MENDES, 2018).
Contudo, a Educacdo Inclusiva ainda se apresenta como uma temaética pouco discutida e
vivenciada na formacdo inicial do professor, se impondo como um desafio as instituigdes
formadoras que devem ser capazes de prover subsidios tedricos e praticos, para a garantia, aos
docentes, dos conhecimentos necessarios ao ensino Matematica na perspectiva inclusiva.

Tal realidade formativa propde uma formacdo de professores que contemple a
diversidade dos alunos, por meio de politicas e praticas pedagogicas que considerem as
diferencas de aprendizagem e se estabelecam como elementos potenciais para 0 acesso e
permanéncia destes alunos no contexto regular de ensino (COSTA, 2012; RODRIGUES, 2014).

Nesse ambito, ressalta-se a diversidade com a qual o contexto de ensino vem se
caracterizando, destacando a urgéncia de se repensar o processo formativo docente e atribuindo
as instituicOes formadoras a responsabilidade de orientar o desenvolvimento dos conhecimentos
necessarios a consolidacdo de um cenario de inclusdo escolar. Faz-se necessario repensar a

formacéo inicial dos professores, a fim de garantir o respeito a diversidade e os principios



educacionais da ndo discriminagédo, de modo que as diferengas sociais, culturais e pessoais ndo
se imponham como agentes de evaséo e de exclusdo escolar e social (MELLO et al., 2019).

Pensar em uma formacao docente mais abrangente, que oriente 0s processos de ensino
e aprendizagem da Matematica na perspectiva inclusiva, desperta um olhar para a necessidade
de reavaliar o planejamento, os recursos e as abordagens didaticas, pedagogicas e
metodoldgicas assumidas nas praticas escolares, de modo a considerar as particularidades
educacionais dos estudantes nas suas diferentes dimensées (VIANA; MANRIQUE, 2018). Tais
mudangas mostram-se fundamentais para a compreensdo e o enfrentamento dos desafios
impostos por este cenario e, mais do que isso, se colocam como fundamentais para a melhoria
na qualidade de ensino e para a promocao de cenarios favoraveis ao desenvolvimento de todos.

No contexto de ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, as pesquisas de Pereira
(2012), Abreu (2014), Splett (2015) e Silva (2016) sugerem a utilizacdo de Materiais
Manipulativos como possibilidades que contribuem a aprendizagem de todos os alunos. Estas
investigacGes apontam que as propostas com estes recursos, na educagdo basica, devem ser
desenvolvidas a partir do estudo tedrico e de vivéncias praticas de ensino pautadas no uso deles,
ainda durante o processo formativo docente.

Os Materiais didaticos mostram-se como excelentes catalizadores para o aluno construir
a aprendizagem matematica, uma vez que auxiliam na compreensdo dos conceitos
(LORENZATO, 2012). Considera-se que os Materiais Manipulativos, se colocam como
importantes possibilidades para o processo de ensino da Matematica, seja pelos aspectos
ltdicos? atrelados a motivac&o, ao envolvimento, a participacio e a socializacdo dos alunos nas
atividades, seja como agentes favoraveis a aprendizagem por meio da investigacdo, da
compreensdo e da estruturacdo de conceitos (SARMENTO, 2010; CAMACHO, 2012;
RODRIGUES; GAZIRE, 2012; LORENZATO, 2012).

Outro recurso considerado como favoravel ao ensino da Matematica na perspectiva
inclusiva sdo os Jogos. Nas pesquisas de Mota (2010), Santos (2016), Cunha (2017), Corréa
(2017) e Eiras (2019) estes recursos sao sugeridos como uma eficaz alternativa para a préatica
docente que procura conduzir os alunos a situagdes préaticas de exploracdo e confirmacéo dos
conhecimentos matematicos. Nestas investigacGes, as acOes pedagogicas respaldadas pela

utilizacdo dos Jogos sao reconhecidas, também, como opcBes que contribuem para a formacao

2 Entende-se o ltidico como uma forma de expressividade que surge de experiéncias significativas, vivenciadas e
sentidas por cada sujeito. Assim, “o ltidico é desafiador a ponto de nos arrebatar, de nos tocar/mobilizar causando
nosso envolvimento subjetivo” (GRILLO; GRANDO, p. 37, 2021). Nesta pesquisa, considera-se que as praticas
pedagdgicas com Materiais Manipulativo e Jogos podem ser potencialmente Iudicas para os alunos.



de relagBes sociais, uma vez que despertam a motivacdo, a autonomia, a participacdo e o
interesse dos alunos nas atividades propostas, promovendo situac6es favoraveis a exploracao e
a significacdo de conteldos matematicos.

Para Grando (1995, 2000), as atividades de ensino da Matematica com Jogos séo vistas
como momentos dindmicos e prazerosos, favordveis a socializacdo, a reflexdo e a
problematizacdo de estratégias. Segundo a autora, o desejo e o interesse propiciados pela acéo
do Jogo mostram-se como possibilidades que motivam os alunos na busca por estratégias
vencedoras, promovendo espacos de imaginacdo favoraveis ao desenvolvimento cognitivo.

Assim, entende-se que a proposta pedagdgica com Jogos é uma eficaz alternativa para
a exploracdo e a confirmacdo dos conhecimentos matematicos. Sua utilizacdo é vista, também,
como um momento potencialmente ludico, favoravel ao desenvolvimento de habilidades
socioemocionais, despertando a motivacao, a autonomia, a participacéo e o interesse dos alunos
nas atividades propostas. Além disso, as acOes respaldadas pelo uso de Jogos séo reconhecidos
como possibilidades para explorar e significar os contetidos matematicos, podendo desenvolver
0 pensamento critico e favorecer a construcdo de conhecimento (GRANDO, 1995, 2000;
MUNIZ, 2010; RAUPP; GRANDO, 2016; VITAL; MENDONCA, 2018; RAMOS, MOHN,
CAMPQOS, 2019).

Diante do exposto, propiciar ao futuro professor oportunidades para conhecer, produzir
e refletir sobre a importancia de propostas pedagogicas com Materiais Manipulativos e Jogos,
se coloca como uma potencial alternativa para a abordagem da Matematica, em especial para o
ensino da disciplina na perspectiva inclusiva. No ambito da formacdo inicial de professores,
acredita-se que o processo de desenvolvimento de propostas de atividades pautadas no uso
destes recursos pode mobilizar importantes conhecimentos dos futuros professores de
Matematica, necessarios para 0 ensino no contexto inclusivo.

Assim, considerando a importancia dos conhecimentos da Matematica e da pratica
docente para o desenvolvimento profissional dos futuros professores, buscou-se nesta pesquisa,
investigar e compreender 0s conhecimentos mobilizados por futuros professores ao
desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos
para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.

Diante dessa perspectiva investigativa, observou-se a necessidade de um referencial
tedrico capaz de orientar e subsidiar as reflexdes acerca dos conhecimentos docentes. Para
tanto, foi possivel reconhecer em Shulman (1986, 1987) as primeiras reflexdes acerca dos
conhecimento proprios dos professores para ensinar, ou seja, aqueles que diferenciam os

professores dos especialistas de uma mesma area do conhecimento (FERNANDEZ, 2015).



Ao propor uma Base de Conhecimentos Docentes para o Ensino, Shulman (1986, 1987)
destaca sua preocupacdo em valorizar e articular os aspectos pedagdgicos e disciplinares que
permeiam a constituicdo profissional do professores. Em particular, ressalta-se a categoria do
Conhecimento Pedagdgico de Contetudo (PCK: do inglés, Pedagogical Content Knowledge),
como sendo o conhecimento do professor que relaciona os aspectos pedagogicos e disciplinares,
isto €, 0 conhecimento do assunto para o ensino (SHULMAN,1986).

No ambito da Matematica, Carrillo et al. (2013) propde a estruturacdo de um novo
modelo, mais apropriado para a interpretacdo do conhecimento dos professores sobre o ensino
de Matemaética, o Conhecimento Especializado de Professores de Matematica (MTSK: do
inglés, Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge). Para os autores o MTSK deveria
possibilitar a diferenciacdo do conhecimento pedagogico geral, dos conhecimento particulares
dos docentes de outras disciplinas e do conhecimento dos demais profissionais da Matematica.
Assim, no modelo do MTSK o conhecimento do professor de Matemaética se especializa em
relacdo ao ensino da disciplina (CARRILLO et al., 2013).

Acredita-se que o MTSK é capaz de auxiliar na compreensdo acerca do processo
formativo dos professores de Matematica, contribuindo na promoc¢édo de ambientes reflexivos
sobre os conhecimentos da disciplina e da pratica docente para/no ensino da Matematica.
Considera-se, portanto, que o processo de formacdo de professores deve favorecer préaticas
formativas e de desenvolvimento de conhecimentos profissionais préprios da docéncia.

Dessa forma, com o estudo tedrico dos referenciais de Conhecimentos docentes
(SHULMAN, 1986, 1987), sobretudo do Conhecimento Especializado do Professor de
Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014), o delineamento investigativo
desta pesquisa modelou-se a partir do desenvolvimento de propostas de atividades pautadas no
uso de Materiais Manipulativos e Jogos, no contexto da formacéo inicial de professores de
Matematica, para o ensino da disciplina na perspectiva inclusiva.

Assim, a partir do aporte tedrico no qual se sustenta, esta pesquisa serd norteada pela
seguinte questdo: Que conhecimentos sdo mobilizados por futuros professores de Matematica
ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos
para o ensino da disciplina na perspectiva inclusiva?

De forma mais explicita, a pesquisa tem como objetivo geral investigar e compreender
0s conhecimentos mobilizados por futuros professores ao desenvolverem propostas de
atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da

Matemética na perspectiva inclusiva.



A fim de alcancar esses propositos investigativos foram tragados como objetivos
especificos:

e Identificar e classificar os indicios de conhecimentos de futuros professores de
Matemaética, mobilizados em seus discursos e producdes, ao desenvolverem propostas
de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos para o0 ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva;

e Compreender as contribuicdes da pratica formativa implementada a partir dos indicios
de conhecimentos mobilizados pelos futuros professores.

A apresentacdo desta investigacdo foi organizada em sete capitulos, dos quais o primeiro
é esta Introducdo. No capitulo 11, intitulado “Reconhecendo o Contexto Investigativo”, busca-
se refletir sobre os elementos tedricos e conceituais que orientam e compdem o contexto desta
pesquisa. A principio, propde-se uma reflexdo acerca das acOes respaldadas por Materiais
Manipulativos e Jogos nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Além disso,
sdo discutidos alguns dos principios da Educagdo Inclusiva, em particular da Educacgdo
Matematica Inclusiva. Ao término do topico, tem-se o intuito de articular os elementos que
compdem o contexto da pesquisa, ressaltando as possibilidades destas praticas formativas para
que o futuro professor mobilize conhecimentos importantes para o desenvolvimento de acgdes
pedag6gicas com Materiais Manipulativos e Jogos no contexto de ensino da Matematica na
perspectiva inclusiva.

No terceiro capitulo, “Pesquisas que Relacionam (ou ndo) Jogos, Materiais, Inclusdo e
Formac&o de professores de Matematica”, busca-se mapear as teses e dissertacdes relacionadas
as tematicas desta pesquisa, a fim de situar tal proposta no contexto académico ao qual propde-
se investigar. Ao final destacam-se as contribuices do mapeamento para este estudo.

J4 0 quarto capitulo, intitulado “Conhecimento Profissional Docente”, apresenta o
referencial tedrico adotado no processo de analise dos resultados deste trabalho. A discussao
inicial aborda o cenario teorico e conceitual que orienta os estudos de saberes e conhecimentos
docentes, partindo para a reflexdo da Base de Conhecimentos para o Ensino, como uma das
propostas precursoras relacionadas aos conhecimentos dos professores. No ambito da
Matematica, discute-se o modelo do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica,
adotado como dispositivo analitico capaz de auxiliar na compreensdo do processo formativo
dos professores da disciplina.

No quinto capitulo, intitulado “Percurso Metodologico”, justifica-se a perspectiva

metodologica definida para esta pesquisa, descreve-se 0s instrumentos de producao de dados,
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bem como o contexto e os momentos da investigacdo em que essas informagdes foram
produzidas. Por fim, sdo apresentados os elementos que guiaram a etapa analitica da pesquisa.

O sexto capitulo, intitulado “Propostas com Materiais Manipulativos e Jogos:
analisando os indicios de conhecimentos mobilizados por futuros professores”, apresenta as
propostas de atividades desenvolvidas, a partir das quais é realizado o processo analitico desta
investigacdo. Ao término do capitulo sdo discutidas as contribui¢fes do processo investigativo
para o professor pesquisador, com base nas orientagdes metodologicas da pesquisa-formacao.

Por fim, no sétimo capitulo, intitulado “Algumas Consideragdes”, busca-se responder o
questionamento norteador da investigacdo, e a partir disso destaca-se as consideragdes do
professor pesquisador acerca do estudo realizado.
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2 RECONHECENDO O CONTEXTO INVESTIGATIVO
Educar é impregnar de sentido o que fazemos a
cada instante.

Paulo Freire

Neste capitulo propde-se uma reflexdo quanto aos principais elementos tedricos e
conceituais que orientam e compdem o contexto desta pesquisa. A principio os Materiais
Manipulativos® e Jogos sdo apresentados como recursos que favorecem os processos de ensino
e aprendizagem da Matematica, constituindo-se como possibilidades para uma acéo didéatica e
pedagogica diferenciada do professor, e como agentes que contribuem para o desenvolvimento
de habilidades socioemocionais e que auxiliam na compreensdo conceitual pelos alunos.

Além disso, busca-se refletir sobre alguns dos principios que permeiam e orientam a
inclusdo escolar, tendo como foco a Educacdo Inclusiva, em particular a Educacdo Matematica
Inclusiva. Nesse sentido, atribui-se importancia as praticas de ensino capazes de contemplar as
necessidades educacionais de todos os alunos, ressaltando as possibilidades da acdo pedagogica

com Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.

2.1 PRATICAS DE ENSINO DA MATEMATICA COM MATERIAIS
MANIPULATIVOS E JOGOS

Ao discutir a aprendizagem da Matematica, faz-se necessario reconhecer alguns dos
desafios que permeiam o processo de ensino da disciplina. Aos alunos, a visdo negativa
atribuida a Matematica € justificada por dificuldades de compreenséo e abstracdo dos conceitos
préprios da disciplina, muitas vezes, provenientes de abordagens de ensino ainda pouco
diversificadas, que acabam ndo contribuindo para a aprendizagem da Matemética (MASOLA,;
ALLEVATO, 2019).

A superagdo de tais dificuldades instiga um olhar da disciplina para além de um aspecto
mecanico e repetitivo, desprovido de compreensdo, no qual é fundamental propiciar ao aluno
subsidios que o permita problematizar e refletir sobre a Matematica, articulando e abstraindo

conceitos a partir de um processo de aprendizagem com sentido.

3 Nesta pesquisa adota-se o termo Materiais Manipulativos para se referir a todo tipo de recurso utilizado como
Material didatico favoravel a aprendizagem, sejam eles denominados Manipulaveis ou Concretos, que ndo sejam
considerados Jogos. Entende-se que esta nomenclatura é ampla e contempla as demais terminologias utilizadas
para se referir a este tipo de recurso, seja fisico ou virtual (SILVEIRA; POWELL; GRANDO, no prelo).
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Fiorentini e Miorim (1990, p. 09) argumentam que aos alunos deve ser dado o direito
de um aprender “[...] significativo do qual o aluno participe raciocinando, compreendendo,
reelaborando o saber historicamente produzido e superando, assim, sua Visdo ingénua,
fragmentada e parcial da realidade”. Para os autores, as acdes pedagdgicas com os Materiais e
0s Jogos se colocam como importantes possibilidades na busca por tal realidade de ensino.

Dessa forma, propde-se aqui refletir sobre alguns dos aspectos que permeiam a
utilizacdo de Materiais Manipulativos e Jogos no contexto de ensino da Matematica. Busca-se
reconhecer as caracteristicas e possibilidades destes recursos para 0 processo de aprendizagem

dos alunos, bem como o0s aspectos que orientam a pratica docente por meio deles.

2.1.1 Possibilidades das praticas pedagdgicas com Materiais Manipulativos para o
ensino da Matematica

Quando se considera o ensino de conceitos matematicos ainda desconhecidos ou de
pouca familiaridade aos alunos é fundamental a busca por estratégias que auxiliem na
exploragcdo e compreensdo destes elementos conceituais. Nesse sentido, considera-se que 0
concreto e o manuseavel sdo recursos primordiais para a aprendizagem inicial e a construgédo
de conceitos (LORENZATO, 2010).

E importante esclarecer que a literatura que permeia esta discussdo apresenta uma
terminologia ampla acerca desses Materiais, sendo que a caracterizacdo e o potencial atribuido
as distintas formas de reconhecer estes recursos estdo intimamente relacionados as concepcdes
dos autores, podendo estas se intersectarem ou, mesmo, se complementarem. Em comum, estas
referéncias sugerem importantes contribui¢cdes da pratica de ensino da Matematica baseada na
utilizacdo de Materiais, para a aprendizagem dos alunos.

A principio, talvez seja mais significativo refletir sobre a terminologia Material
Concreto, uma vez que esta mostra-se como uma possivel base a partir da qual as demais
nomenclaturas se constituiram. Enquanto objeto de estudo de diversos autores (FIORENTINI;
MIORIM, 1990; NACARATO, 2005; NOVELLO etal., 2009; LORENZATO, 2010, 2012), 0s
Materiais Concretos sdo recomendados como auxiliares a pratica docente do professor de
Matematica e a aprendizagem dos alunos.

A reflexdo teorica proposta por Lorenzato (2010, 2012), Nacarato (2005) e Fiorentini e
Miorim (1990) quanto aos Materiais Concretos considera uma concepg¢do mais ampla, desde o
concreto como uma situacdo ou experiéncia cotidiana na qual o aluno possa atribuir sentido,

até a ideia do concreto como um recurso didatico fisico, palpavel, manipulavel ou manuseavel.
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Esta Gltima concepgdo, assumida nesta pesquisa, € corroborada por Novello et al.
(2009), que consideram os Materiais Concretos como recursos a serem integrados nos
curriculos de ensino da Matematica na educacao basica, uma vez que as acdes pedagogicas
respaldadas por eles favorecem a articulacdo entre a teoria e a pratica, auxiliando o
estreitamento das relagdes entre o conhecimento escolar e o cotidiano dos alunos.

Ainda assim, é possivel observar outras terminologias atribuidas a estes recursos, tais
como Materiais Manipulativos (GRANDO, 2015; SMOLE; DINIZ, 2016; SILVEIRA;
POWELL; GRANDO, no prelo) e Materiais Manipulaveis (CAMACHO, 2012; RODRIGUES;
GAZIRE, 2012; SILVEIRA, 2016).

Para Grando (2015) e Smole e Diniz (2016) os Materiais Manipulativos se caracterizam
como recursos didaticos que podem contribuir para a aprendizagem dos alunos, se apresentando
como possibilidades favoraveis a visualizacdo e a representacdo dos conceitos matematicos.
Compreende-se, entdo, que os Materiais Manipulativos, “em se tratando do campo educacional,
incluem quaisquer objetos fisicos, pictoricos ou virtuais utilizados como recursos para 0 ensino
de determinado conhecimento” (SILVEIRA; POWELL; GRANDO, no prelo, p. 1).

Com uma concepg¢do similar, mas considerando o termo Manipulavel, Rodrigues e
Gazire (2012) reconhecem os Materiais Manipuldveis como recursos didaticos capazes de
auxiliar o processo de ensino da Matematica na medida que promovem uma aproximacao da
teoria por meio de vivencias préaticas da disciplina. Ja Camacho (2012) caracteriza os Materiais
Manipulaveis como recursos potencialmente ludicos, com fins pedagdgicos, estruturados para
a aprendizagem de contetidos matematicos.

Assim, compreendendo os distintos termos atribuidos a estes recursos didaticos nos
contextos de ensino e aprendizagem da Matematica, considera-se que uma possivel
diferenciacéo entre o Material Concreto e 0 Manipulavel/Manipulativo?, pode se evidenciar a
partir de suas caracteristicas, estando, ainda, diretamente relacionada aos objetivos e fins
tracados pelo docente para a sua utilizacdo na pratica de sala de aula.

Ao defender o valor pedagogico destes Materiais, Lorenzato (2012) possibilita uma
interpretacdo, quanto as caracteristicas de Material Concreto, como estatico, que ndo permite
variagoes de suas formas por meio da manipulagdo, mas que pode auxiliar na visualizacdo e
abstracdo de conceitos matematicos, ou ainda, de Material Concreto Manipulativo, como
dindmico, o qual possibilita a transformacéo de sua estrutura pela manipulagdo dos alunos

auxiliando na exploracéo e na compreensdo da Matematica contemplada pelo recurso.

4 Considera-se nesta pesquisa os temos Materiais Manipulaveis e Materiais Manipulativos como sindénimos.
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Além disso, é possivel categorizar os Materiais Manipulativos utilizados como recursos
para o ensino da Matematica a partir de sua origem, na medida que muitos deles provém de
espacos nao escolares e sdo adaptados para os fins pedagdgicos (SILVEIRA; POWELL,;
GRANDO, no prelo). Silveira, Powell e Grando (no prelo) consideram a terminologia Materiais
Manipulativos, referindo-se a todos os recursos fisicos e virtuais utilizados como materiais
educativos para o ensino da Matematica, e propde uma categoriza¢do quanto a sua origem:

1. Materiais didaticamente construidos: Todo tipo de material criado por professores para

0 ensino, sendo capazes de simular relagcdes que contribuiam para a construcéo de ideias

matematicas. S&o exemplos o Material Cuisenaire e o Geoplano.

2. Instrumentos culturais herdados da tradi¢cdo: Recursos que auxiliaram e auxiliam o
desenvolvimento tedrico da Matematica, como o abaco e a régua.

3. Objetos retirados da vida cotidiana: Materiais que podem ser utilizados para a
exploracdo de conhecimentos matematicos, tais como moedas e brinquedos.

4. Objetos manipulativos virtuais: Recursos tecnoldgicos que representam objetos
matematicos, objetos do cotidiano ou de objetos manipulativos fisicos. Exemplificam

esta categoria aqueles objetos que podem ser manipulados pelo mouse ou joystick.

Dessa forma, ao reconhecer a terminologia Material Manipulativo como ampla e capaz
de contemplar as demais nomenclaturas referentes a esses recursos, considera-se nesta pesquisa
gue os Materiais Manipulativos sdo todos os recursos, fisicos ou virtuais, utilizados com fins
pedag6gicos no ensino da Matematica, que assumem carater educativo a partir da
intencionalidade didatica e metodoldgica atribuida pelo professor a sua pratica.

Considerando que as acgdes pedagogicas respaldadas pelo uso dos Materiais
Manipulativos podem ser potenciais para 0s processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, apresenta-se no Quadro 1, a seguir, algumas contribuicdes atribuidas pela

literatura a estas praticas.

Quadro 1 - ContribuicGes de a¢bes pedagogicas de Mateméatica com Materiais Manipulativos

Diversificagdo da dindmica de ensino Autores
Propiciam momentos em que 0s conceitos podem ser visualizados, Sarmento (2010);
investigados, sistematizados e formalizados pela ag&o dos alunos, Camacho (2012);
promovendo espacos favoraveis a participacéo e a socializag&o. Lorenzato (2012).
Centralidade do aluno na aprendizagem da Matematica Autores

Possibilitam a experienciacdo e a exploracéo de estruturas e conceitos,

desenvolvendo o raciocinio e 0 pensamento matematico dos alunos. O

conhecimento matematico é visto como um processo a ser construido,
também, pela intervencéo e investigagdo dos educandos.

Sarmento (2010);
Camacho (2012);
Lorenzato (2012).
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Acdes potencialmente ladicas Autores
Novello et al. (2009);

Despertam situagdes favoraveis ao maior envolvimento, motivagéo,

articipacéo e interesse dos alunos nas atividades propostas Sarmento (2010);
P pag prop ' Camacho (2012).
Agentes facilitadores da aprendizagem matematica Autores

Promovem uma realidade de ensino da Matematica na qual os alunos
podem elaborar hip6teses, buscar por relagGes, estabelecer generalizagdes | Novello et al. (2009);

e formalizar conceitos, em um movimento que parte da pratica com o Sarmento (2010);
recurso até a estruturacédo e a abstracao dos contetdos da disciplina. No Camacho (2012);
processo de formulagdo de estratégias e na exploracao das situacdes que Lorenzato (2012);

podem se desencadeadas pelo uso do Material, propicia-se espacos Grando (2015).
potenciais ao desenvolvimento do raciocinio matematico.
Aprendizagem matematica com compreensao, sentido e significado Autores

Contribuem para a aprendizagem da Matematica com compreensdo, na
qual os alunos vivenciam espacos favoraveis a atribuicao de sentidos e
significados aos conceitos disciplinares estudados. Nesse sentido, o
conhecimento matematico é construido, ampliado e reconstruido.

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Novello et al. (2009)

Diante das contribui¢es atribuidas a préatica pedagdgica com Materiais Manipulativos
em aulas de Matematica, sublinha-se a importancia de que tais a¢des articulem a dindmica de
ensino diferenciada e a construgdo do conhecimento matematico, promovendo momentos
problematizadores favoraveis a discussdo e a utilizacdo do raciocinio matematico abstrato
(FIORENTINI; MIORIM, 1990). Faz-se necessario um olhar no qual a acdo pedagogica com
estes recursos “[...] ndo se justifica, somente, por envolver os alunos e motiva-los a
aprendizagem, mas mobiliza-los a estabelecer relagdes, observar regularidades e padrdes,
pensar matematicamente” (GRANDO, 2015, p. 395).

Por mais significativas que possam ser as contribuicdes atribuidas as praticas de ensino
da Matematica por meio dos Materiais Manipulativos, € imprescindivel que sua abordagem nédo
se limite a um carater utilitario e instrumental. Ao utilizar os Materiais Manipulativos, seréo as
concepcdes pedagodgicas do docente que orientardo o desenvolvimento do conhecimento pelo
aluno (NACARATO, 2005; SILVEIRA, 2016, 2021).

Grando (2015, p. 398) corrobora a esta ideia ao ponderar que nas propostas pedagogicas
com os Materiais Manipulativos, a compreensao dos conceitos pelos alunos baseia-se “[...] nas
relagOes e interacdes propiciadas pela acéo didatica do professor que envolve seu planejamento,
a problematizacdo, a observacdo de regularidades, a generalizagcdo e a sistematizagdo do

conceito por meio de uma linguagem propriamente da matematica”.
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Nesse sentido, destaca-se a importancia do processo de formacgdo de professores na
promocdo de espacos favoraveis a producdo, o uso e a problematizacdo destes recursos
(LORENZATO, 2012; SILVEIRA, 2021). Portanto, defende-se que

Os materiais manipulativos sdo importantes para a educacdo matematica, mas
seu uso ndo garante sucesso. Sua eficiéncia e eficacia parecem estar
relacionadas a trés variaveis: a escolha do material, a clara e participativa
instrucdo do professor e a participacdo no uso do material pelos estudantes por
meio de um processo matematico que acontece na sala de aula. (SILVEIRA;
POWELL; GRANDO, no prelo, p. 4).

Sublinha-se, assim, que a busca por um processo de ensino da Matematica que
potencialize a aprendizagem por meio dos Materiais Manipulativos relaciona-se diretamente
com a formacdo de professores, sendo estes preparados para o0 uso problematizador de tais
recursos. E imprescindivel uma formac#o na qual as propostas pedagdgicas pautadas no uso de
Materiais Manipulativos possam ser vivenciadas e discutidas, tedrica e pedagogicamente, de
modo a reconhecer suas possibilidades ladicas e investigativas na aprendizagem da
Matematica. Faz-se necessario que tais praticas sejam amparadas pela intencionalidade
pedagégica do docente, respaldada por objetivos didaticos e metodoldgicos que possam

conduzir os alunos a situacGes de aprendizagem da Matematica.

2.1.2 Possibilidades das préaticas pedagbgicas com Jogos para 0 ensino da
Matematica

Os Jogos mostram-se presentes nas mais variadas praticas sociais, sendo reconhecidos
como elementos favoraveis ao envolvimento e a diversdo. Contudo, 0s momentos propiciados
pelos Jogos ndo se limitam ao seu aspecto ludico, uma vez que se apresentam aos jogadores
como um espaco propicio a atribuicdo de sentidos e significados as a¢des (HUIZINGA, 2000).

No atual contexto de ensino, no qual os professores se deparam com alunos com
caracteristicas cada vez mais diversificadas, o estimulo a aprendizagem e ao desenvolvimento
dos educandos estabelece a estes profissionais o desafio da superagcdo dos métodos expositivos.
Uma possibilidade para esta superacéo € o reconhecimento do potencial das a¢des respaldadas
pelo uso de Jogos para a aprendizagem, em particular da Matematica (RAUPP; GRANDO,
2016; RAMOS; MOHN; CAMPOS, 2019).

Ao reconhecer as praticas pedagdgicas com Jogos como possibilidade para o ensino,
Moura (1992, p. 53) reflete para além da concepcéo tradicional de Jogo, definindo “[...] o jogo

pedagdgico como aquele adotado intencionalmente de modo a permitir tanto o desenvolvimento
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de um conceito matematico novo como a aplicacao de outro ja dominado pela crianga”. Nesse
sentido, 0 Jogo é pedagogico se ele se mostra Gtil ao processo educacional (GRANDO, 1995).

Dessa forma, entende-se que as contribui¢cGes dos Jogos para 0s processos de ensino e
aprendizagem da Matematica estdo intimamente relacionadas com a perspectiva didatica,
pedagogica e metodoldgica a partir da qual a agdo é orientada. Para que a pratica do docente de
Matematica consiga se beneficiar da abordagem por meio de Jogos, faz-se necessario
reconhecer e garantir suas principais caracteristicas, uma vez que

O uso de jogos como recursos para o ensino de matematica difere da simples
manipulacdo de materiais. O jogo possui caracteristicas proprias que d&o a ele
um status diferenciado. O jogo tem regras que necessitam ser respeitadas
durante toda a partida, é necessario ficar claro quem é o vencedor ou se ha um
empate, tem um movimento (comego, meio e fim) e isso lhe garante uma
ordem, além de ser uma atividade voluntaria (GRANDO, 2015, p. 398).

Além destes aspectos, 0s Jogos se caracterizam pela definicdo de objetivos a serem
atingidos e por decorrerem em uma realidade propria (PEREIRA; KIECKHOEFEL, 2018). De
forma complementar, Muniz (2010) argumenta que aquilo que diferencia 0 Jogo de um
problema matematico é justamente o carater lGdico e aponta que no contexto educacional, uma
determinada atividade caracterizada como Jogo deve apresentar uma base simbolica, regras,
jogadores, um investimento e uma incerteza inicial quanto aos resultados.

Ao considerar os Jogos como instrumentos de ensino, Moura (1992) classifica-os de
acordo com a proposta de utilizacdo do recurso, em dois tipos: Jogo desencadeador de
aprendizagem e Jogo de aplicacdo. Destas concepg¢des, compreende-se que as acdes com Jogos
desencadeadores de aprendizagem sdo aquelas propostas com o objetivo de introduzir, explorar
ou problematizar um conceito ainda em desenvolvimento pelo aluno, atuando como agentes
iniciais para a abstracdo e/ou compreensdo do assunto. Em contrapartida, as praticas
respaldadas por Jogos de aplicacdo se caracterizam por discutir ou abordar um conceito ja
estudado pelo aluno, tendo como objetivo verificar a aprendizagem ja consolidada acerca da
tematica, mostrando-se como um elemento de execucao de procedimentos ja estudados.

De maneira similar, Raupp e Grando (2016) apresentam duas compreensdes acerca dos
Jogos pedagdgicos: aqueles que utilizam um conhecimento ja internalizado pelos alunos e
aqueles gque se apresentam como uma possibilidade para a discussédo de novos conhecimentos
pelos discentes. Ambos 0s entendimentos sdo determinados a partir das acdes desencadeadas
com 0 uso do recurso.

Por fim, Grando (2015) considera a utilizagdo pedagdgica dos Jogos nas aulas de

Matematica de duas formas. A primeira se refere a construcdo, desenvolvimento e/ou adaptagéo
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de um Jogo com o objetivo especifico de ensinar determinado conceito da disciplina. A segunda
engloba propostas que visam explorar a Matemaética, por meio de uma acdo planejada e
intencional, a partir de Jogos ou atividades potencialmente ludicas desenvolvidos como
passatempos ou para possiveis fins pedagdgicos. No segundo caso, a problematizacdo dos
elementos matematicos e a busca por estratégias vencedoras, possibilita um melhor
desempenho do aluno no jogar.

Para Muniz (2010), as acdes com Jogos sdo concebidas como préaticas mediadoras do
conhecimento uma vez que possibilitam ao aluno transitar entre diferentes dimensdes do
conhecimento matematico, assumindo uma participacdo direta na construcdo dos conceitos,
seja criando e testando hipéteses, seja valorizando os conhecimentos socioculturais.

Nesse sentido, entende-se que a pratica com Jogos, enquanto atividades potencialmente
ludicas, extrapolam o carater material e sdo influenciadas pelos aspectos sociais e culturais que
permeiam o contexto de ensino da Matematica. Assim, as acdes com Jogos mostram-se como
possibilidades para a pratica pedagdgica que visa articular os conhecimentos escolares e que
valoriza os aspectos sociais, afetivos e cognitivos envolvidos no processo de aprendizagem
(GRANDO, 2007).

O potencial ludico das agdes com Jogos se evidencia pela promogdo de dindmicas de
ensino diferenciadas, favoraveis a criatividade e a imaginacdo, despertando maior motivacédo e
envolvimento dos alunos nos processos que permeiam a aprendizagem da Matematica (SILVA,;
MORAES, 2011). Corroborando dessas justificativas para a adocao de praticas pedagdgicas
pautadas no uso de Jogos, Grando (2000, p. 25) pondera que estas acdes se caracterizam como
atividades potencialmente ludicas, que despertam “[...] o desejo e o interesse do jogador pela
prépria acdo do jogo, e mais, envolve a competicdo e o desafio que motivam o jogador a
conhecer seus limites e suas possibilidades de superacdo de tais limites, na busca da vitoria,
adquirindo confianga e coragem para se arriscar”.

Portanto, as ac0es pedagogicas com Jogos contribuem para a promocéo de espacos de
ensino da Matematica centrados na atuacdo do aluno, sendo favoraveis ao desenvolvimento
cognitivo, afetivo e social dos discentes. Além disso, o potencial lGdico das praticas com Jogos
no contexto da Matematica, se evidencia pelo seu carater motivacional, capaz de despertar o
interesse e 0 envolvimento dos alunos nas atividades propostas, favorecendo a criatividade, a
imaginacéo, a formulacdo de problemas, a busca por solugdes e a socializacdo de estratégias.

Ainda assim, é importante destacar que os aspectos ludicos relacionados as propostas
pedagdgicas com Jogos, no contexto de ensino da Matematica, mostram-se capazes de

promover situacdes favoraveis ao desenvolvimento de habilidades socioemocionais dos
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discentes, ou seja, de competéncias interpessoais e intrapessoais que possibilitam o
desenvolvimento integral do sujeito (ABED, 2016).

Nesse sentido, considera-se que as acdes respaldadas pela utilizacdo de Jogos propiciam
uma atitude pessoal e grupal de respeito ao outro, de cooperagdo, de autoconfianca, de
iniciativa, de responsabilidade e de obediéncia a regras, se estabelecendo como uma importante
possibilidade para o desenvolvimento pessoal e para a ampliagdo dos conhecimentos pelos
alunos (RAMOS; MOHN; CAMPOQOS, 2019).

As praticas com Jogos sdo reconhecidas como espagos para mobilizar habilidades
socioemocionais individuais, tais como a autoconfianga, a autoestima, a autonomia e a tomada
de decisdes. Da mesma forma que atuam como agentes que promovem o desenvolvimento de
aspectos socioemocionais refletidos na vivéncia coletiva, como a afetividade, o trabalho em
equipe e a socializacdo (MUNIZ, 2010).

Acerca deste Ultimo aspecto entende-se que na acao pedagogica por meio dos Jogos, a
socializacdo ndo pode ser negligenciada, uma vez que é imprescindivel a relacdo com o outro
gue pensa e age a partir de estratégias diferenciadas. As praticas com estes recursos mostram-
se como momentos favoraveis ao dialogo, a discusséo e a cooperagédo entre os alunos, podendo
desencadear o processo de conceitualizacdo mateméatica (GRANDO, 1995, 2000).

Assim, pode-se reconhecer nas acdes pedagogicas com Jogos suas contribuicdes para o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais dos educandos, sejam elas individuais, acerca
do desenvolvimento da personalidade, da autoconfianca, da iniciativa, da criatividade e da
autonomia, ou, ainda, coletivas, relacionados a promoc¢do da cooperacdo, da afetividade, do
didlogo, do trabalho em equipe e da socializagdo de estratégias e pensamentos.

Contudo, a escolha pelos Jogos como um suporte metodolégico pressupde uma
abordagem que valorize estas contribuicdes, mas que as extrapole, favorecendo a aprendizagem
da Matematica. Faz-se necessario que o carater ludico e as habilidades socioemocionais das
acOes com Jogos sejam propulsores para um processo de aprendizagem no qual o aluno
problematize, questione, sistematize e articule os conceitos matematicos.

Corroborando a tais concepcdes, Moura (1992) pondera que ao adotar 0 Jogo como uma
estratégia de ensino, isto é, com o proposito de ensinar um conteudo ou uma habilidade, sua
pratica deve ser orientada para um fim: propiciar a aprendizagem.

No ensino da Matematica, as acfes com 0s Jogos superam o potencial lidico ao se
apresentarem aos professores como atividades que favorecem a compreensdo, a discussao, 0

desenvolvimento, a aplicacdo e a generalizagdo de conceitos (GRANDO, 2000), podendo ser



20

reconhecidas como fonte de aprendizagem aos alunos, por meio das quais é possivel apresentar
e validar os conhecimentos matemaéticos (MUNIZ, 2010).

Nesse sentido, considera-se que as propostas pedagdgicas com Jogos sdo favoraveis ao
desenvolvimento do processo criativo no qual o aluno se coloca como “‘ser matematico”, capaz
de produzir conhecimentos proprios acerca da Matematica. As agBes com estes recursos
mostram-se como possibilidades para a producdo de sentidos a aprendizagem matematica dos
alunos, na medida que podem desencadear a reflexdo sobre os conceitos e os procedimentos
matematicos (SILVA; MUNIZ; SOARES, 2018).

Com reflexdes similares, Grando (2000) indica a pratica respaldada pelo uso de Jogos
como possibilidades nas quais € possivel tragar um caminho que vai da imaginacao a abstracdo
dos conceitos matematicos, perpassando um processo de formulacdo de hipdteses,
guestionamento, reflexdo, analise e criacdo. Dessa forma, as a¢des pedagdgicas com 0s Jogos
mostram-se como facilitadoras da aprendizagem matematica na medida que auxiliam na
compreensdo de estruturas de dificil assimilacdo pelos alunos.

Além disso, para Grando (2000, p. 37) a pratica de ensino a partir do uso de Jogos se
apresenta aos alunos como uma potencial alternativa para a compreensdo da linguagem
matematica:

A linguagem matematica, de dificil acesso e compreensdo do aluno, pode ser
simplificada através da acdo no jogo. A construgdo, pelo aluno, de uma
linguagem auxiliar, coerente com a situacdo de jogo, propicia estabelecer uma
"ponte" para a compreensdo da linguagem matematica, enquanto forma de
expressdo de um conceito, e ndo como algo abstrato, distante e
incompreensivel, que se possa manipular independentemente da compreensao
dos conceitos envolvidos nesta exploragédo. O registro no jogo, gerado por uma
necessidade, pode representar um dos caminhos a construcéo desta linguagem
matematica.

Portanto, a compreenséo sobre o potencial das a¢fes pautadas com Jogos no contexto
da Matemaética evidencia inumeras contribui¢es aos processo de ensino e aprendizagem da
disciplina. Destaca-se os beneficios atribuidos ao carater ludico destas praticas, capazes de
despertar maior motivacao dos alunos pelas atividades propostas e favorecer o desenvolvimento
de habilidades socioemocionais. Para a aprendizagem da Matematica, sublinham-se as
possibilidades das a¢cdes com Jogos vinculadas a construcdo dos conhecimentos disciplinares e
a compreensao conceitual da Matematica.

No Quadro 2, a seguir, apresentam-se algumas contribuicdes atribuidas pela literatura

as praticas pedagogicas respaldadas pelo uso de Jogo no contexto de ensino da Matematica.
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Quadro 2 - Contribuic¢Ges de a¢bes pedagogicas de Matematica com Jogos

Valorizacdo de aspectos sociais e culturais

Autores

Reconhecem as influéncias sociais e culturais que permeiam o
contexto de ensino da Matematica, valorizando os aspectos
afetivos e cognitivos do processo de aprendizagem

Grando (1995, 2000, 2007)
Ramos, Mohn e Campos (2019)

Desenvolvimento de habilidades socioemocionais individuais

Autores

Instigam situacdes favoraveis a autoestima, a autoconfianca, a
iniciativa, a tomada de decisoes, a curiosidade e a autonomia,
imprescindiveis para a formacéo da personalidade dos alunos.

Grando (1995, 2000)
Muniz (2010)
Ramos, Mohn e Campos (2019)

Desenvolvimento de habilidades socioemocionais coletivas

Autores

Possibilitam momentos que despertam a cooperagdo e o trabalho
em equipe, contribuindo para a mobilizagéo de habilidades
interpessoais dos alunos.

Grando (1995, 2000)
Muniz (2010)
Ramos, Mohn e Campos (2019)

Diversificagdo da dindmica de ensino

Autores

Propiciam contextos de ensino da Matematica favoraveis a
imaginac&o e a criatividade, promovendo, espacos de reflexdo e
desenvolvimento conceitual e afetivo dos alunos.

Grando (1995, 2000)
Muniz (2010)
Silva e Moraes (2011)
Silva, Muniz e Soares (2018)

Centralidade do aluno na aprendizagem da Matemética Autores
Contribuem para o protagonismo do aluno nas a¢des de ensino Grando (1995, 2000)
da Matematica, valorizando o desenvolvimento de aspectos Muniz (2010)
cognitivos e sociais dos estudantes. Silva, Muniz e Soares (2018)
Ac0es potencialmente ladicas Autores

Despertam situacdes favoraveis a motivacdo, o envolvimento e o
interesse dos alunos nas atividades propostas, atuando como uma
possibilidade de aproximacéo entre os discentes e a Matematica.

Grando (1995, 2000)
Silva e Moraes (2011)
Ramos, Mohn e Campos (2019)

Agentes facilitadores da aprendizagem matematica

Autores

Propiciam situacOes favoraveis a aprendizagem dos alunos por
meio da formulacédo de hip6teses, do desenvolvimento do
raciocinio I6gico-matematico, da busca por relagdes e suas
possiveis generalizagOes e, ainda, da compreensao e significacdo
de conceitos e da linguagem matematica.

Moura (1992)
Grando (1995, 2000, 2015)
Muniz (2010)
Silva, Muniz e Soares (2018)
Ramos, Mohn e Campos (2019)

Promoc&o de momentos de socializacao e didlogo

Autores

Favorecem a interacdo entre os alunos e deles com o educador,
contribuindo para a consolidagéo de uma realidade de ensino
favoravel ao dialogo, a participacéo, a reflexao e a discussao de
conceitos matematicos contemplados pelos Jogos.

Grando (1995, 2000)
Muniz (2010)
Ramos, Mohn e Campos (2019)

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Contudo, o processo de sistematizacdo e abstragdo dos conceitos e/ou habilidades
vinculadas as a¢des com Jogos podem nédo se manifestar pela simples pratica do jogar, de modo
que a atuacdo pedagogica professor € imprescindivel para que tais contribuicbes sejam
alcancadas. Esta compreensdo, sublinha a importancia da acdo mediadora e intencional do
docente para garantir o uso pedagogico dos Jogos, sendo fundamental ao professor ter clareza

das razbes e dos objetivos de ensino pelos quais optou-se pelo uso destes recursos
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(FIORENTINI; MIORIM, 1990; MOURA, 1992; RAUPP; GRANDO, 2016; SILVA; MUNIZ;
SOARES, 2018; VITAL; MENDONCGCA, 2018; RAMOS; MOHN; CAMPQS, 2019).

Entende-se que o Jogo € o ponto de partida para a pratica pedagogica, porém, ele por si
s0 ndo é um construtor da atividade matematica. As ideias matematicas contempladas pelos
recursos sdo despertadas a partir da interacdo entre aluno e objeto, porém, sdo concretizadas
com a orientagdo docente (MUNIZ, 2010).

Para Muniz (2010) o planejamento do professor nas praticas com Jogos deve se atentar
aos conhecimentos ja estudados pelos alunos e quais espera-se alcancar, além refletir sobre as
possibilidades de aplicagéo e validacdo destes conceitos nas agdes do Jogo. Contudo, deve estar
claro ao educador, que as praticas com estes recursos podem apresentar resultados diferentes
das aulas expositivas, uma vez que com 0s Jogos este processo € influenciado pelo olhar dos
alunos, isto €, no Jogo sdo os discentes quem propdem os desdobramentos da acdo, enquanto
nas atividades expositivas esta fungéo é atribuida ao docente (MUNIZ, 2010).

Assim, a simples utilizacdo de um Jogo ndo leva a aprendizagem matematica. Tais
momentos necessitam que a atuacdo docente promova o dialogo e a reflexdo sobre as acoes,
que evidencie as estratégias e o raciocinio utilizado pelos alunos durante os problemas
suscitados pelo Jogo e, ainda, que problematize a Matematica explorada pelo recurso. Este “é
todo o processo de mediacao realizado pelo professor, de discussdo matematica realizado no
grupo de alunos, de registro e sistematizacao de conceitos que possibilitam um trabalho efetivo
com a matematica a partir do jogo” (GRANDO, 2015, p. 403-404).

Grando (2000) vai além, ao ponderar sobre a importancia da formacéo docente para a
adocdo pedagogica dos Jogos, reconhecendo esta etapa formativa como uma possibilidade para
que a Matematica seja vista como um produto dindmico a ser ensinado, transformado e
aprendido, capaz de prover subsidios para a utilizacdo destes recursos na pratica de sala de aula.
Corroborando a isto, Conti, Pinto e Martins (2018, p. 184) argumentam que

Quando pensamos no ensino de matematica de uma forma mais interessante,
precisamos refletir sobre a insercdo de discussdes sobre jogos na formagéo
inicial do professor. Assim, ao utilizarmos o0s jogos neste contexto de
formacdo, buscamos também refletir junto aos futuros professores e futuros
professores de matematica sobre a utilizagdo dos mesmos como possibilidade
didatico-pedagdgica no trabalho com estudantes na escola basica.

Assim, a pratica com Jogos durante a formacdo do educador € uma possibilidade para
fomentar futuras acOes pedagdgicas com estes recursos na educacgdo basica, sendo esta etapa
formativa um espago propicio a reflexdo didatica, pedagdgica e metodoldgica acerca da

intencionalidade de tais préaticas para 0s processos de ensino e aprendizagem da Matematica.
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2.2 EDUCACAO (MATEMATICA) INCLUSIVA

A inclusdo escolar se caracteriza como um processo historico ainda em
desenvolvimento, que contesta fundamentos do sistema educacional atrelados aos modelos
ideais e de normalizacdo de perfis especificos de alunos, buscando garantir possibilidades
favoraveis ao acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos na educacgéo basica regular.

Na incluséo escolar qualquer aluno, sem excecéo, deve ter asseguradas possibilidades
para participar do contexto educacional, em classes regulares da educagdo comum, nas quais o
trabalho pedagdgico seja favoravel a todos, indiscriminadamente (CARVALHO, 2019). A
incluséo escolar estabelece, assim, uma realidade na qual “[...] todos os alunos estdo inseridos
sem quaisquer condicbes pelas quais possam ser limitados em seu direito de participar
ativamente do processo escolar, segundo suas capacidades, e sem que nenhuma delas possa ser
motivo para uma diferenciacdo que os excluira das suas turmas” (ROPOLI et al., 2010, p. 8-9).

Dessa forma, a discussdo acerca da inclusdo escolar ressalta a importancia de escolas
inclusivas, uma vez que estas sugerem a remodelacdo do sistema educacional de modo a
reconhecer as diferencas individuais e atender as necessidades de todos os alunos. Busca-se
estruturar um contexto escolar a partir das particularidades dos discentes e se caracterizar por
ndo privilegiar uma identidade em relacdo as demais.

Nesse sentido, as escolas inclusivas seriam favoraveis ndo apenas as pessoas com
deficiéncia ou transtornos mas, também, a todos os alunos que de alguma forma necessitassem
de propostas didaticas favoraveis ao desenvolvimento de suas aprendizagens (CARVALHO,
2019). Compreende-se que as escolas inclusivas sao aquelas que reconhecem na diversidade o
potencial de enriquecimento do processo educacional, buscando prover suporte para que todos
os alunos sejam atendidos em suas necessidades educacionais e possam ter assegurado
possibilidades para a superacdo de quaisquer obstaculos, tornando-os participantes de um
sistema educacional equitativo (HEALY; FERNANDES; FAUSTINO, 2020).

Portanto, a garantia de oportunidades no contexto educacional, assegurando as plenas
possibilidades de aprendizagem e participacdo de todos os alunos, indiscriminadamente, orienta
0 processo de inclusédo escolar a busca pela equidade, reconhecendo a importancia do trabalho
na diversidade (CARVALHO, 2019). Considera-se, assim, que a inclusdo escolar pressupde a
compreensdo de que todo aluno tenha assegurada a participacdo efetiva e o pleno
desenvolvimento de suas capacidades de aprendizagem, no &mbito do ensino regular de ensino.
Nesse sentido, é importante destacar que a busca pela consolidagdo da inclusdo escolar é

orientada pelos pardmetros da Educacéo Inclusiva, discutidos a seguir.
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Dois marcos histéricos fundamentais para a mudanca de paradigma na Educacédo
Inclusiva aconteceram na década de 1990, com as disposi¢des de dois documentos que
passaram a influenciar o debate e a formulacdo de politicas publicas acerca da Educacao
Inclusiva: a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, de 1990, e a Declaracdo de
Salamanca, de 1994 (NUNES; SAIA; TAVARES, 2015).

Enquanto a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (BRASIL, 1990) defende o
acesso a educacdo, a fim de assegurar oportunidades educativas para todos, contemplando as
necessidades bésicas de aprendizagem, a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994),
proclama o direito ao acesso a educacao em iguais oportunidades de aprendizagem, garantindo
que as necessidades especiais de todos os alunos sejam reconhecidas.

Mais do que isso, a Declaracdo de Salamanca afirma a importancia de programas
educacionais que contemplem a diversidade das demandas individuais promovendo, no acesso
a escola regular, a capacidade de satisfazer as necessidades educacionais especiais de todos
os alunos. Portanto, ressalta-se a notoriedade destas duas Declara¢Ges, uma vez que

Na primeira, a educacéo aparece como preocupa¢do mundial. Na segunda foi
aprovada declaragdo tendo como objetivos: o reconhecimento das diferencas,
o0 atendimento as necessidades de cada um, a promocao da aprendizagem, o
reconhecimento da importincia da “escola para todos” e a formagdo de
professores. A proposta destes instrumentos € que todos os alunos, inclusive
0os com deficiéncia, estivessem matriculados em escolas regulares,
defendendo a urgéncia da reforma educacional para que a educacéo estiveste
ao alcance de todos (NUNES; SAIA; TAVARES, 2015, p. 1109).

Acerca da compreensdo sobre a Educacao Inclusiva, entende-se que sua proposta tem o
intuito de promover um processo educacional de qualidade para todos os alunos, por meio de
alternativas que auxiliem a aprendizagem e a participacdo, sem exce¢do, buscando superar
barreiras e prover suporte para uma educac¢do de qualidade (CARVALHO, 2019).

Dessa forma, na perspectiva da Educacao Inclusiva a escola é reconhecida como espaco
favoravel ao desenvolvimento de todos, em suas diferencas, de modo que os alunos tenham
suas necessidades educacionais consideradas, podendo desenvolver a aprendizagem segundo
suas possibilidades e participar ativamente em todo ambito escolar (ROPOLI et al., 2010, p. 8).
Nesse sentido, a Educacdo Inclusiva propde um remodelamento do curriculo e das préticas
pedagdgicas, bem como da estrutura fisica e organizacional das instituicbes de ensino regular
comum, a fim de possibilitar que todos os alunos participem em iguais possibilidades, dos
processos de ensino e aprendizagem (RAMOQOS, 2018).

Dessa forma, nesta pesquisa considera-se que a Educacao Inclusiva se caracteriza pela

busca de um ensino mais democratico, capaz de atender as necessidades educacionais de todos
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os alunos no contexto regular de ensino, de modo que as particularidades e singularidades
individuais ndo se coloquem como limitagdes ou fatores de exclusdo no contexto escolar. Além
disso, entende-se que a Educacdo Inclusiva se preocupa em promover uma educacdo de
qualidade, favoravel ao acesso, a permanéncia e ao desenvolvimento da plena capacidade de
aprendizagem de todos os alunos a partir dos principios da equidade.

Destaca-se que o conceito de NEE, usado para se referir a parte dos alunos contemplados
pela Educacdo Inclusiva, passa a ser amplamente expandido a partir da Declaracdo de
Salamanca (NUNES; SAIA; TAVARES, 2015). Nesta pesquisa, sdo considerados alunos com
NEE aqueles que precisarem, de alguma forma, superar barreiras para que suas demandas
educacionais sejam atendidas, entendendo que o termo Necessidades Educacionais Especiais

[...] refere-se a todas aquelas criancas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcao de deficiéncias ou dificuldades
de aprendizagem. Muitas criangas experimentam dificuldades de
aprendizagem e portanto possuem necessidades educacionais especiais em
algum ponto durante a sua escolarizacdo (BRASIL, 1994, p. 03).

No Brasil, os alunos com NEE séo definidos pela Resolugdo CNE/CEB n° 2 (BRASIL,
2001), que estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Bésica,
como aqueles que apresentarem:

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagcBes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma
causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condices, disfungdes,
limitagdes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis;

Il — altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (BRASIL,
2001, p. 02).

Dessa forma, sublinha-se que mesmo a Educacéo Inclusiva se caracterizando por uma
perspectiva ampla, com o intuito de promover um contexto educacional favoravel ao acesso, a
permanéncia e & aprendizagem de todos os alunos, na educagdo regular comum, propde nesta
pesquisa investigar praticas formativas com enfoque inclusivo direcionadas aos alunos com

NEE, em particular aqueles com deficiéncia, transtornos, sindromes e/ou superdotacéo.

2.2.1 Possibilidades de praticas pedagogicas com Materiais Manipulativos e Jogos
para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva

Assim como a Educacdo Inclusiva, a Educacdo Matematica Inclusiva tem-se

consolidado no Brasil diante da necessidade do desenvolvimento de estudos sobre a inclusdo,
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em particular no contexto da Matematica. Com principios norteados ao ensino da disciplina
para todos, entende-se a Educacdo Matematica Inclusiva como uma possibilidade favoravel a
inclusdo, considerando as necessidades educacionais dos alunos nos processos de ensino e
aprendizagem da disciplina.

Compreender a Educacdo Matematica a partir dos pressupostos da Educacgéo Inclusiva
requer o entendimento de uma aprendizagem significativa ndo excludente, que possa garantir
um ensino que contemple as necessidades educacionais e que valorize as diferencas de todos,
que assegure o desenvolvimento das plenas capacidades de aprendizagem dos estudantes para
que este possam construir seu préprio conhecimento (LANUTI, 2015).

Com uma concepcao mais ampla, Skovsmose (2019) pondera que a Educagéo Inclusiva
e a Educacdo Matematica Inclusiva apresentam tanto a interpretacdo especifica, acerca da
inclusdo de alunos com deficiéncias e transtornos nas classe regulares de ensino, quanto a
interpretagdo geral, que contempla a incluséo de alunos com diferentes origens socioculturais
em um mesmo contexto educacional. Dessa forma, a Educagdo Matematica Inclusiva mostra-
se como um cenario educacional favoravel ao encontro de diferentes, mas que se caracteriza,
principalmente, por ir além das diferencas (SKOVSMOSE, 2019).

Assim, o termo Educacao Matemética Inclusiva contempla o entendimento da incluséo
de todos os alunos no processo de construcao do conhecimento matematico na escola, sendo o
contexto da Matematica na perspectiva inclusiva orientado por uma proposta pedagdgica
favoravel ao ensino e a aprendizagem de todos, entendendo os sujeitos em sua individualidade
e reconhecendo as diferencas como possibilidades (KRANZ, 2011).

Considerando o termo educacdo matematica na perspectiva da educacdo inclusiva,
Viana e Manrique (2018) apresentam duas concepgdes. A primeira reconhece que este &mbito
da educacdo matematica se constitui a partir da busca pela normalizacdo de elementos do
curriculo regular a fim de contemplar as especificidades educacionais dos estudantes. Por outro
lado, as autoras refletem sobre uma possivel transi¢éo desta concepgéo para outra fundamentada
com mais profundidade nos principios de equidade, na qual

[...] a educacdo matematica na perspectiva inclusiva passa de uma via de
acesso a alguns estudantes, para uma perspectiva da educacdo matematica
para viabilizar a constru¢do do conhecimento por todos os estudantes,
considerando que cada um tem especificidades dignas de atencdo em meio a
diversidade humana (VIANA; MANRIQUE, 2018, p. 662).

No Brasil, a temética e as pesquisas acerca da Educacdo Matematica Inclusiva ganham
mais destaque em 2013, com a cria¢do do Grupo de Trabalho - 13 (GT-13), “Diferenca, Inclusdo

e Educacdo Matematica”, pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM). O GT-
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13 mostrou-se como um marco favoravel a Educacdo Matematica Inclusiva ao reconhecer a
preocupacdo com o desenvolvimento de uma Educagdo Matematica para todos, caracterizada
pela valorizacdo das diferencas e particularidades de aprendizagem dos alunos associadas as
praticas matematicas (NERY; SA, 2020).

Assim, nesta pesquisa, compreende-se que a Educacdo Matematica Inclusiva busca
garantir condi¢cdes favordveis ao acesso, a permanéncia e o desenvolvimento da plena
capacidade de aprendizagem matematica de todos os alunos, reconhecendo as necessidades e
particularidades como uma possibilidade para/no ensino. Destaca-se, ainda, que a Educacéo
Matematica Inclusiva é um conceito amplo, ainda em desenvolvimento, caracterizado como o
processo de inclusdo, tanto de alunos com deficiéncias, transtornos e sindromes no ensino
regular, quanto de alunos com diferentes origens socioculturais no mesmo cenario educacional.

Contudo, vale destacar que promover a inclusdo de alunos com NEE contribui para a
consolidacdo de uma escola na perspectiva inclusiva, pressupondo a busca pela superacéo de
modelos didaticos e pedagogicos firmados em principios de exclusao, redefinindo préaticas
educacionais compativeis com a inclusdo (ROPOLLI et al., 2010). Ao reconhecer que a
inclusdo escolar deve encarregar-se de respeitar a heterogeneidade e a diversidade de
necessidades educativas de todos os alunos, entende-se que este processo € subsidiado uma
ampla gama de conhecimentos e estratégias didaticas, pedagdgicas e metodoldgicas, capazes
de assegurar o desenvolvimento de todos os alunos, a partir da compreensdo de suas
necessidades educacionais (DENARI, 2008; CAMARGO, 2017).

Assim, a Educacédo Inclusiva instiga um remodelamento do curriculo, das praticas de
avaliacdo e de ensino de modo a possibilitar que todos os alunos possam participar igualmente,
desenvolvendo suas plenas capacidades de aprendizagem, atendendo aquilo que é comum e
aquilo que € especifico de cada um deles (RAMOS, 2018).

Na perspectiva do ensino da Matematica, destaca-se a necessidade de curriculos e
propostas pedagogicas inovadoras voltadas para a diversidade cultural e, principalmente, ao
atendimento educacional especializado (MOREIRA, 2015). Nesse sentido, um passo inicial
para uma Educacdo Matematica de fato inclusiva € a busca por recursos capazes de favorecer
diferentes percursos de aprendizagem, uma vez que “[...] assim, mesmo aqueles que tém
dificuldades especificas associadas & matematica ou a sua condigéo fisica ou cognitiva podem
ter suas diferentes maneiras de pensar matematicamente contempladas e respeitadas” (HEALY;
FERNANDES; FAUSTINO 2020, p. 93)

Dessa forma, nesta pesquisa, sdo reconhecidos os ideais que orientam a Educacéo

Inclusiva, em particular a Educacdo Matematica Inclusiva, dos quais ressalta-se a importancia
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de uma prética pedagodgica capaz de promover ambientes de aprendizagem favoraveis a
diversidade e as diferencas dos estudantes, oportunizando 0 acesso, a permanéncia e o
desenvolvimento das plenas capacidades de todos os alunos. Acredita-se, portanto, que as
praticas pedagdgicas respaldadas pelo uso de Materiais Manipulativos e Jogos se apresentam
como possibilidades capazes de contribuir para os processos de ensino e aprendizagem da
Matemaética na perspectiva inclusiva (ABREU, 2014; CHEQUETTO; GONCALVES, 2015;
SPLETT, 2015; SANTOS, 2016).

E imprescindivel ao docente, a busca por alternativas didaticas e pedagégicas que
favorecam o ensino da Matematica na perspectiva da inclusiva e que favorecam o raciocinio, a
argumentacdo e a resolucdo de problemas. Tais possibilidades evidenciam-se nas praticas
pautadas no uso de diferentes Materiais, incluindo os Materiais Manipulativos, que contribuem
para que as necessidades educacionais do alunos em Matematica sejam reconhecidas e
consideradas (SILVA, 2018b).

Na busca pela inclusdo escolar, acredita-se, que as ac¢les didaticas com Materiais
Manipulativos se apresentam como alternativas diante da necessidade de um ensino da
Matematica com sentido e significado aos alunos, no qual a aprendizagem desenvolva-se por
meio da observacao, das indagacodes e das inquietacdes (SILVA, 2018b).

Além disso, a abstracdo de determinados conceitos da Matematica instiga a busca por
alternativas que auxiliem a exploracdo e a compreensdo dos alunos. Nesse sentido, a pratica
didatica com Materiais Manipulativos mostra-se como alternativa favoravel para mediar o
ensino da disciplina, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades sensoriais necessarias
a construcao do conhecimento matematico (MORGADO; SANTOS; TAKINAGA, 2016).

Corroborando aos apontamentos favoraveis as préaticas de ensino da Matematica na
perspectiva inclusiva por meio de materiais pedagogicos, Chequetto e Gongalves (2015) véo
além dos Materiais Manipulativos e apontam as acdes didaticas respaldadas pelo uso de Jogos
como alternativas metodoldgicas com potencial ludico, capazes de contemplar uma ampla gama
de discentes, mostrando-se validas a apropriacdo do conhecimento matematico.

Nesse ambito, as praticas pedagdgicas baseadas em Jogos mostram-se como
possibilidades favoraveis a Educacdo Inclusiva, capazes de promover situacbes de
aprendizagem que contemplem a todos os alunos. A importancia das acdes didaticas com 0s
Jogos sdo sublinhadas por suas contribui¢es ao desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e
motor dos discentes, e como um recurso que pode propiciar a inclusdo dos estudantes nos

processos de ensino aprendizagem da Matematica (ALVARENGA, 2020).
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Considera-se que o caréater ladico das praticas pedagdgicas com Jogos é favoravel ao
desenvolvimento intectual dos alunos, sendo que “[...] na educagdo inclusiva se referem a um
momento de socializacdo, aprendizagem e conhecimento, fornecendo as criangas componente
simbolico, bem como materiais, que contribuem para a construcdo dos processos cognitivos,
motores, estéticos, eticos e socioafetivo” (SOUZA; CUNHA; ANDRADE, 2019, p. 130).

Destaca-se, também, que a pratica com Jogos na perspectiva inclusiva, apresenta-se
como uma possibilidade prazerosa, favoravel ao aumento da concentracdo e da autoestima dos
alunos, estimulando e motivando o processo de construcdo da aprendizagem e da assimilacédo
de novos conhecimentos (SOUZA; CUNHA; ANDRADE, 2019).

Portanto, é possivel reconhecer nas acGes pedagodgicas respaldadas pelos uso de
Materiais Manipulativos e Jogos relevantes contribuicdes aos processos de ensino e
aprendizagem da Matematica na perspectiva inclusiva. As possibilidades ludicas atribuidas as
praticas com estes recursos mostram-se favoraveis a uma proposta didatica prazerosa e
motivadora aos alunos, sendo capazes de auxiliar no desenvolvimento social e afetivo de todos,
indistintamente. Além disso, ressalta-se que acfes com Materiais Manipulativos e Jogos se
apresentam como alternativas que contribuem para o processo cognitivo dos alunos, instigando
a concentracdo mas, principalmente, atuando como um mediador na construcdo de novos
conhecimentos.

Ainda assim, a atuacdo docente é imprescindivel para a garantia da incluséo de todos
nos processos pedagogicos. Ao professor é atribuida a responsabilidade de planejar e
desenvolver uma pratica de ensino na qual os Materiais Manipulativos reconhecam as
singularidades de todos os alunos e, assim, consigam contribuir para a aprendizagem da
Matematica (CHEQUETTO; GONCALVES, 2015; KRANZ et al., 2016).

Nesse sentido, a figura docente mostra-se fundamental na consolidacdo da Educacao
Inclusiva, exigindo uma atuacdo que supere a adogdo de préticas diferentes de ensinar e se
preocupe com a promocdo de ambientes de ensino nos quais as particularidades sejam vistas
como possibilidades e ndo como fatores limitantes (ROPOLI et al., 2010).

No cenério da Educacéo Inclusiva faz-se importante ponderar sobre a importancia dos
processos formativos docentes, reconhecendo-0s como espacos capazes de subsidiar a pratica
disciplinar e o trabalho didatico-pedagdgico tendo em vista a inclusdo de todos (SILVA,
2018b). A preocupacao com a formacao de professores para a pratica de ensino na perspectiva
inclusiva sublinha a importancia de vivéncias tedricas e praticas acerca das necessidades

educacionais especiais dos alunos, de modo a assegurar aos futuros educadores habilidades e
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competéncias para garantir uma proposta pedagdgica que contemple a singularidade de todos
os alunos, no contexto regular de ensino (MELLO et al., 2019).

Para Pasian, Mendes e Cia (2017) a formacdo docente é fundamental para a melhoria
na qualidade do ensino e para a consolidacdo de uma realidade de inclusdo escolar. O processo
formativo passa a ser responsavel por propiciar a capacitacao e a especializagdo dos professores
para atender as necessidades educacionais dos alunos, pois

A partir do momento que ha um conjunto de especificidades que demandam
conhecimentos para atuar com um determinado alunado, faz-se necessario que
docentes possuam formacao adequada para tal, e essa formacao necessita ser
especifica para que o professor seja capaz de potencializar o aprendizado de
seus alunos, provendo o melhor ensino possivel para eles (PASIAN;
MENDES; CIA, 2017, p. 973).

Dessa forma, considera-se que a formacdo dos educadores constitui-se como um
momento imprescindivel para a promocdo do ensino da Matematica na perspectiva inclusiva,
na medida que pode orientar a pratica docente no contexto da educacéo basica regular, provendo
subsidios acerca dos aspectos didaticos, pedagogicos e metodoldgicos que possam contribuir
para a valorizacao das necessidades educacionais de todos os estudantes.

Considerando que os Materiais Manipulativos e Jogos sao possibilidades favoraveis aos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica na perspectiva inclusiva, é importante
reconhecer a atuacdo docente como um agente imprescindivel na consolidacdo de um cenario
educacional inclusivo, que reconheca e contemple as particularidades de todos os alunos,
promovendo contextos favoraveis ao desenvolvimento da plena capacidade de aprendizagem
de todos.

Para tanto, os referenciais da Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN, 1986,
1987) e do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (MTSK) (CARRILLO et
al., 2013; MONTES et al., 2014) se apresentaram como dispositivos analiticos capazes de
auxiliar na promocdo de ambientes reflexivos e formativos para futuros professores de
Matematica, buscando investigar os conhecimentos docentes necessarios para 0 ensino da
disciplina na perspectiva inclusiva.

Ainda assim, é importante destacar que durante o processo analitico dos dados da
pesquisa notou-se a necessidade de expandir a literatura estudada neste capitulo, sobretudo a
fim de contemplar outras discussGes que permeiam 0 ensino na perspectiva inclusiva. Estes
novos estudos justificam-se pelas abordagens, temaéticas conceituais e necessidades

educacionais consideradas pelos futuros professores nas propostas de atividades e suscitadas na
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apresentacdo dos seminarios, que ndo poderiam ser previstas ou antecipadas na construcao deste
capitulo, mas que suscitaram importantes reflexdes consideradas no processo analitico.

Nesse sentido, buscou-se por referenciais que pudessem contribuir para a discussdo
sobre as possibilidades da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para os processos de ensino e
aprendizagem da Matematica em turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez
(FERREIRA; COSTA, 2017; FERREIRA: FERNANDES; GUIMARAES, 2020; ROSE,
2021), bem como o estudo de autores que discutissem a importancia da formacao de professores
(FERREIRA; COSTA, 2017) e a necessidade de aproximacao da linguagem matematica e da
Libras nesses contextos (MUNIZ; PEIXOTO; MADRUGA, 2018; ROSE, 2021).

Destaca-se, ainda, o estudo de obras que tratam das contribui¢fes das abordagens de
ensino que contemplem a realidade do aluno (KNIINIK; DUARTE, 2010; NORONHA;
PEREIRA; ALVES, 2017), de uma literatura referente a definicdo e as concepg¢des de numeros
racionais (SILVA; ALMOULOUD, 2008) e, ainda, a opgao por aportes tedricos que discutem
como as dificuldades de ensino podem se estabelecer como complicadores para a aprendizagem
das operacfes com numeros fracionarios (MONTEIRO; GROENWALD, 2014).

Além disso, foi explorado um referencial sobre as tipificacfes de ideias matematicas,
sobre a linguagem e o ensino integrado da Matematica (LORENZATO, 2010), bem como
buscou-se por autores que sugerem o uso do software Geogebra como alternativa para explorar
as relagdes entre as solucdes de equacdes do primeiro grau com duas variaveis e a resolugdo de
sistemas lineares (SAVIANO; SANTOS; SCHIMIGUEL, 2020).

Recorreu-se, também, a aportes tedricos relativos a aprendizagem matematica dos
alunos com TEA, as quais apontam as possibilidades das préaticas pedagdgicas diferenciadas
(FERREIRA; CARGNIN; FRIZZARINI, 2020) e atribuem importéncia a atuacdo no professor
na promocao de situacGes que contemplem as particularidades de cada aluno (FLEIRA;
FERNANDES, 2017; NASCIMENTO; DULTRA JUNIOR; LIMA, 2019), sobretudo,
considerando os eixos de interesses e as singularidades dos estudantes com TEA (FLEIRA,;
FERNANDES, 2017; SOUZA; SILVA, 2019).

Com encaminhamentos finais, destaca-se uma referéncia que atribui contribuicfes as
praticas de ensino da Matemaética determinadas pela experimentacdo (LORENZATO, 2010) e
0 estudo de autores que consideram a exploracdo tatil com Materiais Manipulativos, como
agente favoravel ao desenvolvimento do aprendizado matematico dos educandos nao videntes
(CARDOSO; SALES, 2020). Por fim, sublinha-se o aporte tedrico que problematiza a
utilizagcdo do Material Manipulativo Cuisenaire, a partir das diferentes compreensdes e sentidos,

tedricos e conceituais, atribuidos aos nimeros fracionarios (POWELL, 2019).
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3 PESQUISAS QUE RELACIONAM (OU NAO) JOGOS, MATERIAIS, INCLUSAO E
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Compreender que ha outros pontos de vista é o
inicio da sabedoria.

Thomas Campbell

Tendo em vista o foco de investigagédo desta pesquisa, mapear as teses e dissertagdes se
apresentou como uma importante possibilidade para reconhecer os trabalhos que vem sendo
realizados acerca da temadtica, a fim de situar esta proposta no contexto das pesquisas
académicas. Dessa forma, para a constituicdo do corpus a ser mapeado considerou-se como
referéncia as pesquisas localizadas no Catalogo de Teses de Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)®.

Para tanto, a busca se baseou em duas vertentes fundamentais no que se refere a presente
pesquisa de mestrado. A primeira delas foi direcionada ao contexto de utilizacdo de Materiais
Manipulativos e Jogos na formacéo inicial do professor de Matematica e a segunda relacionada
a utilizacdo de Materiais Manipulativos e Jogos em propostas de ensino da disciplina na
perspectiva inclusiva, no contexto da Educacao Bésica.

As buscas foram realizadas entre os meses de abril e agosto de 2020, sem a delimitacédo
de periodo ou instituicdo, e apresentaram como resultados preliminares um total de 121
trabalhos, distribuidos de acordo com os termos de busca indicados no Quadro 3. E importante
destacar que destes 121 trabalhos dois foram identificadas em mais de uma busca,

contabilizando, portanto, 119 investigac@es distintas.

Quadro 3 - Resultado preliminar do levantamento bibliogréfico

. uantidade de trabalhos
Descritores de busca Q
encontrados
" ' “inclusao” 45
J0gos” AND — —
“matematica” AND formacao inicial 53
“inclusdao” AND ““formacao inicial” 2
« .. . - “inclusao” 6
materiais manipulativos <, Ao inicial” 7
. ormacao inicia
AND “matematica” AND - — —
“inclusdao” AND “formagao inicial” 0
« .. » “inclusao” 7
materiais concretos <, 30 inicial” 2
L ormacao inicia
AND “matematica” AND - " ——
“inclusdao” AND “formagao inicial” 0
Total de trabalhos selecionados 121

Fonte: elaborado pelo pesquisador

5> Acesso ao Catalogo de Teses e Dissertacdo da CAPES: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Ap0s serem mapeadas, as pesquisas foram organizadas em uma planilha contendo titulo,
autor, natureza e ano, junto com seus respectivos resumos. Como, em alguns casos, ndo foi
possivel localizar o resumo nem a obra no Catadlogo da CAPES, foi necessario ampliar a busca
para outros ambientes virtuais, como por exemplo, os repositorios digitais e institucionais de
teses e dissertagOes das universidades. Ainda assim, sete obras ndo foram encontrados em
nenhum meio virtual, impossibilitando 0 mapeamento e a inser¢ao dos respectivos dados neste
levantamento.

Apos a leitura dos resumos foram estabelecidos os seguintes critérios de exclusdo para
as pesquisas dessa primeira vertente: (1°) aquelas que ndo foram desenvolvidas no @mbito da
Matemética (32); (2°) aquelas que ndo tinham como foco o Material Manipulativo ou Concreto,
ou o Jogo na abordagem da disciplina (25); e (3°) aquelas que deixavam de investigar tanto o
contexto da educacdo inclusiva quanto o contexto da formacao inicial (37).

Portanto, das 119 pesquisas do Catalogo selecionadas nessa primeira vertente tematica,
sete ndo foram encontradas e outras 94 deixaram de compor o corpus. Além disso, destaca-se
gue um trabalho (SIQUEIRA, 2003) ndo identificado na busca do Catalogo foi indicado pela
banca de qualificacdo desta dissertacdo e, apds seu estudo, foi adicionado ao corpus do
levantamento por convergir com o foco investigativo proposto.

Dessa forma, as 19 pesquisas remanescentes foram organizadas em dois grupos: (1)
investigacBes desenvolvidas no contexto de formacéo inicial de professores de Matemaética a
partir de acbes com Materiais e/ou Jogos (10); e (II) trabalhos realizados na perspectiva
inclusiva por meio de Materiais e/ou Jogos, em sala de aula de Matematica (9). Assim, o corpus

deste levantamento é composto pelos seguinte trabalhos, organizados no Quadro 4.

Quadro 4 - Composicgéo e descrigdo preliminar do corpus do mapeamento

Verteptes Titulo Autor Natureza | Ano
de analise
A utilizacdo de jogos por licenciandos em Elionara
Matemética como recurso pedagdgico em Ramos Dissertacdo | 2018
aulas de matematica em um museu Farias

O software de programagéo scratch na

formacdo Inicial do professor de Matematica Airan P de Dissertacio | 2017

por meio da criacdo de objetos de Farias Curci
aprendizagem
O aspecto ludico presente nos projetos Natalia
pedagogicos de cursos de licenciatura em Alessandra | Dissertacdo | 2016
Matemética no estado do Rio Grande do Sul Kegler
Jogos concretos no laboratério de ensino da Renata

Materiais e Jogos na Formacéo
Inicial

Matemaética na formacédo de professores na Lourinho da | Dissertacdo | 2016
educacdo a distancia Silva
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formacdo planejada das acfes mentais

Construcéo e avaliacdo de competéncias e Maério
habilidades relativas aos nimeros reais: uma Fernando Dissertacio | 2015
experiéncia no Ensino Médio e na formacao Monteiro da ¢
inicial do professor de Matematica Silva
Laboratorio de ensino de matematica: uma Acécio Lime
proposta para licenciatura em Matemaética e a de Ereitas Dissertacdo | 2015
utilizacdo de jogos de recorréncia
Jogo sobre analise combinatoria e formacao Jose Carlos Dissertacio | 2014
inicial de professores de Matematica T. da Silva ¢
O jogo como recurso pedagogico na formacéo Francisco
de professores de Matematica R. N. de Dissertagdo | 2011
Vasconcelos
« . < Arlenes
A construcéo de jogos de regras na formagao Buzatto D Dissertacio | 2009
dos professores de Matematica Spada ' ¢
A metodologia de Resolugéo de Problemas na Carlos
formagcéo inicial de professores de Matematica Venicio Dissertacio | 2003
a partir de situagdes com Jogos e uso de Siqueirra ¢
Material Concreto g
Jogavox: uma alternativa para o ensino de Jefferson
graficos de fungdes para alunos com Vilela Eiras Dissertagdo | 2019
deficiéncia visual
Neurociéncias e Matematica: organizacéo e Kétia
adaptacéo inclusiva de material didatico para X . x
) RS Machinez da | Dissertagdo | 2017
desenvolvimento da inteligéncia l6gico- Cunha
matematica
Apropriacdo do conceito de sistema de Gisély de
numeragdo decimal por uma crianga com A . x
0 Sindrome de Down na perspectiva da teoria da égrrr%l; Dissertagao | 2017
S formagéo planejada das acbes mentais
3 Ensino de ndmeros inteiros associado a Eliane
2 literatura infantil para alunos com Sindrome de | Pereirados | Dissertacdo | 2016
9 Down Santos
= A utilizacdo do multiplano no ensino da Rawlinson
‘g Matemaética na educagdo basica: uma proposta | dos Santos | Dissertagdo | 2016
@ para a educacdo inclusiva. Silva
c Inclusdo de alunos cegos em classes regulares Elisa Seer
o e 0 processo ensino e aprendizagem da issertagédo
8 d d Dissert 2015
> e Splett
S Matematica
2 Geometria para deficiente visual: uma proposta Azeﬁml?\ de | Dissertacio | 2014
-E de ensino utilizando materiais concretos . &
o Faria Abreu
‘25 Ensino de geometria para alunos com Maira Kell
deficiéncia visual: analise de uma proposta de da Silva y Dissertacio | 2012
ensino envolvendo o uso de Materiais Pereira ¢
Manipulativos e a expressao oral e escrita
Transtorno do Déficit de Atencgéo e Eliane F.
Hiperatividade Infantil (TDAH): trabalho com Campos Dissertagdo | 2010
Materiais e Jogos manuseaveis Mota
Apropriacédo do conceito de sistema de Gisélv de
numeracgéo decimal por uma crianga com Abr)éu Dissertacio | 2017
Sindrome de Down na perspectiva da teoria da Corréa ¢

Fonte: elaborado pelo pesquisador
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Assim, apresenta-se a seguir algumas das contribuicdes deste mapeamento para a
presente pesquisa, reconhecendo indicativos e lacunas que permeiam a producdo académica
acerca das tematicas convergentes ao foco investigativo em questéo.

A fim de situar a proposta desta pesquisa no contexto da producéo académica buscou-
se mapear e caracterizar as teses e dissertacdes que se propuseram a estudar a tematica de
Materiais e Jogos, no contexto da formagdo inicial de professores de Matematica, na perspectiva
inclusiva. Contudo, é importante salientar que o estudo desenvolvido foi diretamente
influenciado pela auséncia de trabalhos que relacionavam todos os focos desta investigacao.

Este cenario evidenciou dois aspectos referentes a busca e selecdo das obras para a
constituicdo do corpus do mapeamento. Primeiro, foi importante que os descritores utilizados
nas buscas conseguissem contemplar possiveis diferencas e variagcdes nas nomenclaturas acerca
da tematica, evitando que os trabalhos que convergiam para foco de investigacdo passassem
despercebidos. Segundo, fez-se necessario que a procura pelos trabalhos fosse subdividida em
duas vertentes uma vez que ao adotar todos os descritores propostos nenhuma pesquisa era
encontrada, ou seja, ndo se identificou no Catalogo da CAPES producédo sobre Materiais e/ou
Jogos, no contexto da formacao inicial de professores de Matematica, sobre a inclusao.

Assim, sdo apresentadas a seguir a caracterizacao preliminar dos trabalhos que compde
0 corpus e, posteriormente, a discussdo sobre os dois contextos investigados que se articulam
com o uso de Materiais e Jogos, sendo o primeiro relacionado a formacao inicial de professores

de Matematica e o segundo relacionado as praticas inclusivas de sala de aula da disciplina.

3.1 INVESTIGACOES COM MATERIAIS E JOGOS NA FORMACAO INICIAL®

Neste mapeamento identificou-se dez trabalhos relacionados ao uso de Materiais e Jogos
na formacao inicial do professor Matematica, sendo cinco dissertagdes de mestrado académico
e cinco dissertagdes de mestrado profissional.

Na Tabela 1 pode-se observar que estes trabalhos se distribuiram em um periodo de
quinze anos, entre 2003 e 2018. Ndo ha uma tendéncia clara de crescimento da tematica,
entretanto, os anos de 2015 e 2016 destacam-se em quantidade quando comparados aos demais,
sendo possivel identificar em cada um deles duas investigac6es. Vale destacar, ainda, que nos
anos de 2004 a 2008, 2010, 2012, 2013, 2019 e 2020 (primeiro semestre, conforme delimitagéo

da busca) ndo foram localizadas pesquisas.

® Parte dos resultados desta vertente do mapeamento foram publicados na obra de Lemes e Cristovao (2021).
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Tabela 1 - Relagdo entre a quantidade de pesquisas e 0 ano

Ano 2003 2009 2011 2014 2015 2016 2017 2018 Total
NUmero de
trabalhos 1 1 1 1 2 2 1 1 9

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Além da organizacgdo dos trabalhos com relacdo ao periodo em que se desenvolveram,
buscou-se reconhecer também as institui¢cbes nas quais eles foram realizados. Nesse sentido,
foi possivel identificar pesquisas em todas as regides do Brasil, sendo a regido Sudeste e
Nordeste aquelas que mais se sobressairam em relacdo as demais, com trés trabalhos. Em
contrapartida, observou-se apenas uma investigacdo na regido Norte e uma na regido Centro-
oeste. Vale ressaltar, também, que ndo foram encontradas mais de uma pesquisa por instituicéo,
0 que indica que as pesquisas sobre a tematica sdo dispersas e ndo apresentam concentram-se

num dnico local ou programa de pos-graduacdo, conforme se observa no Tabela 2, a seguir.

Tabela 2 - Relagdo da quantidade de pesquisas e suas respectivas instituicdes

Norte Nordeste Centro-oeste Sudeste Sul
Instituicao d < % m <Z( 2 s o
e £ B 5 3 5 £ F g B E
> L -2 > > z — > 5 5
> -}
Quantidade
de trabalhos 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
TOTAL 1 3 1 2 2

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Continuando a observar os trabalhos a partir de um contexto geral, mas direcionando o
olhar para os Materiais e Jogos utilizados nas pesquisas, apresenta-se no Quadro 5, a seguir,
uma relacdo entre o recurso escolhido e o conteido/habilidade matematica ao qual ele estava
relacionado, fazendo um comparativo com as unidades tematicas propostas pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018).

Quadro 5 - Relacdo dos Materiais e Jogos com as unidades tematicas da BNCC

Unidade Conteldo, conceito ou Jodo
tematica habilidade matemética g
Fracdes Jogo da memdria com fragdes
Sequéncia dos nimeros naturais Jogo do castelo; Reta numérica na lagoa

Corrida matematica; Jogo operacdes com
nameros inteiros; Matrix; Jogo Vira-Vira;
Jogo adi¢do de nimeros inteiros
NUmeros racionais Dominé dos racionais; Roleta educativa

NUmeros reais Jogo da meméria

Operag0es aritméticas com

NUmeros 3 L
ndmeros inteiros
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Conjuntos numéricos

Bingo dos conjuntos numéricos

Reta numérica

NUmeros reais na reta

Recorréncia

Anéis Chineses

Raciocinio l6gico matematico

Jogo da velha triangular; Shisima

Operac0es aritméticas com
nUmeros naturais

Ziguezague; Estrela mégica; Feche a Caixa;
Brincando com divisores; Domino das
operagfes com nimeros naturais; Domino
das operacdes; Jogo Sjoelbak

Operacg0es aritméticas de fracoes

Desafio das fracOes

Reta numérica e operacdes
aritméticas com nimeros inteiros

Varal Matematico

Expressdes numéricas

Corrida das operagdes

NUmeros inteiros

Jogo dos Quadrados Coloridos

Geometria plana, espacial e
analitica

Show do Milhdo

Planificagdo de solidos

Obijeto de Aprendizagem 1

Geometria geométricos
. . Objeto de Aprendizagem 2; Classificagédo de
Figuras geométricas planas >
poligonos
Geometrias espacial Objeto de Aprendizagem 3
- — 5 -
Equagéio algébrica do 1° grau Pescarla_das_equagogs do 1° grau; p_ontato do
primeiro grau; Jogo Matematico
Algebra Corrida de obstaculos; A matematica do

Expressoes algébricas

pega-varetas

Mondmios e polindmios

Tiro ao alvo

Probabilidade
e estatistica

Analise Combinatoria

Combinando a cidade

Unidade Conteudo, conceito ou Material
tematica habilidade matematica
NUmeros Razéo Poliminds
i Trigonometria Geoplano
Geometria - - - — "
Geometria espacial So6lidos geométricos em acrilico
Algebra Equagcdo algébrica do 1° grau Réguas fracionais; Conjunto de equilibrio

Produto Notavel

Poliminds

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Estes resultados sugerem importantes reflexdes, primeiro, acerca da quantidade de
Materiais e Jogos, 44 no total, apresentados por nove dos dez trabalhos investigados neste
grupo, considerando que em um deles, de carater documental, nenhum recurso foi citado. A
respeito das unidades tematicas da BNCC com as quais as propostas se relacionam, fica
evidente que a unidade dos NUmeros se sobressai quando comparada as demais, com 27
sugestdes de recursos. Estes resultados parecem indicar uma associagdo mais direta entre os
Jogos e o ensino de Numeros.

Vale destacar que apenas dois dos dez trabalhos contemplados neste grupo sugere a

utilizacdo de Materiais no contexto de ensino e aprendizagem da Matemaética, sendo estes
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voltados ao ensino dos Numeros, da Geometria e/ou da Algebra. No caso da unidade de
Grandezas e Medidas ndo foram apresentadas propostas nas pesquisas mapeadas, 0 que permite
levantar a hipotese de que, para 0 ensino desta area da Matematica, outros recursos devem ser
mais adequados, como por exemplo o uso de instrumentos de medicdo e exploracdo de
problemas do cotidiano, envolvendo medidas.

Caracterizadas, as dez pesquisas desta vertente foram reagrupadas em trés categorias,
definidas a partir de seus respectivos contextos: (a) praticas formativas, que contemplavam
propostas acerca da utilizagdo de Materiais e Jogos, direcionadas e/ou desenvolvidas
exclusivamente no processo formativo inicial de professores de Matemaética (5); (b) praticas
formativas/educativas, que contemplavam as investigacGes sobre os Materiais e Jogos na
formacdo inicial de licenciandos em Matematica, porém com reflexbes acerca de acOes
desenvolvidas no contexto da educacdo bésica (4); e (c) pesquisa documental (1).

A principio, o estudo dos trabalhos considerados como préticas formativas evidenciam
a necessidade do licenciando de Matematica discutir e refletir sobre a utilizacdo destes recursos
durante sua formacao inicial. Valorizando os Materiais e Jogos por meio da acdo pedagdgica
no LEM (FREITAS, 2015; SILVA, 2016a), a partir de ferramentas tecnolégicas (CURCI,
2017), durante a realizagcdo de um minicurso com futuros professores (VASCONCELOQOS, 2011)
ou, ainda, em um disciplina da Licenciatura em Matematica com foco na pratica de ensino
(SIQUEIRA, 2003), estas obras convergem ao defender o potencial destes recursos para a
aprendizagem da Matematica, quando subsidiados por uma formacéo docente orientada com
fim pedagdgico para o ensino.

Estas investigacGes valorizam o momento formativo como imprescindivel para a agdo
didatica do educador e, ao reconhecer as possibilidades das praticas pedagdgicas com Materiais
e Jogos, recomendam o estudo destes recursos a fim de orientar uma futura acéo de sala de aula.
Mais do que isso, as obras consideram que uma formacéo inicial que contemple tais propostas
impacta diretamente na adesdo ao uso destes recursos durante o processo de ensino, enquanto
uma possibilidade de mudanca da pratica e como uma alternativa favoravel ao desenvolvimento
conceitual e socioemocional dos alunos na aprendizagem da Matematica.

Ja as pesquisas categorizadas como praticas formativas/educativas (SPADA, 2009;
SILVA, 2014; SILVA, 2015; FARIAS, 2018), evidenciam um novo cenario investigativo na
medida que propGe o estudo acerca dos Materiais e Jogos na formacéo inicial dos professores
de Matematica, considerando neste processo, reflexdes acerca de agdes desenvolvidas no
contexto da educacao basica. As propostas se desenvolvem como partes de projetos maiores,
em laboratérios de Matematica (FARIAS, 2018), em parcerias com o Pibid (SILVA, 2014) e
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por meio de a¢des entre pesquisador e licenciandos na préatica de sala de aula da educacéo bésica
(SPADA, 2009; SILVA, 2015).

Por fim, a analise documental de Kegler (2016), considera o valor do processo formativo
inicial do professor para o desenvolvimento da Matematica, ao investigar como o0s aspectos
ludicos se fazem presentes nas propostas curriculares das licenciaturas da disciplina. Com este
estudo, pode-se refletir sobre as possibilidades do ltdico e do jogar para 0s processos de ensino
e aprendizagem da Matematica, em especial nos documentos e orienta¢fes curriculares das
instituicbes formadoras, evidenciando como tais propostas sdo imprescindiveis, € a0 mesmo
tempo limitadas, principalmente, no que tange acdes e praticas que de alguma forma se
proponham a confrontar esta realidade.

Nesta categoria a escolha por a¢fes pedagdgicas respaldadas pelo uso de Materiais e
Jogos é reconhecida como uma alternativa diferenciada para a pratica de ensino da Matematica,
capaz de colaborar para a aprendizagem dos alunos e para a atuacéo didatica do professor. Sob
a perspectiva do ensino na educagdo basica, estas obras recomendam as praticas com estes
recursos como possibilidades para o desenvolvimento social, intelectual e afetivo dos alunos,
podendo auxiliar na superacdo de dificuldades conceituais da Matematica. Em relacdo a
formagé&o inicial, tais pesquisas evidenciam a importancia do processo formativo capaz de
propiciar aos futuros professores o desenvolvimento didatico, pedagdgico e metodolégico
acerca da pratica com Materiais, Jogos e outros recursos diferenciados para 0s processos de

ensino e aprendizagem da disciplina.

3.2 INVESTIGACOES COM MATERIAIS E JOGOS NO CONTEXTO INCLUSIVO?

O segundo grupo de trabalhos mapeados, refere-se as pesquisas realizadas em sala de
aula de Matematica na perspectiva inclusiva, por meio de acdes com Materiais € Jogos. Com
um total de nove trabalhos, cinco desenvolveram-se no contexto investigativo do mestrado
profissional e quatro se caracterizam no &mbito do mestrado académico.

Na Tabela 3 pode-se observar que estes trabalhos se distribuiram em um periodo de dez
anos, entre 2009 e 2018. N&o ha uma tendéncia clara de crescimento da temética, entretanto, os
anos de 2016 e 2017 destacam-se em quantidade quando comparados aos demais, sendo
possivel identificar em cada um deles duas pesquisas. Destaca-se, ainda, que nos anos de 2011,

2013, 2018 e 2020 (que ainda estava no inicio durante a busca) ndo foram localizadas obras.

7 Parte dos resultados dessas vertente do mapeamento foram apresentados no Il Encontro Nacional de Educagdo
Matematica Inclusiva (LEMES; CRISTOVAO, 2020).
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Tabela 3 - Relagéo entre a quantidade de pesquisas e 0 ano
Ano 2010 2012 2014 2015 2016 2017 2019 Total
Numero de trabalhos 1 1 1 1 2 2 1 9
Fonte: elaborado pelo pesquisador

Ao direcionar a analise para a localiza¢do das instituicGes, observa-se que as regides
Sudeste e Centro-oeste sdo aquelas que concentram um maior volume de pesquisas nessa
vertente, uma vez foram identificadas, respectivamente, quatro e trés pesquisas em cada regiao.
E importante pontuar que, diferentemente do grupo anterior, ndo foi possivel localizar trabalhos

relacionados em todas as regides, neste caso, com a auséncia de obras na regido Norte.

Tabela 4 - Relacdo da quantidade de pesquisas e suas respectivas instituicdes

Sudeste Centro-oeste Nordeste Sul
Instituicéo da L n % £ m 0) O - =
. LL o Z LL wn
Pesquisa 5 & £ w 5 5 S5 e
Quantidade de 1 1 1 1 1 1 1 9 1
trabalhos
TOTAL 4 3 1 1

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Ainda com uma perspectiva mais ampla, ao observar os Materiais e Jogos que foram
objeto de investigacdo destas pesquisas, no Quadro 6, a seguir, é apresentada uma relacéo entre
0 recurso escolhido e o conteldo e/ou habilidade matematica ao qual ele era direcionado,

articulado, ainda, com a deficiéncia, sindrome ou transtorno que foram foco destas propostas.

Quadro 6 - Relacdo dos Materiais e Jogos com os conteildos e habilidades matemaéticas

Deficiéncia, . . -
. Conteudo, conceito matematico .
Obra Sindrome ou . Materiais e/ou Jogos
ou habilidade explorada
Transtorno
Eiras Deficiéncia Euncies Graphic Sound; Jogo Sherlock
(2019) visual ¢ contra 0 Mestre das Fungdes
Ganha 100 primeiro;
Corréa | Sindrome de Agrupamento de nameros naturais Esquerdinha: quem primeiro tem
(2017) Down grup 100; Placar ZERO; Qual a
representacdo do numero
Favorece a memoria, a
concentracdo, a tomada de
decisdo, promove estimulos
S Tangram
sensoriais tateis importantes para
o0 desenvolvimento da inteligéncia
Cunha Deficiéncia logico-matematica e espacial
(2017) visual Geometria espacial, fragdes,
analise combinatéria,
probabll_ldade, algebra, a_Igorltmo Cubo Mégico
e teoria de grupos. Estimula,
também, as inteligéncias l6gico-
matematica e espacial
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Reconhecimento de formas,
tamanhos, ordem e contagem.
Explora os conceitos matematicos
de pgtenuas,ApaSjroes_ de . Torre de Handi
ordenacdo, sequéncias, simetria
em sequéncias, raciocinio
indutivo, relacdes de recorréncia e
funcéo exponencial
Santos Sindrome de , S s
(2016) Down Numeros inteiros Domind; Jogo das cartas
Silva Deficiéncia | OperacGes matematicas, angulos e .
. . . Multiplano
(2016) visual trigonometria
Deficiéncia Localizacdo de pontos,
Splett visual e representacdo gréfica e conceitos Plano cartesiano (adaptado)
(2015) cequeira da geometria plana
g Sequéncia dos nimeros inteiros Reta numérica (adaptada)
Deficiencia Pollg(_)ngs qle_ EVA,; Gegpl_ano de
Abreu visual e Geometria plana e espacial madeira; Solidos geométricos de
(2014) : P P plastico; Chapas de aluminio;
cegueira -~ s
Solidos geométricos de papel
Régua (adaptada); Compasso;
Pereira Deficiéncia . . Transferidor (adaptado); Sélidos
(2012) visual Geometria plana e espacial geométricos de acrilico; Chapas
de aluminio
. ~ Jogo das formas; Uno; Pega-
Desenvolvimento da atencdo, . . oI
Mota ~ P varetas; Ouri; Tangram; Origami;
TDAH concentragao, raciocinio e - . i
(2010) SR Pentamind; Poliedros de canudos;
socializagdo
Jogo das formas

Fonte: elaborado pelo pesquisador

As nove pesquisas apresentam a utilizagdo de um total de 33 recursos, sendo destes 20
Jogos e 13 Materiais, evidenciando, assim como na andlise das investigacdes do primeiro grupo,
que a opcdo pelos Jogos é consideravelmente superior as propostas com outros Materiais.

Quando categorizadas a partir do contexto em que estas pesquisas se desenvolveram,
apresentaram-se 0s seguintes cenarios: (a) praticas de ensino inclusivas em ambientes de ensino
regular, que contemplavam pesquisas desenvolvidas no ambito do ensino regular, por meio de
propostas que buscassem incluir em uma mesma acédo todos os discentes, a partir da utilizacéo
de Materiais e Jogos no contexto de ensino e aprendizagem da Matematica; e (b) praticas de
ensino inclusivas em ambientes segregados, que referiam-se a acdes desenvolvidas fora do
contexto regular de ensino, sejam elas em instituicdes de atendimento especializado ou mesmo
em acOes segregadas dentro do contexto regular de ensino.

Discutindo, a principio, as pesquisas categorizadas como praticas de ensino inclusivas
em ambientes de ensino regular considera-se que estas a¢des, por se desenvolverem no contexto
regular de ensino, sdo aquelas que mais se aproximam do cenario mais frutifero da Educacéo

Inclusiva. Das quatro obras dessa categoria observa-se uma maior recorréncia de propostas
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direcionadas a inclusdo de alunos com cegueira e/ou com deficiéncia visual (ABREU, 2014;
SPLETT, 2015; CUNHA, 2017) e apenas uma acédo inclusiva com foco nos estudantes com
Sindrome de Down (CORREA, 2017).

Neste cenario, foram evidenciadas praticas voltadas a adaptacdo de Materiais e Jogos,
didaticos ou ndo, a fim de auxiliar o processo de aprendizagem dos alunos. Estas acdes se
desenvolveram, principalmente, a partir da insercédo de relevos que possibilitassem a exploragéo
tatil dos conceitos matematicas contemplados pelos recursos, fossem estas relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades de raciocinio-légico ou, ainda, direcionadas ao ensino de
Geometria. No caso da proposta inclusiva orientada aos alunos com Sindrome de Down o foco
disciplinar propunha a pratica pedagdgica com Jogos como uma alternativa para o estudo de
Numeros, favoravel ao desenvolvimento da linguagem.

Acerca das contribuicBes das acdes respaldadas pelo uso de Materiais e Jogos para as
praticas formativas com enfoque inclusivo, observou-se nas pesquisas que estes recursos sdo
considerados como possibilidades para explorar o raciocinio l6gico, estimulando habilidades
matematicas, e para promover momentos de motivacao e interacdo aos alunos, se apresentando
como favoraveis ao processo de medicacdo e apropriacdo dos conceitos matematicos.

Sob a perspectiva do ensino na educacdo basica, por um lado estas acles se
preocupavam com a busca por alternativas que auxiliassem a inclusdo dos alunos com
deficiéncia, transtornos e sindromes, buscando recursos favoraveis ao desenvolvimento da
plena capacidade de aprendizagem de toda a turma. Por outro lado, a a¢do docente evidenciada
nestes trabalhos se caracteriza de formas distintas, desde o trabalho conjunto entre os
professores regulares, de apoio e licenciandos, até um estudo de caso. Ainda assim, evidencia-
se em algumas obras a preocupacdo com o processo formativo destes profissionais uma vez que
varios fatores influenciam na pratica do professor no contexto de inclusdo, seja “[...] sua
formacao inicial e continuada, sua atuacdo em sala de aula (se j& desenvolve suas atividades de
maneira inclusiva), sua relacdo com o educador especial da escola” (SPLETT, 2015, p. 87).

A ultima categoria deste mapeamento apresenta propostas de ensino inclusivo fora do
contexto regular, em centros e institui¢coes de atendimento especializado. Novamente, observa-
se uma recorréncia maior de praticas voltadas a inclusdo de alunos com cegueira e/ou com
deficiéncia visual (PEREIRA, 2012; SILVA, 2016b; EIRAS, 2019), porém, nota-se também,
uma proposta com foco na incluséo de alunos com Sindrome de Down (SANTOS, 2016) e outra
voltada aos alunos com Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH)
(MQOTA, 2010).
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Estas pesquisas convergiam para praticas inclusivas com Jogos e/ou Materiais sendo
estas justificadas pela necessidade da busca por metodologias diferenciadas que pudessem
auxiliar no aprendizado da Matematica, bem como pela importancia da valorizacdo das
particularidades dos alunos a partir da escolha pelos recursos didaticos e metodologicos.
Ressalta-se, também, que além dos Materiais e Jogos, tateis e manipuléveis, Eiras (2019)
propde uma abordagem que difere das demais na medida que sugere 0 uso da tecnologia e de

recursos auditivos como forma de representacdo da Matematica.

3.3 SINTESE DO CAPITULO E AS CONTRIBUICOES PARA ESTA PESQUISA

O estudo das teses e dissertacdes mostrou-se como uma importante possibilidade para
reconhecer as pesquisas que se propde a investigar a tematica de Materiais e Jogos no contexto
de ensino e aprendizagem da Matemaética, seja na formac&o inicial de professores, seja nas
praticas inclusivas de sala de aula da educacéo bésica.

Apesar de evidenciar que ndo ha pesquisas que relacionem, ao mesmo tempo, o contexto
da formacdo inicial de professores de Matematica, a utilizacdo de Materiais e/ou Jogos e
praticas inclusivas, 0 que torna esta pesquisa inovadora e necessaria, 0 mapeamento possibilitou
perceber semelhancas entre a problematica de pesquisa desta dissertacdo e 0 processo
investigativo adotado por Silva (2014). O autor se propGe a investigar o desenvolvimento, a
validacdo e a aplicacdo de um Jogo a partir da perspectiva dos futuros professores tendo o
intuito de analisar os conhecimentos evidenciados por eles nestas etapas. Entretanto, o autor
ndo considera, junto aos licenciandos, a possibilidade do trabalho voltado para a incluséo.

Baseado nos dispositivos analiticos sugeridos por Shulman (2005), Silva (2014) reflete
sobre a necessidade, por parte do professor, tanto dos conhecimentos especificos da
Matematica, quando dos conhecimentos didaticos do contetdo, uma vez que para a escolha
pelos recursos no processo de ensino da Matematica, “[...] é necessario que o professor tenha
compreensdo dos contedidos a serem abordados, para que possam fazer intervengdes necessarias
durante a utilizacao do objeto pedagdgico” (SILVA, 2014, p. 108).

O autor pondera, ainda, que é fundamental aos licenciandos a reflexao sobre a pratica
de ensino em sala de aula, buscando por abordagens e estratégias metodoldgicas que propiciem
a construcdo de significados aos conteudos matematicos, pelos alunos (SILVA, 2014). Portanto,
é importante destacar que este trabalho apresenta um foco investigativo que se relaciona ao
tema da presente pesquisa, ao estudar os conhecimentos mobilizados pelos futuros professores

de Matematica ao propor a utilizagao de Jogos.



44

Contudo, enquanto Silva (2014) utiliza uma base de conhecimentos mais geral, ao
considerar como dispositivo analitico o Conhecimento Pedagdgico de Contetdo (SHULMAN,
2005), esta pesquisa vale além ao utilizar, ainda, 0 modelo do Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014), mais recente e
especifico para o estudo dos conhecimentos particulares do professor de Matemaética, mas
também desenvolvido a partir da Base de Conhecimentos para o Ensino de Shulman (1986;
1987).

No que tange as praticas inclusivas de Matematica baseadas na utilizacdo de Materiais
e Jogos, ressalta-se que embora algumas destas propostas ndo se desenvolvessem em um
contexto considerado na perspectiva inclusiva, ou seja, ocorressem em ambientes segregados,
elas suscitaram valiosas reflexdes quanto a escolha de recursos favoraveis as particularidades
de aprendizagem de todos os estudantes.

Outro aspecto recorrente nestas obras foi a importancia atribuida a formacdo do
professor de Matemaética para a promogdo de um contexto de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncias, transtornos ou sindromes. Essa discussdo permeia problematicas que envolvem o
desconhecimento das particularidades dos alunos, a falta de material didatico especifico ou,
ainda, a auséncia de tempo habil para o desenvolvimento de metodologias diversificadas.

Algumas das pesquisas mapeadas sugerem a necessidade de um processo formativo
docente capaz de orientar e subsidiar praticas inclusivas por meio de Materiais e Jogos, seja
desenvolvendo conhecimentos acerca das necessidades educacionais dos alunos, seja estudando
e vivenciando praticas de ensino inclusivas por meio de estratégias diferenciadas.

Contudo, é fundamental argumentar que embora fosse objetivo deste mapeamento, ndo
foi possivel identificar propostas que articulassem todos estes cenarios. As pesquisas estudadas
compartilhavam apenas em parte o mesmo foco que esta investigacdo, evidenciando um
contexto de producdo académica ainda carente de acfes que problematizem vivéncias de
préaticas inclusiva pautadas no uso pedagdgico de Materiais e Jogos, no processo formativo
inicial de professores de Matemaética.

Dessa forma, mesmo reconhecendo propostas com tematicas e/ou dispositivos analiticos
convergentes aos que serdo aqui adotados, a presente pesquisa mostra-se importante ao coloca-
se como uma possibilidade para discutir contextos ainda pouco articulados, promovendo
reflexdes acerca da formacgéo do docente de Matematica e da Educacéo Inclusiva, tendo como

foco préticas pedagdgicas respaldadas pelo uso de Materiais e Jogos.



45

4 CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos
nos sabemos alguma coisa. Todos nds ignoramos
alguma coisa. Por isso aprendemos sempre.

Paulo Freire

Neste capitulo serdo apresentados os aportes tedricos nos quais esta pesquisa se norteou.
Buscou-se por referenciais que contribuissem na reflexdo sobre o processo formativo dos
futuros professores, provendo subsidios para se repensar a atuacdo e a profissionalizacdo
docente, por meio de uma base de conhecimentos especificos para o ensino.

A principio propbe-se uma apresentacdo acerca do cenario tedrico e conceitual que
orienta os estudos dos saberes e conhecimentos docentes, bem como as possiveis distin¢des
atribuidas a estes termos e seus impactos para a compreensédo e direcionamento da proposta
desta pesquisa. Posteriormente, busca-se apresentar a Base de Conhecimentos para 0 Ensino
(SHULMAN, 1986, 1987), entendida como possibilidade para evidenciar a importancia de
processos formativos capazes de valorizar e desenvolver tanto os conhecimentos de contetdos
disciplinares, quanto os conhecimentos pedagdgicos para o ensino. Em especifico, busca-se
destacar a compreensao acerca do Conhecimento Pedagdgico de Conteldo, uma vez que seria
este 0 conhecimento particular do docente, que o diferencia do especialista da mesma disciplina.

Por fim, acreditando na importancia de considerar uma proposta que possibilite analisar
e compreender os conhecimentos especificos dos professores de Matematica, € apresentado o
modelo do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013;
MONTES et al., 2014), adotado como dispositivo analitico capaz de auxiliar na compreensédo

acerca do processo formativo dos professores de Matematica.

4.1 CONHECIMENTO DOCENTE

A busca pela profissionalizacdo docente tem se evidenciado no contexto educacional
como uma importante possibilidade de valoriza¢do do processo formativo e da préatica de sala
de aula do professor. Este cendrio, assume, a partir dos anos 80, um novo paradigma
investigativo centrado na atuacdo docente para o ensino, determinado pelo entendimento do
conhecimento dos professores (FERNADEZ, 2015; CRISPIM; SA, 2019).

Tais propostas valorizavam a profissionalizagdo docente e questionavam os modelos

formativos caracterizados pela distingdo e desarticulagdo entre os aspectos disciplinares e os
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aspectos pedagogicos (SHULMAN, 1986). Além disso, este novo paradigma se preocupava em
contestar os principios nos quais os educadores eram formados com base apenas em dados
empiricos, desvinculados das acGes de ensino, buscando compreender, além das tematicas da
pesquisa académica a pratica didatica a partir das quais os professores podem desenvolver o
conhecimento necessario para o processo de ensino (SHULMAN, 1987).

Sdo estabelecidas a partir de entdo, perspectivas tedricas e conceituais que se
propuseram a investigar os saberes (TARDIF, 2005; GAUTHIER et al.,, 2013) e os
conhecimentos (SHULMAN, 1986, 1987) proprios para a docéncia, necessarios aos
professores. Enquanto Tardif (2005) e Gauthier et al. (2013) se prop6em a discutir aspectos
relativos aos saberes da pratica e/ou saberes dos professores, Shulman (1986, 1987) norteia-se
por uma perspectiva analitica dos componentes do conhecimento docente. Neste sentido, para
compreender as concepcdes tedricas e conceituais que orientam o referencial desta pesquisa,
faz-se importante destacar que 0s termos conhecimentos e saberes, ainda que possam ser
indicados como sinbnimos, séo reconhecidos aqui como distintos.

Segundo Mota (2005), enquanto o conhecimento desenvolve-se a partir de uma relacao
mais cognitiva do que experimental, o saber consolida-se, principalmente, por meio da relacéo
experimental com 0 mundo. A autora toma o conhecimento “[...] como uma familiarizacéo do
sujeito com o objeto, referindo mais as questdes objetivas e teoricas, que, quando
sistematizadas, resulta em ciéncias; apreensdo; cognicao da realidade; verdade da realidade”
(MOTA, 2005, p. 48). Quanto ao saber atribui-se uma compreensdo mais ampla do que o
conhecimento, “[...] podendo referir-se tanto a questdes objetivas, quanto subjetivas, tanto
tedricas, quanto praticas, tornando-se uma construcdo intelectual do conhecimento em acao
num dado contexto e num dado sentir da realidade; sentimento da realidade; realidade da
verdade” (MOTA, 2005, p. 49).

Com reflexdes similares, Melo e Carlos (2018) consideram o conhecimento como uma
producdo metodica, disciplinar, refinada e expressa em um dominio epistémico proprio,
enquanto o saber caracteriza-se como um territorio maior, adisciplinar, sistematizado por meio
do que a realidade apresenta. Nesse sentido, a elaboracdo do saber por meio do método confere
a ele a compreenséo de conhecimento (MELO; CARLQS, 2018).

Assim, compreende-se que 0 conhecimento se aproxima mais de uma produgdo com
rigor cientifico, sistematizada a partir de validacdes aceitas pela academia, enquanto o saber
mostra-se como um entendimento relativo a pratica, menos rigido e mais dinamico, sem meios
rigorosos de validagio (FIORENTINI; SOUZA JUNIOR; MELO, 1998).
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Desta forma, o estudo acerca do conhecimento nesta pesquisa, justifica-se pelo contexto
da proposta se situar, exclusivamente, no ambito formativo da universidade, tendo como foco
o0 planejamento didatico e pedagdgico dos futuros professores e ndo o desenvolvimento de a¢des
de ensino na realidade da educacéo basica, restringindo, assim, elementos da pratica docente.

Para isso, neste capitulo de referencial tedrico, busca-se compreender e explicitar, de
maneira mais sistematica modelos do conhecimento profissional docente, partindo das ideias
de Shulman (1986, 1987). Nas propostas do autor que caracterizam o estudo sobre o
conhecimento de professores, Fernandez (2015, p. 504) entende que aquilo buscado

[...] é a valorizagdo da atividade profissional dos professores elevando-a a um
espaco de transformacdo e construcdo de conhecimentos especificos para a
profissdo. Assim, o conhecimento é a especializacdo do saber, ou seja, 0
conhecimento passa pela reflexdo do saber fazer, elevando a pratica a um nivel
de consciéncia, reflexdo, andlise, sistematizacéo e intengéo.

Para tanto, esta pesquisa orienta-se pela importancia dos processos formativos e de
profissionalizacdo docente, tendo como foco investigativo a Base de Conhecimentos para o
Ensino (SHULMAN, 1986, 1987), sobretudo o modelo do Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014), os quais seréo
elucidados a seguir.

4.2 BASE DE CONHECIMENTOS PARA O ENSINO PROPOSTA POR SHULMAN

Reconhecendo a importancia da profissionalizacdo docente, questionando as politicas
publicas e os modelos avaliativos que orientavam o desenvolvimento dos conhecimentos
necessarios aos professores, Shulman (1986, 1987) se propde a refletir sobre uma base de
conhecimentos préprios, necessarios aos educadores, capaz de articular os aspectos
disciplinares e os aspectos pedagdgicos que permeiam a formacéo e a pratica docente.

Compreendendo que na atuacdo dos professores existe uma base de conhecimentos
profissionais especificos, entende-se que € possivel superar a visdo simplista sobre o fazer
docente e valorizar o movimento de profissionalizacdo dos professores (PENA; MESQUITA,
2017). Além disso, a preocupagdo com os conhecimentos proprios da docéncia consolidou-se
como uma alternativa diante da polarizacdo entre o pedagogismo e o conteudismo, mostrando-
se como uma importante possibilidade de articulacdo entre os conhecimentos disciplinares
especificos e os conhecimentos pedagdgicos para o ensino (PATRONO; FERREIRA, 2021).

Para tanto, Shulman (1986, 1987) prop6s uma Base de Conhecimentos para o Ensino,

se contrapondo as formas reducionistas de perceber o conhecimento profissional do professor.
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Esta base mostra-se como uma possibilidade para contemplar os propésitos da educacéo, bem
como 0s métodos e estratégias utilizados no processo educacional (SHULMAN, 1987).

Diante da necessidade de um aporte tedrico que contribuisse para a investigacao e
analise do conhecimento do conteudo pelos docentes, Shulman (1986) propde, a principio, uma
distincdo entre trés categorias deste conhecimento proprios dos professores: (a) Conhecimento
de Contetido (CK: do inglés, Content Knowledge); (b) Conhecimento Pedagdgico de Conteido
(PCK); e (c) Conhecimento Curricular (CC: do inglés, Curricular Knowledge).

Ainda assim, Shulman (1987) continua a refletir sobre os conhecimentos docentes,
compreendendo que o0 ensino inicia-se com o entendimento do professor do que deve ser
aprendido e como ele serd ensinado. Para tanto, o autor apresenta uma ampliacdo dos
conhecimentos docentes minimos, necessarios ao ensino, propondo uma Base de
Conhecimentos para o Ensino que deveria incluir: (i) Conhecimento do Conteudo (CK); (ii)
Conhecimento Pedagogico Geral; (iii) Conhecimento do Curriculo (CC); (iv) Conhecimento
Pedagdgico do Contetdo (PCK); (v) Conhecimento dos Alunos e de suas Caracteristicas; (vi)
Conhecimento dos Contextos Educacionais (CCE); e (vii) Conhecimento dos Fins e Propdsitos
da Educacdo e de sua base historica (CPE).

O Conhecimento de Conteudo pode ser entendido como o dominio tedrico e conceitual
que o professor tem sobre os conceitos e contetdos préprios da disciplina que leciona. O CK
também contempla a forma como o professor organiza o conhecimento do assunto, bem como
a capacidade de articular estruturas, sejam elas préprias da disciplina ou entre disciplinas
distintas, tanto na teoria quanto na pratica (SHULMAN, 1986; RINALDI, 2018).

Ja o Conhecimento Pedagdgico Geral se refere as estratégias mais abrangentes de
gerenciamento e organizacdo de sala de aula (SHULMAN, 1987; BALLERINI, 2014; PENA;
MESQUITA, 2017). Reconhecido como o conhecimento para a formacao dos alunos, entende-
se que o Conhecimento Pedagdgico Geral “apresenta estreita relacdo com os fundamentos
teorico-metodoldgicos da atuacdo profissional dos professores, oferecendo condicbes de
trabalharem distintos &mbitos de ensino e aprendizagem, independentemente da area em que
atuem” (BALLERINI, 2014, p. 46).

Por sua vez, o Conhecimento Curricular é aquele que contempla a compreensdo do
professor quanto aos topicos, materiais e recursos programaticos disponiveis para o ensino em
determinado nivel, considerando os objetivos a serem atingidos (SHULMAN, 1986, 1987;
BALLERINI, 2014). Outra dimensdo do CC se refere ao entendimento e a capacidade do
docente de articular os assuntos ensinados na sua disciplina especifica, com outras areas do

conhecimento, denominado por Shulman (1986) como o conhecimento lateral do curriculo.
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Assumindo uma posicao central na proposta de Shulman (1986, 1987) o Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo é aquele que extrapola o dominio da matéria em si, estabelecendo-se
como o conhecimento da matéria para o ensino, um amalgama entre contetdo e pedagogia
(SHULMAN, 1987). Sdo abrangidos pelo PCK as formas pelas quais os professores tornam os
conceitos compreensiveis aos alunos, desde os tdpicos a serem ensinados, até o repertorio de
formas de representagdo dos assuntos discutidos, sejam elas por meio de analogias, modelos,
exemplos, justificativas e explicacbes. Além disso, o PCK inclui o entendimento docente,
acerca do aprendizado de topicos especificos da disciplina, aquilo que é de mais facil ou de
mais dificil compreensdo pelos alunos, bem como as concepgdes e preconceitos prévios dos
discentes sobre a matéria (SHULMAN, 1986).

Quanto ao Conhecimento dos Alunos e de suas Caracteristicas compreende-se uma
referéncia ao entendimento do professor sobre os processos de aprendizagem dos alunos,
considerando as particularidades e o contexto em que o0s alunos estdo inseridos (PENA;
MESQUITA, 2017). Este conhecimento evidencia-se na preocupacao dos professor ao planejar
uma proposta de ensino que valorize a compreensdo conceitual pelos alunos, mas que também
seja capaz de reconhecer as possiveis dificuldades e obstaculos de aprendizagem que estes
possam vir a ter, buscando suprir as necessidades pessoais e educacionais manifestadas pelos
discentes durante o processo de aprendizagem (BALLERINI, 2014).

Ja o Conhecimento dos Contextos Educacionais contempla aspectos organizacionais e
institucionais relacionados ao funcionamento do sistema educacional, tais como a gestdo e a
hierarquia das escolas, o financiamento, as politicas e os marcos legais que orientam as
determinacGes escolares, além das caracteristicas e especificidades do contexto na qual a
instituicio e os alunos se inserem, que podem influenciar os processos de ensino e
aprendizagem (SHULMAN, 1987; BALLERINI, 2014; PENA; MESQUITA, 2017).

Finalmente, o0 Conhecimento dos Fins e Propositos da Educacéo e de sua base historica
refere-se a compreensdo do docente acerca dos objetivos e metas educacionais que permeiam
0 ambito escolar, bem como o entendimento dos fundamentos historicos e filosoficos acerca da
educacdo e as influéncias que estes fatores podem ter sobre o ensino e a aprendizagem dos
educandos. Além disso, entende-se que no CPE sdo contemplados os conhecimentos do docente
relativos do papel que ele desempenha como professor no ensino, que podem estar relacionados
com aspectos formativos e de atuacao na realidade de ensino.

Assim, embora Shulman (1987) apresente uma complementacdo da Base de
Conhecimentos para o Ensino apresentada inicialmente (SHULMAN, 1986), destaca-se uma

categoria recorrente em ambas as propostas, a qual assumiu uma posi¢do de destaque nas
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reflex6es do autor, o Conhecimento Pedagdgico de Conteudo. Na Base, o PCK representa o elo
de articulagdo entre os conhecimentos disciplinares especificos e 0s conhecimentos
pedagdgicos para o ensino (CRISPIM; SA, 2019). Esse conhecimento assume protagonismo
nas reflexdes de Shulman ao ser entendido como o conhecimento particular do docente, aquele
que o diferencia do especialista da mesma disciplina (SHULMAN, 1987; BALLERINI, 2014;
FERNANDEZ, 2015; PENA; MESQUISTA, 2017).

Dessa forma, considerando a Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN, 1986,
1987), em particular o conhecimento dos professores para o0 ensino, é imprescindivel um estudo
particular do PCK, ao reconhecé-lo como fonte para o entendimento de que 0s aspectos
disciplinares e os aspectos pedagdgicos dos educadores sdo indissociaveis.

4.2.1 Um enfoque sobre o Conhecimento Pedagdgico de Contetdo

O termo Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK), foi apresentado inicialmente
por Shulman, no ano de 1983, durante a conferéncia “O paradigma perdido na pesquisa sobre
ensino”, na Universidade do Texas. Preocupado com a formacgao dos professores, em particular
com a compreensdo da pratica docente e dos conhecimentos especificos para o ensino, Shulman
entende este paradigma como as relagdes entre o conhecimento docente acerca do conteido
especifico e a sua interacdo com a pedagogia, uma articulacdo indissociavel na constituicdo
profissional dos professores (CRISPIM; SA, 2019; BALLERINI, 2014).

Ao considerar um cenéario de formacéo e préatica docente no qual o ensino ndo é mais
reconhecido como fruto, apenas, do conhecimento especifico da disciplina pelo educador,
atribui-se a0 PCK uma posicdo de destaque no campo da educagdo, promovendo reflexos
teoricos, praticos e formativos na Base de Conhecimentos (UNVER; OZGUR; GUZEL, 2020).

Além disso, a discussao suscitada por Shulman (1986, 1987) com o PCK confronta um
cenario formativo que atribuia mais valor ao conhecimento particular da matéria, em detrimento
do conhecimento didatico e pedagogico para o ensino. Em um contexto de polarizacdo entre 0s
aspectos conceituais e 0s aspectos pedagogicos, 0 PCK contempla o entendimento de que estes
dois ambitos sdo indissociaveis, considerando, ainda, a pratica docente em sala de aula como
um momento de producdo de conhecimento e desenvolvimento profissional (PATRONO;
FERREIRA, 2021). Quando Shulman reflete acerca do Conhecimento Pedagdgico do
Conteldo, ao invés de saberes, ele equipara o valor do que o professor produz na préatica, com

aquilo que ele desenvolve na academia (FERNANDEZ, 2015).
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Para Shulman (1986) o PCK é definido como o conhecimento docente que extrapola o
caréter disciplinar, até sua compreensdo para 0 ensino, ou seja, 0 PCK caracteriza-se como um
conhecimento que supera o dominio especifico da disciplina até uma dimenséo mais ampla, do
conhecimento da matéria para o ensino. Assim, o PCK se refere ao conhecimento que incorpora
0s aspectos do conteldo mais pertinentes ao ensino (SHULMAN, 1986).

Posteriormente, Shulman (1987) define o0 PCK como um amalgama de conteldo e
pedagogia, particular e especial dos professores, caracterizando a importancia deste aspecto
para a Base de Conhecimentos para 0 Ensino, como a “[...] capacidade do professor de
transformar o seu conhecimento de contetido em formas que sejam pedagogicamente poderosas
e adaptaveis as variaches de capacidade e de habilidades apresentadas pelos alunos.”
(SHULMAN, 1987, p.15, traducdo nossa). Assim, Shulman (1987, p. 8, traducao nossa) situa
0 PCK na Base de Conhecimentos para o Ensino da seguinte forma:

Entre essas categorias, o conhecimento pedagdgico do contetdo é de especial
interesse porque identifica os corpos distintos de conhecimento necessarios
para 0 ensino. Ele representa a combinacdo de conteldo e pedagogia na
compreensdo de como topicos, problemas ou questdes especificas sdo
organizados, representados e adaptados aos diversos interesses e habilidades
dos alunos e apresentados para o0 ensino. O conhecimento pedagdgico do
contetdo é a categoria que provavelmente melhor distingue a compreensao de
um especialista de um contetido daguela de um pedagogo.

Portanto, para Shulman (1986) o PCK pode ser compreendido como o conhecimento
gue engloba o dominio conceitual de determinada tematica, as possibilidade e formas de tornar
este tdpico mais acessivel e melhor compreendido para o ensino, bem como as abordagens que
facilitam ou dificultam a aprendizagem do assunto (UNVER; OZGUR; GUZEL, 2020).

Um dos estudos posteriores que também se debruca a investigar 0os conhecimentos
docentes para o ensino, em particular acerca do PCK, foi desenvolvido por Grossman (1990),
no qual a autora, que foi aluna de doutorado de Shulman, destaca-se por ser a primeira a
sistematizar os componentes da base de conhecimentos dos professores, destacando sua relagéo
com o PCK (FERNANDEZ, 2015).

Na proposta de Grossman (1990), os conhecimentos docentes para ensino desenvolvem-
se com a interacdo de quatro componentes principais: (1) Conhecimento Pedagogico Geral; (I1)
Conhecimento do Tema; (I11) Conhecimento do Contexto; e (IV) Conhecimento Pedagogico
do Contetdo.

O Conhecimento Pedagdgico Geral, é entendido por Grossman (1990) como o dominio
de aspectos relativos ao curriculo e as possibilidades de ensino aos alunos, o processo de
aprendizagem e a gestdo de sala de aula (BALLERINI, 2014; CRISPIM; SA, 2019).
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J& 0 Conhecimento do Tema, seria no modelo de Grossman (1990) uma nomeagéao
distinta, que substituiria a categoria do Conhecimento do Contetdo (SHULMAN, 1986, 1987),
contemplando além do conhecimento dos conceitos e tematicas especificas de cada disciplina,
a organizagdo e compreensdo da estrutura e dos processos de producédo e representacdo dos
conceitos, bem como o entendimento quanto aos aspectos centrais e periféricos de um
determinado topico disciplinar (BALLERINI, 2014; FERNANDEZ, 2015).

O Conhecimento do Contexto, por outro lado, refere-se, na proposta de Grossman
(1990), a compreensao docente acerca dos cenarios que caracterizam o contexto escolar, desde
as relacOes desenvolvidas em sala de aula da disciplina, a influéncia do entorno no cotidiano
educacional, até o contexto em que os alunos estdo inseridos (BALLERINI, 2014).

Por fim, destaca-se 0 Conhecimento Pedagogico de Conteldo como um elemento
central no modelo de conhecimentos docentes de Grossman (1990), uma vez que ele influencia
e é influenciado por todos os outros componentes do modelo. Segundo Ballerini (2014) e Unver,
Ozgir e Guzel (2020) a importancia e complexidade atribuida ao PCK, pela autora,
evidenciava-se por abranger quatro dimensdes:

a. Conhecimento e concepcéo dos professores sobre/no ensino: Compreensdo quanto aos
fins e objetivos que orientam o ensino de um assunto para alunos de diferentes niveis, o
entendimento sobre o processo de estruturacdo destes conceitos, além da capacidade de
reconhecer 0s topicos mais ou menos importantes de serem aprendidos em determinado
nivel de ensino;

b. Conhecimento da compreensdo dos alunos: Capacidade do docente de reconhecer nos
alunos suas experiéncias, dificuldades, concepcdes e preconceitos acerca da matéria, bem
como os conhecimentos disciplinares ja assimilados pelos discentes;

c. Conhecimento do curriculo, dos materiais e recursos curriculares: Entendimento das
relacOes entre os conceitos particulares de cada disciplina e, também, das possibilidades
de articulacéo destes, com outras areas do conhecimento. Contempla ainda, a capacidade
de gerenciamento do conteudo a ser ensinado, organizando-o de acordo com o contexto
de ensino e aprendizagem, 0s niveis de ensino e seus objetivos;

d. Conhecimento de diferentes estratégias e representacdes instrucionais: Dominio das
estratégias e formas com que o professor aborda determinado contetdo, desde exemplos,
analogias, experimentos e atividades que tornam o contetdo compreensivel aos alunos.

Assim, a sistematiza¢do dos componentes da Base de Conhecimentos para o Ensino e
sua relagédo com o PCK, na proposta de Grossman (1990), evidenciam-se pelo modelo expresso

na Figura 1, a seqguir.
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Figura 1 - Organizacgéo da Base de Conhecimentos para 0 Ensino proposta por Grossman (1990)

Conhecimento do Tema Conhecimento Pedagdgico Geral
Egtrgtyras Contelido Estrututas Alur_los e Gestéo de Currlgulo outros
Sintaticas Substantivas aprendizagem | Salade aula | e ensino

Conhecimento Pedagdgico do Contetido
Concepcao dos propositos para o ensino

Conhecimentos da Conhecimento do Conhecimento de
compreensdo dos alunos Curriculo estratégias de ensino

Conhecimento do Contexto
Alunos

Comunidade ‘ Distrito ‘ Escola

Fonte: adaptado pelo pesquisador (FERNANDEZ, 2015)

Assim como Shulman (1987, 1986) se coloca a investigar uma Base de Conhecimentos
necessaria e especifica aos docentes para o0 ensino, vale destacar a relevancia atribuida por
Grossman (1990) ao PCK na medida que a autora compartilha das mesmas preocupacées acerca
do conhecimento dos professores. Contudo, € importante ressaltar que inimeros outros autores
tém se dedicado ao estudo com foco na Base de Conhecimentos para o Ensino (FERNANDEZ,
2015; CRISPIM; SA, 2019).

A escolha por estes referenciais se evidenciou como uma possibilidade capaz de auxiliar
na promoc¢édo de ambientes reflexivos e formativos para futuros professores, quando estes séo
orientados a compreensao acerca dos conhecimentos docentes. Em particular, considera-se que
as categorias de conhecimentos apresentados por estes estudos qualificam a atuacdo dos
professores para o ensino, orientando um processo de formagéo e pratica favoravel ao processo
de aprendizagem dos alunos.

No contexto da Matematica, é possivel reconhecer alguns modelos que se propéem a
investigar os conhecimentos docentes para o ensino da disciplina (BALL; THAMES; PHELPS,
2008; CARRILLO et al., 2013), dentre os quais ressalta-se 0 modelo do Conhecimento
Especializado do Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014),

adotado como principal referencial teorico e analitico desta pesquisa.
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4.3 CONHECIMENTO ESPECIALIZADO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

No cenério da formacdo de professores de Matematica, a valorizagdo do conhecimento
especifico da disciplina em detrimento do conhecimento pedagdgico tem se evidenciado como
um obstaculo a ser superado (FURKOTTER; MORELATT]I, 2007; PATRONO; FERREIRA,
2021). Reconhecer que tais conhecimentos sdo indissociaveis na acdo docente para/no ensino
pressupde a busca por um processo de formacdo dos professores capaz de desenvolver e
articular os aspectos disciplinares especificos e 0s aspectos pedagogicos que caracterizam a
profissionalizacdo docente (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

A preocupacdo com os conhecimentos dos professores para/no ensino da Matematica,
tem se consolidado como uma possibilidade ao estudo das especificidades que caracterizam a
atuacdo dos docentes de Matematica e que sdo capazes de os diferenciar dos especialistas da
mesma area e dos professores de outras disciplinas. Em tais estudos, “[...] embora 0
conhecimento do assunto a ser ensinado seja um componente essencial do conhecimento dos
professores, a preparacdo dos professores para o0 ensino desses assuntos raramente é o foco
central de qualquer fase do processo de formagdo” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 929).

Nesse sentido, destaca-se a influéncia da Base de Conhecimentos para o Ensino
(SHULMAN, 1986, 1987) para o desenvolvimento dos modelos especificos das disciplinas.
Em particular, o cenario investigativo da Matematica tem apresentado como resultado o
surgimento de diferentes modelos que se propde a estudar o conteddo e a natureza do
conhecimento docente (FLORES; ESCUDEIRO; AGUILAR, 2013%).

O modelo analitico do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica
(MTSK) foi desenvolvido por um grupo de investigadores na Universidade de Huelva,
Espanha, baseado na ideia de que a especializacdo do conhecimento do docente de Matematica
desenvolve-se a partir da pratica de ensino (MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013).

Elaborado como um modelo de investigacdo exclusivo do professor de Matemaética, o
MTSK reconhece que 0 conhecimento destes docentes sera especializado quando se
desenvolver para/no trabalho de ensino da Matematica. Assim, 0 modelo é uma possibilidade
para o estudo e a compreensdo do conhecimento utilizado pelo professor de Matematica no
processo de ensino da disciplina (MUNOZ-CATALAN et al., 2015).

8 Alguns dos trabalhos apontados por Flores, Escudeiro e Aguilar (2013), que se propdem a estudar o contetido e
a natureza do conhecimento profissional do professor de Matematica sdo: Quarteto de Conhecimento
(Knowledge Quartet) (ROWLAND; HUCKSTEP; THWAITES, 2005); Matematica para o Ensino (Mathematics
for Teaching) (DAVIS; SMITH, 2006); Conhecimento Matematico para o Ensino (Mathematical Knowledge for
Teaching) (BALL; THAMES; PHELPS, 2008); e o Conhecimento Especializado do Professor de Matematica
(Mathematics Teacher's Specialised Knowledge) (CARRILLO et al., 2013).
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Nesse sentido, € importante destacar que a especificidade do conhecimento docente ndo
se caracteriza apenas no dominio matematico, mas permeia 0 Conhecimento Pedagogico de
Contetdo. Enquanto modelo analitico, 0 MTSK se mostra capaz de auxiliar na compreensao
dos conhecimentos do professor de Matematica que orientam e respaldam suas a¢des de ensino
(FLORES-MEDRANO et al., 2016). Assim, Carrillo et al. (2013) propéem o modelo do
Conhecimento Especializado de Professores de Matematica, a fim de contribuir para o estudo
e 0 entendimento de que o conhecimento do docente da disciplina é especializado em relagéo
ao ensino de Matematica.

Dessa forma, considera-se que o MTSK auxilia na compreenséo de quais conhecimentos
o professor de Matematica tem e precisa para 0 ensino, se caracterizando como é um dispositivo
analitico “[...] para melhor compreender o conhecimento do professor sobre Matematica (o que
vocé sabe, como, 0 que permite, 0 que VOCcé precisa), 0 que nos permitiria projetar propostas de
treinamento (inicial e continua) de acordo com o necessidades” (CLIMENT et al., 2014, p. 43,
traducéo nossa).

A partir do interesse acerca da natureza do conhecimento do professor de Matematica,
0 MTSK se apresenta ao pesquisador como uma possibilidade de relacionar constructos tedricos
e conceituais acerca da didatica da Matematica e dos conhecimentos docentes na préatica, para
o ensino (CLIMENT et al., 2014). Portanto, entende-se que o MTSK é um dispositivo analitico
capaz de auxiliar na compreensdo do conhecimento especializado para o ensino, exclusivo, ao
professores de Matematica. Reconhece-se, ainda, que a especializacdo do conhecimento
proposta pelo modelo permeia tanto os aspectos didaticos quanto 0s aspectos conceituais
especificos da Matematica.

Para tanto, 0 MTSK se divide em dois dominios, o0 Conhecimento Matematico (MK:
do inglés, Mathematical Knowledge) e o Conhecimento Pedagdgico de Conteudo (PCK: do
inglés, Pedagogical Content Knowledge), cada um deles subdivididos em trés subdominios.

O MK contempla os subdominios do Conhecimento dos Topicos (KoT: do inglés,
Knowledge of Topics), do Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM: do inglés,
Knowledge of the Structure of Mathematics) e do Conhecimento das Praticas em Matematica
(KPM: do inglés, Knowledge of Practices in Mathematics). Por outro lado, o PCK abrange 0s
subdominios do Conhecimento do Ensino da Matemética (KMT: do inglés, Knowledge of
Mathematics Teaching), do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem da Matematica
(KFLM: do inglés, Knowledge of the Features of Mathematics Learning) e do Conhecimento
dos Parametros de Aprendizagem da Matematica (KMLS: do inglés, Knowledge of Learning

Standards in Mathematics). Situadas entre estes dominios estdo as crengas docentes acerca dos
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conhecimentos da Matematica e do ensino e aprendizagem da disciplina (CARRILLO et al.,
2013; MONTES et al., 2014). A Figura® 2, a seguir, representa a estrutura do MTSK.

Figura 2 - Modelo do Conhecimento Especializado do Professor de Matemaética
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Fonte: Flores-Medrano et al. (2016, p. 2009)

No modelo do MTSK, os seis subdominios “[...] descrevem como entender o
conhecimento especifico de um professor de Matemaética e servem como ‘categorias’ de analise
em investigacGes. Por isso, 0 MTSK também pode ser considerado uma ferramenta
metodoldgica para exploracdo analitica deste conhecimento” (MORIEL JUNIOR; CARRILLO,
2014, p. 467). Ainda assim, ressalta-se que os dominios e subdominios do MTSK néo séo
dissociaveis, uma vez que se relacionam e apresentam correspondéncias.

Dessa forma, reconhecendo que o MTSK é capaz de auxiliar na compreensao acerca do
Conhecimento Especializado do Professor de Matematica para/no ensino, em particular como
estes conhecimentos sdo agrupados e relacionados nos dominios e subdominios do modelo,
propde-se, a seguir, uma caracterizagdo destes elementos do MTSK, bem como alguns

apontamentos acerca das crencgas dos professores de Matemaética dentro do modelo.

°® No modelo do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica, os autores apresentam as siglas em
inglés, embora os dominios e subdominios estejam nomeados em espanhol.
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4.4.1 MK: Conhecimento Matematico

O dominio do Conhecimento Matemético contempla e atribui importancia a
compreensdo do professor acerca dos aspectos especificos da disciplina que leciona, neste caso,
a Matematica, bem como o conhecimento das formas de conhecer, produzir, pensar e raciocinar
matematicamente. No MK sdo contemplados os conhecimentos docentes relativos ao contetdo,
aos conceitos e as estruturas proprias da Matematica, considerando que este entendimento
orienta suas a¢des de ensino (FLORES-MEDRANO et al., 2014).

Este dominio considera a necessidade de um conhecimento especifico da Matematica
que seja capaz de subsidiar, ao docente, possibilidades de relacionar definigdes, tdpicos e
procedimentos proprios da disciplina, como também as distintas formas de representacdo dos
conteddos. Além disso, sdo reconhecidos no MK o entendimento do professor de Matematica
guanto a linguagem e os simbolos proprios, podendo, ainda, estabelecer conexfes entre
conceitos de um mesmo topico matematico ou de topicos distintos (BERNARDO et al., 2018).

Diante disso, Carrillo et al. (2013, p. 2990, tradugdo nossa) define o MK por todo o
repertorio de conhecimentos da disciplina, contemplando “[...] todo o universo da matematica,
compreendendo conceitos e procedimentos, ideias estruturantes, conexdes entre conceitos, a
razdo ou a origem de procedimentos, testes e quaisquer outros métodos da Matemaética, junto
da linguagem matematica e sua precisao”. Sdo abrangidos pelo MK o conhecimento do
professor de Matematica que possibilite a ele respaldar suas escolhas pedagdgicas a fim de
contribuir para que os alunos compreendam e atribuam sentido as acdes de ensino e aos
conceitos matematicos aprendidos (BERNARDO et al., 2018).

No dominio do MK, estdo contemplados trés subdominios: (I) Conhecimento dos
Tépicos (KoT); (1) Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM); e (I11) Conhecimento

das Préaticas em Matematica (KPM).

I. KoT: Conhecimento dos Tépicos

O Conhecimento dos Tdpicos se refere aos fundamentos tedricos que orientam a
compreensdo de conceitos e procedimentos matematicos. Sdo entendidos como tdpicos, as
unidades e/ou base conceituais agrupadas nos curriculos e documentos que orientam a acao de
ensino dos professores (FLORES-MEDRANO et al., 2016).

Neste subdominio, é contemplado todo o conhecimento que se espera que aluno deva

ter assimilado, em um determinado nivel de ensino, incluindo aspectos relativo a formalizacéo,
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a visualizacdo e a representacdo dos contetdos da Matematica (CARRILLO et al., 2013).
Considera-se que este subdominio envolve o entendimento dos conceitos da disciplina, seus
significados e suas justificativas, cabendo ao professor o conhecimento com um nivel de
profundidade superior ao esperado para os alunos.

Pode-se reconhecer ainda como parte do KoT, o entendimento do professor sobre os
topicos conceituais da Matematica capaz de promover a articulacdo entre os topicos que 0s
alunos ja estudaram e aqueles que espera-se que eles assimilem, as denominadas relacdes
intraconceituais (FLORES-MEDRANO et al., 2014).

Entende-se que KoT abrange a fundamentacdo conceitual da Matematica, incluindo
definicbes e propriedades de conceitos, demonstragdes, justificativas para procedimentos
algoritmicos, exemplos e contraexemplos, modelos, aplicacdo e usos dos conceitos
matematicos (MORIEL JUNIOR; CARRILLO, 2014).

Contudo, destaca-se a compreensao de que o KoT vai além do conhecimento disciplinar
da Matemaética, contemplando seu aspecto escolar para o ensino. Nesse sentido, o subdominio
contempla uma perspectiva do conhecimento matematico que se refere aquilo que o professor
conhece da disciplina que vai lecionar, que considera a fundamentacédo e os significados dos
contetidos a serem ensinados, bem como o entendimento mais aprofundado dos conceitos que
se espera serem aprendidos pelos discentes (FLORES-MEDRANO et al., 2016).

Diante disso, Flores-Medrano et al. (2014) propdem cinco categorias que caracterizam
as dimensdes contempladas pelo subdominio do KoT, que podem ser utilizadas
independentemente do tépico matematico abordado pelo docente:

a) Fenomenologia: Abrange tanto o entendimento dos modelos e fendmenos que podem
gerar conhecimentos matematicos, quanto a compreenssao dos usos e aplicacdes de um
determinado topico da disciplina;

b) Propriedades e seus fundamentos: Se refere ao conhecimento especifico sobre os
fundamentos teoricos e conceituais acerca da Matematica, bem como o dominio das
propriedades e defini¢cdes de cada conteudo e/ou procedimento;

c) Registros de representagdo: Contempla o conhecimento docente acerca das
possibilidades de representagdo dos conceitos disciplinares estudados, podendo elas
serem de natureza numérica, grafica, verbal e analitica, além do entendimento da
notacéo e do vocabulario adequados;

d) Defini¢des: Contempla o conhecimento das caracteristicas e propriedades especificicas

que possibilitam a defini¢cdo de um determinado conceito ou objeto matematico;
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e) Procedimentos: Refere-se ao conhecimento de algoritmos convencionais e alternativos
sobre os conteudos da Matematica. Contempla as condicGes, os métodos e fundamentos
para sua utilizacdo, além das caracteristicas resultantes destes procedimentos sobre o

objeto de estudo e deste com o tdpico disciplinar em questao.

Il. KSM: Conhecimento da Estrutura da Matematica

O Conhecimento da Estrutura da Matematica se caracteriza por contemplar o
entendimento das estruturas e ideias principais da disciplina, tanto de propriedades e nocdes
relativas a conceitos especificos, quanto da possibilidade de conexao entre topicos ja estudados
ou que ainda serdo estudados. Tais concepcOes se apresentariam como a capacidade de
integracdo entre os conteudos disciplinares, transitando entre eles a partir de graus de
profundidade distintos, de um ponto de vista mais basico ou mais avancado, dependendo do
contexto de ensino (CARRILLO et al., 2013).

Nesse sentido, 0 KSM se coloca como o repertorio de conexdes em que o professor de
Matematica se respalda para compreender e desenvolver conceitos de maior complexidade,
possibilitando ao professor tanto uma abordagem da Matematica avancada do ponto de vista
elementar, quanto o desenvolvimento de conceitos mais elementares por meio de conceitos
mais avangados (FLORES; ESCUDEIRO; AGUILAR, 2013; MONTES; CONTRERAS;
CARRILLO, 2013; MUNOZ-CATALAN et al., 2015). Um exemplo da articulago entre estes
niveis de aprofundamento do conhecimento matematico é a capacidade de utilizar a ideia de
limite de funcBes para justificar a indeterminacdo da divisdo de dois nimeros nulos.

Deste modo, o subdominio do KSM refere-se especificamente as conexdes entre topicos
matematicos, ou seja, conexdes interconceituais. Contemplados nesta perspectiva estdo o
conhecimento acerca dos conceitos principais ou transversais a diferentes contetdos, a
compreensdo sobre as relacdes entre diferentes conceitos matematicos dentro de um mesmo
assunto e o entendimento das relagdes que se desenvolvem na simplificagdo ou na
complexidade do assunto. Assim, o0 KSM diz respeito, principalmente, ao estudo de como o
professor integra e articula os conceitos da Matematica (FLORES-MEDRANO et al., 2016).

Corroborando a estas compreensdes sobre as conexdes interconceituais contempladas
pelo KSM, Flores-Medrano et al. (2014) apresentam um estudo do conhecimento do professor

de Matematica sobre quatro conexoes:
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a) Conex0es de complexizacdo: Nestas conexdes 0 conceito ensinado esta relacionado a
um conteudo seguinte, reconhecendo aquilo ensinado como potencializador de futuras
aprendizagens;

b) Conexdes de simplificacdo: Em tais conexdes o conteldo de ensino se relaciona a
conceitos ja estudados anteriormente;

c) Conexdes transversais de conteudo: Ndo se tratam de conexdes entre contelidos mais
elementares ou mais avancgadas, mas se caracterizam por priorizar as relac6es dadas a
partir das correspondéncias e dos aspectos comuns entre contetdos distintos;

d) Conexdes auxiliares: Tais conexdes referem-se a utilizacéo de diferentes elementos

conceituais como auxiliares no estudo e desenvolvimento de um determinado conteddo.

I1l. KPM: Conhecimento das Praticas em Matematica

O Conhecimento das Praticas em Matematica se refere aos processos e acgdes
desenvolvidos pelos professores acerca da disciplina. O KPM contempla a capacidade do
docente de conhecer e agir sobre os conteldos matematicos, sejam estes, 0 dominio de aspectos
da comunicacdo e do raciocinio, saber definir e usar definicGes, estabelecer relacbes entre
conceitos e propriedades, buscar por correspondéncias e equivaléncias selecionando
representacdes, argumentando, generalizando e explorando (CARRILLO et al., 2013).

No subdominio do KPM incluem-se o conhecimento das formas de conhecer e produzir
em Matematica, bem como os aspectos relativos ao pensamento e ao raciocinio. Contemplam-
se, ainda, as diferentes formas de demonstrar, os critérios que validam uma generalizacdo, 0
significado de definicdo, axioma ou teorema, assim como as habilidades de justificagéo,
argumentacdo e demonstracdo matematica. O KPM refere-se, entdo, as formas de se proceder
em Matematica que um professor deva entender para desenvolver sua aula (FLORES;
ESCUDEIRO; AGUILAR, 2013; MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013; MUNOZ-
CATALAN et al., 2015). Nesse sentido, faz-se necessario esclarecer que a pratica deste

[...] subdominio se refere é a pratica matematica, ndo a prética de ensinar
matematica; e os modos de proceder referem-se aos modos de proceder em
matematica (conhecimento de heuristicas para resolver problemas,
conhecimento de situacGes que requerem o uso de pensamento indutivo ou
pensamento dedutivo), e ndo saber usar procedimentos com objetos
matematicos (FLORES-MEDRANO et al., 2016, p. 212, traducéo nossa).

Assim, Flores-Medrano et al. (2014) propdem duas categorias para 0 KPM nas quais €
diferenciando o conhecimento relacionado & Matematica em geral e aquele relacionado a ideia

de contedo matematico:
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a) Préticas relacionadas com a Matematica em geral: Referem-se ao conhecimento sobre
como a Matemaética se desenvolve enquanto area, independentemente do conceito
abordado. Essa capacidade mostra-se necessaria ao professor, pois contribui na
estruturacdo logica do pensamento matematico e na compreensao do funcionamento de
varios aspectos sintaticos e semanticos da disciplina;

b) Praticas relacionadas a um tema em Matematica: Trata-se do entendimento acerca de
modelos, procedimentos e propriedades particulares, como uma possibilidade para
compreender o estudo de conceitos distintos. Caracteriza-se, assim, como um
conhecimento ligado a utilizacdo e aplicacdo de métodos conceituais e procedimentais,

desenvolvidos com a pratica matematica, em momentos e contextos oportunos.

4.4.2 PCK: Conhecimento Pedagogico de Contetdo

Orientado pela proposta de Shulman (1986, 1987), o PCK ¢é entendido no MTSK como
0 conhecimento que reconhece 0s aspectos conceituais especificos da Matematica e os aspectos
pedagdgico para o ensino da disciplina como indissociaveis, assumindo uma concep¢ao do
contelldo matematico como objeto para o ensino e a aprendizagem. Este dominio se caracteriza
por contemplar aquele conhecimento que € especifico do docente para/no ensino, assumindo,
assim, um papel importante no desenvolvimento do conhecimento profissional dos professores
(FLORES-MEDRANO et al., 2014).

O PCK contempla a natureza pratica do conhecimento profissional, na qual entende-se
que o conhecimento docente sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica se fundamenta,
também, na pratica (CLIMENT et al., 2014). Dentro do MTSK, o dominio do PCK orienta-se
pela importancia do professor conhecer o conteddo matematico a ser ensinado e a ser aprendido,
bem como o0s processos envolvidos na aprendizagem que podem e devem ser alcangados
(FLORES-MEDRANO et al., 2014).

Assim, o PCK contempla trés subdominios: (IV) Conhecimento das Caracteristicas da
Aprendizagem Matematica (KFLM); (V) Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT); e
(VI) Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da Matematica (KMLS). Nestes, sdo
contemplados apenas 0s conhecimentos em que o conteldo matematico condiciona o ensino e
a aprendizagem da matematica (FLORES-MEDRANO et al., 2014, traducéo nossa).
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IV. KFLM: Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Mateméatica

O Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Matematica desenvolve-se na
compreensdo docente acerca da forma como os alunos pensam e aprendem a Matematica. O
KFLM se constitui como fundamento do conhecimento geral do professor sobre os modelos
tedricos relativos a aprendizagem da Matematica pelos alunos. Mais do que o entendimento
destas bases tedricas, preocupa-se, com o significado e as contribui¢bes destes aportes para
descrever e investigar o processo de aprendizagem pelos alunos (CARRILLO et al., 2013).

Nesse sentido, 0 KFLM reconhece que o entendimento dos métodos e teorias acerca da
aprendizagem seriam possibilidades aos docentes, para desenvolver o conhecimento das
caracteristicas de compreensdo da Matematica pelos alunos. Tal conhecimento contempla a
capacidade dos professores de reconhecer os erros, as dificuldades e os obstaculos associados
a cada conceito da disciplina, bem como as possiveis fontes dessas problematicas de
aprendizagem dos alunos (FLORES; ESCUDEIRO; AGUILAR, 2013; MONTES;
CONTRERAS; CARRILLO, 2013; MORIEL JUNIOR; CARRILLO, 2014).

Além disso, entende-se que 0 KFLM também se refere ao conhecimento do professor
sobre as ideias, as concepgdes, as expectativas e as atitudes particulares desenvolvidas e/ou
realizadas pelos alunos acerca dos conceitos matematicos (MUNOZ-CATALAN et al., 2015)

Assim, o subdominio do KFLM ndo preocupa-se apenas com as caracteristicas de
aprendizagem préprias dos alunos, atribuindo importancia ao conhecimento relacionado as
caracteristicas de aprendizagem derivadas de sua interacdo com 0 conteldo matematico
(FLORES-MEDRANO et al., 2014). Para tanto, os autores apresentam quatro categorias que
possibilitam melhor compreender as concepcdes acerca do processo de aprendizagem
contemplados pelo KFLM:

a) Formas de aprendizagem: Se refere ao conhecimento docente sobre as formas de
assimilacio associados a propria natureza do contelido matematico. E contemplado
nesta categoria, 0 conhecimento de modelos, estruturas e teorias sobre o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, seja na aprendizagem da Matematica enquanto
area, seja na abordagem de contetidos especificos;

b) Facilidades e dificuldades associadas a aprendizagem: Abrange o conhecimento sobre
erros, obstaculos e dificuldades dos alunos associados a Matematica, bem como as
possiveis fontes destas dificuldades para a aprendizagem. Além disso, contempla-se
nesta categoria o entendimento do professor quanto as vantagens e potencialidades para
a aprendizagem da disciplina que podem ser utilizadas durante o ensino da Matematica;
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c) Formas de interacdo dos alunos com conteudos matematicos: Trata-se do
conhecimento do professor sobre os processos e as estratégias desenvolvidas e/ou
realizadas pelos alunos, além da linguagem e do vocabulario utilizados durante a
abordagem de topicos particulares da Matematica;

d) Concepcoes dos alunos sobre a matematica: Refere-se ao conhecimento docente acerca
das expectativas, interesses e pré-concepg¢des dos alunos em relagdo a Matematica, bem

como os aspectos de maior ou menor facilidade de aprendizagem pelos discentes.

V. KMT: Conhecimento do Ensino da Matematica

O Conhecimento do Ensino da Matematica ndo se caracteriza como um subdominio
matematico, uma vez que se refere ao tipo de conhecimento que possibilita ao professor
escolher uma representacdo particular da matéria estudada, reconhecer um determinado
material como alternativa para abordar um conceito ou procedimento matematico ou, ainda,
selecionar exemplos e outros recursos didaticos que possam auxiliar o processo de ensino da
Matematica, a fim de promover um contexto favoravel a aprendizagem com significado por
parte do aluno (CARRILLO et al., 2013).

Contemplados pelo subdominio do KMT incluem-se os conhecimentos acerca de
diferentes estratégias, recursos, exemplos e formas de representacdo que permitem ao professor
promover o desenvolvimento de habilidades matematicas procedimentais ou conceituais
(FLORES, ESCUDEIRO, AGUILAR, 2013; MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013).
Trata-se do conhecimento de recursos, abordagens e teorias, institucionais ou pessoais, do
ensino da Matematica, adequados ao contexto e aos conceitos disciplinares discutidos
(MUNOZ-CATALAN et al., 2015).

Nesse sentido, 0 KMT contempla os recursos adequados para o processo de ensino de
determinados conteudos, porém, vai além ao exigir o conhecimento quanto as caracteristicas,
limitacOes e potencialidades destes materiais, possibilitando ao docente escolher determinada
estratégia para dado conteldo, de acordo com os fins que se espera para 0 ensino e a
aprendizagem (FLORES-MEDRANO et al., 2014; MORIEL JUNIOR; CARRILLO, 2014).

Assim, entendendo o KMT como um conhecimento pedagdgico que se relaciona
diretamente com o conteddo matematico, uma vez que inclui aqueles conhecimentos em que o
contedo matematico condiciona o ensino, Flores-Medrano et al. (2014) apresentam trés

categorias do subdominio do KMT:
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a) Teorias de ensino pessoais ou institucionalizadas: E considerado nesta categoria o
conhecimento sobre o potencial e as possibilidades que certas atividades, estratégias,
analogias, exemplos, explicacBes e técnicas didaticas para o ensino de determinado
topico da Matematica, podem assumir em dado momento e grau de profundidade;

b) Recursos materiais e virtuais: Referem-se ao conhecimento do professor sobre os
recursos didaticos, materiais e virtuais, como elementos favordveis ao ensino da
Matematica. Considera-se, ainda, as limitacGes, beneficios e/ou dificuldades associados
ao uso destes recursos para o ensino de um determinado conteldo;

c) Atividades, tarefas, exemplos e ajuda: Mesmo vinculando-se aos recursos didaticos da
categoria anterior, nesta, considera-se os elementos da intencionalidade pedagdgica do

professor ao escolher determinado recurso, para o ensino de certo topico da Matematica.

VI. KMLS: Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da Matemética

O Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da Matematica se refere ao
conhecimento das bases e orientagdes curriculares vinculados aos objetivos de ensino, sendo
estes relativos aos métodos programaticos, aos niveis de ensino, a progressao dos alunos e as
formas de avaliacdo. Também sdo partes deste subdominio os agentes institucionais internos e
externos ao ambiente escolar que influenciam o contexto de ensino (CARRILLO et al., 2013).

Acerca do conhecimento curricular contemplado pelo KMLS, espera-se do docente o
entendimento quanto aos conceitos matematicos recomendados para cada nivel de ensino, 0s
graus de especificidade e profundidade com os quais os contetdos devem ser abordados, 0
sequenciamento do contetdo e os motivos que o justificam (FLORES-MEDRANO et al., 2013;
MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013; FLORES-MEDRANO et al., 2016).

Além do que esta prescrito no curriculo institucional, considera-se como parte do KMLS
0 conhecimento sobre as pesquisas e 0s apontamentos dos especialistas sobre a didatica e a
aprendizagem da Matematica esperado para cada nivel de ensino (ESCUDEIRO; AGUILAR,
2013; MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013; FLORES; FLORES-MEDRANO et al.,
2016). Entende-se que o subdominio do KMLS se caracteriza pelo conhecimento do professor
de Matematica quanto as especificacdes curriculares, considerando as determinagdes previstas

[...] em cada etapa da educacdo escolar em termos de conteldos e
competéncias (conceituais, procedimentais, atitudinais e de raciocinio
matematico nos diversos momentos educativos), normas minimas e as formas
de avaliacdo que possibilitam a progressdo de um ano para outro, materiais
convencionais de apoio, objetivos e medidas de desempenho desenvolvidos
por organismos externos (MORIEL JUNIOR; CARRILLO, 2014, p. 467).
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Refletindo sobre a compreenséo do grau de habilidade e entendimento conceitual dos
alunos em um determinado nivel escolar, a partir do qual sdo considerados os conhecimentos
do professor no KMLS, Flores-Medrano et al. (2014) propdem quatro categoriais:

a) Conteudos matematicos: Refere-se ao entendimento dos conceitos disciplinares
determinados nos documentos curriculares orientadores que devem ser ensinados no
periodo letivo vigente. Espera-se que estes documentos programaticos auxiliem os
docentes quanto os conteudos e niveis de aprofundamento para o ensino, bem como as
competéncias matematicas especificas que os alunos devem desenvolver;

b) Conhecimento do nivel de desenvolvimento conceitual e processual: Trata-se do
conhecimento docente sobre 0s niveis de aprofundamento dos topicos conceituais para
determinado momento escolar;

c) Sequenciamento de varios temas: Refere-se ao entendimento docente acerca dos
conhecimentos e habilidades que um aluno deve ter assimilado para realizar
determinadas atividades no ensino, assim como a compreensédo das possibilidades que
podem e devem ser desenvolvidas no ensino de determinados tdépicos matematicos.
Desta forma, destaca-se que a caracteriza¢do dos dominios e subdominios do MTSK foi

elemeto fundamental para a compreensdo dos ambitos tedricos e conceituais que norteiam a
interpretacdo do modelo e que subsidiardo o processo analitico desta pesquisa.

Tal estudo evidenciou a preocupagdo do MTSK com a especializagdo dos
conhecimentos do professor de Matematica, sendo esta, orientada pela relacdo entre os
conhecimentos docentes sobre 0s contetdos disciplinares especificos e sobre os conhecimentos
matematicos desenvolvidos para/no ensino. Enquanto modelo analitico, acredita-se no
potencial do MTSK para a pesquisa em formacdo de professores, reconhecendo as
contribuicdes para a valorizacdo do processo de desenvolvimento profissional docente.

Diante da importancia dos conhecimentos tedricos e praticos para o desempenho escolar
dos professores, acredita-se que o “[...] trabalho de internalizacdo e refinamento nos
subdominios visa criar uma ferramenta que permita enfocar os elementos do conhecimento que
sdo Uteis ao professor de matemética no desenvolvimento do seu trabalho” (FLORES-
MEDRANO et al., 2014, p. 86, traducdo nossa).

Ainda que os dominios e subdominios do MTSK mostrem-se separados e organizados
em categorias de acordo com suas respectivas caracteristicas, eles estdo inter-relacionados e
apresentam correspondéncias, compartilhando fronteiras (BERNARDO et al., 2018). Flores-

Medrano et al. (2014) elucidam possiveis relagdes entre os subdominios do MTSK:
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¢ Relacdo entre KSM e 0 KMLS: Ambos os subdominios referem-se ao sequenciamento de
topicos, de modo que as articulacdes entre topicos posteriores e anteriores promovem
reflexGes conjuntas entre eles. Enquanto as justificativas matematicas se caracterizam
como parte do KSM, as justificativas didaticas dos contetdos séo parte do KMLS.

e Relacdo entre o KoT e 0 KMLS: Como no apontamento anterior entre 0 KSM e 0 KMLS,
nesta relacdo o sequenciamento de contetdo é considerado, em particular no KoT, quando
decorre de conexdes intraconceituais da Matematica.

e Relacdo entre 0 KFLM e 0 KMLS: Ambos os subdominios se relacionam ao considerar
que a interpretacdo e a elaboracdo de algumas propostas programaticas e curriculares
relacionam-se diretamente a busca pelo desenvolvimento cognitivo do aluno.

¢ Relacdo entre 0 KFLM e 0 KMT: Refletindo sobre o entendimento que orienta as decisdes
do professor, considera-se no KFLM o conhecimento que sustenta as explicagdes do
docente sobre a sua apropriacdo dos conteldos matematicos, enquanto no KMT sdo
consideradas os métodos, técnicas e recursos que o professor utiliza para atingir estes fins.

e Relagdo entre o KoT e 0 KPM: Ambos os subdominios referem-se aos conhecimento e a
producdo matematica, sendo possivel considerar que certas acbes do KPM contribuem
para o desenvolvimento daquilo que € considerado no KoT. Se por um lado, 0 KPM
considera o que o professor entende 0 que e como é uma prova na Matematica, no KoT
séo consideradas a utilizagéo destas.

o Relagdes entre 0 KMT e 0 KFLM: Ambos o0s subdominios ndo contemplam diretamente
0 conhecimento matematico, contudo, o utilizam durante as acGes disciplinares e as

determinacg6es didaticas dos conteldos para/no ensino.

4.4.3 Crencas docentes

As crencas e concepgdes dos professores sobre a Matematica e sobre os processos de
ensino e aprendizagem da disciplina assumem um lugar central no modelo do MTSK, sendo
consideradas como elementos que permeiam todos os dominios e subdominios. Contudo, €
importante destacar que no MTSK esses termos assumem compreensdes distintas, uma vez que

A diferenciagdo, portanto, entre crenca e concepcdo, pode ser entendida, a
priori, a partir da implicagdo do componente afetivo e emocional nas crengas,
em oposicao a racionalizagdo que as concepcdes implicam. No entanto, essa
relacdo entre crencas e concepgdes, bem como sua integragdo ao
conhecimento, é uma faceta que ainda nédo foi explorada com a profundidade
necessaria para se chegar a consensos (MONTES et al., 2014, p. 12, tradu¢éo
nossa).
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No modelo, do ponto de vista metodoldgico, a representacao das crengas e concepgdes
como elementos que perpassam todos os dominios e subdominios justifica-se pela busca por
um retrato cada vez mais preciso sobre a pratica docente (CLIMENT et al., 2014; FLORES-
MEDRANO et al., 2014). Neste sentido, pode-se considerar que o repertério de ideias e
convicgdes desenvolvido pelos professores de Matematica acerca da disciplina e dos seus
processos de ensino e aprendizagem, sdo elementos que permeiam seus conhecimentos e, assim,
atribuem sentido as acdes e praticas que realizam (FLORES; ESCUDEIRO; AGUILAR, 2013).

Contudo, destaca-se que estes elementos, ainda que presentes na constituicao
profissional do docente de Matematica, ndo podem ser observadas ou mensuradas, apenas
inferidas (FLORES-MEDRANO et al., 2016).

Dessa forma, no modelo do MTSK as crengas mostram-se como elementos analiticos
gue ao mesmo tempo que sdo parte do professor de Matematica, também sdo parte influente do
pesquisador que se apoia no modelo. Ao apresentar o MTSK, de modo que todos os dominios
e subdominios s@o permeados pelas crencas docentes, espera-se contemplar os fins analiticos
atribuidos ao modelo, de modo a nédo isentar a interpretacdo do pesquisador acerca da
Matematica e dos processos de ensino e aprendizagem da disciplina.

Entretanto, ainda que reconhecendo a presenca das crencas e concepgdes do professor
pesquisador nesta pesquisa, durante os procedimentos analiticos respaldados pelo MTSK,
destaca-se que a compreensao, tedrica, conceitual e investigativa destes aspectos ndo é o foco
de anélise desta dissertacao.

Assim, entende-se que o modelo do MTSK € um dispositivo analitico para a pesquisa
em formag&o de professores que contribui para a valorizacéo do processo de desenvolvimento
profissional docente, em particular no campo do conhecimento dos professores (CLIMENT et
al., 2014). Compreende-se, ainda, as possibilidades do MTSK para o processo de formacéo
docente, tanto dos professores quanto dos formadores de professores, apresentando-se como
“[...] uma oportunidade de aquisicdo de conhecimentos para o professor em formacao
continuada, através do desenho de tarefas (proprias ou orientadas/retiradas de uma proposta
especifica) e da sua execu¢do” (CLIMENT et al., 2014, p. 64, traducéo nossa).

Dessa forma, sua abordagem no contexto de formacéo inicial apresenta-se como uma
possibilidade para investigar os conhecimentos mobilizados pelos futuros professores ao
interagirem com o0 conteldo matematico, tanto em seus aspectos disciplinares quanto
pedagdgicos, reconhecendo, assim, lacunas e alternativas formativas que melhor contemplem

as necessidades desses profissionais para/no ensino da Matematica (MONTES et al., 2014).
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Portanto, dados os referenciais tedricos sobre os conhecimentos docentes discutidos
anteriormente e reconhecendo como objeto de estudo parte do contexto formativo inicial de
professores, os estudos sobre a Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN, 1986) e
sobre 0 modelo do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (CARRILLO et
al., 2013; MONTES et al., 2014), se fazem necessarios para orientar o processo analitico desta
investigacao.

Para tanto, serdo apresentados a seguir as definicdes metodologicas deste trabalho, o
contexto da pesquisa, os instrumentos de producdo de dados e os procedimentos analiticos
adotados na realizacdo desta investigacao, considerando que a analise do conhecimento docente
pode contribuir para a compreensao do processo de formagéo inicial de professores.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

E fundamental diminuir a distancia entre o que se
diz e o que se faz, de tal forma que, num dado
momento, a tua fala seja a tua prética.

Paulo Freire

Prop6e-se nesse capitulo descrever a metodologia desta pesquisa, seu contexto, seus
participantes'®, os instrumentos de producdo de dados e a abordagem analitica assumida. Dessa
forma, justifica-se, a principio, a abordagem qualitativa adotada, bem como apresenta-se 0s
elementos tedricos e praticos que orientaram a opc¢do pela pesquisa-formagdo como
metodologia que melhor contempla a proposta desta investigacdo. Em seguida, sdo descritos o
contexto e os participantes, seguidos dos instrumentos de producdo de dados e dos momentos
da pesquisa em que essas informagOes foram produzidas. Por fim, sdo apresentados o0s
procedimentos analiticos da investigacdo, fundamentados nos subdominios do modelo do
Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES
etal., 2014) e, quando necessario, complementados pelas categorias da Base de Conhecimentos
para o Ensino (SHULMAN, 1987).

5.1 PESPECTIVA METODOLOGICA DA PESQUISA

Com o intuito de investigar e compreender os conhecimentos mobilizados por
futuros professores ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de
Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva,
as acoes formativas analisadas por esta pesquisa desenvolveram-se no &mbito de uma disciplina
com carga horéria dedicada a Pratica como Componente Curricular, ministrada no curso de
Licenciatura em Matematica de uma universidade federal do estado de Minas Gerais.

No ano anterior ao periodo de realizagdo da pesquisa, a disciplina passou a ser
desenvolvida com enfoque nos pressupostos da Educacao Inclusiva, de maneira transversal a
sua ementa. Como uma das atividades previstas envolvia o desenvolvimento de atividades de
ensino da Matematica voltadas a inclusdo de alunos com NEE, para atingir o intuito desta
pesquisa foi definido que estas atividades deveriam ser pautadas no uso de Materiais

Manipulativos e Jogos.

10 Tendo em vista a participacdo de discentes de uma disciplina da graduagdo, o projeto dessa investigagao foi
submetido a apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP). A aprovagdo da proposta se deu sob o nimero
Certificado de Apresentacéo de Apreciacdo Etica (CAAE) 30353520.2.0000.5094.
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Nesse contexto, julgou-se como adequada, para nortear a pesquisa, a seguinte questéo:
Que conhecimentos sé@o mobilizados por futuros professores de Matematica ao desenvolverem
propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da
disciplina na perspectiva inclusiva?

Tendo em vista o objetivo e a questéo tragadas, nesta pesquisa adota-se uma abordagem
qualitativa, na qual busca-se o aprofundamento da compreensdo de um determinado contexto,
sem a preocupacdo com a quantificacdo numérica do grupo pesquisado (GOLDENBERG,
2004). Entende-se que a abordagem de pesquisa qualitativa se caracteriza pelo carater
descritivo, preocupado com os significados e possiveis inferéncias. Além disso, considera-se
que a fonte de dados € o préprio ambiente de investigacdo e que o processo analitico se
desenvolve por meio de métodos indutivos (GODOY, 1995; CRESWELL, 2007).

Assim, estas pesquisas mostram-se mais preocupadas com o entendimento do fenémeno
investigado como um todo, mais atento a complexidade e as particularidades apresentadas pelo
contexto de estudo, do que simplesmente com os resultados ou produtos (GODOY, 1995).

Sistematizando estas ideias, Creswell (2007) apresenta como caracteristicas da pesquisa
qualitativa: (i) desenvolve-se no cenario natural dos fenémenos investigados; (ii) os dados
possuem um carater descritivo; (iii) o enfoque da pesquisa volta-se as percepcdes, experiéncias
e significados indicados pelos participantes, buscando compreender como as coisas ocorrem;
(iv) os dados e resultados séo considerados pelas suas particularidades e ndo por generalizagdes;
e (v) os significados e interpretacdes sdo negociados com as fontes de dados, considerando a
realidade investigada pelo pesquisador.

Dessa forma, entende-se que a abordagem qualitativa justifica-se nesta investigacao, a
partir das caracteristicas apontadas por Creswell (2007), uma vez que: (i) a fonte de dados sobre
os conhecimentos mobilizados pelos licenciandos/participantes! foi o proprio ambiente de
formacédo de professores de Matematica; (ii) a proposta investigativa desenvolve-se por meio
de descricbes das experiéncias formativas vivenciadas pelos licenciandos/participantes,
buscando por indicios de conhecimentos mobilizados pelos futuros professores a partir de
excertos das producBes dos participantes desta pesquisa; (iii) o intuito da pesquisa é
compreender os conhecimentos mobilizados pelos futuros professores ao desenvolverem

propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos, no contexto de

11O termo licenciando/participante é utilizado neste trabalho para se referir aos discentes matriculados na
disciplina, foco desta investigacdo, que concordaram participar da pesquisa. Busca-se, assim, esclarecer que
outros termos relacionados se referem de maneira genérica a quaisquer outros discentes que possam ser citados
indiretamente. Sempre que necessario se dirigir a um licenciando/participante em especifico, este sera tratado
por um nome ficticio para preservar sua identidade.
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ensino da Matematica na perspectiva inclusiva; (iv) a experiéncia formativa dos
licenciandos/participantes possibilitou observar conhecimentos especificos, de acordo com as
vivéncias e experiéncias singulares dos futuros professores; e (v) buscou-se compreender
possibilidades destas acfes de formacdo docente a partir dos dados produzidos, levando-se em
consideracdo, também, os pontos de vista dos licenciandos/participantes, da professora
formadora e do professor pesquisador.

Tendo em vista o foco desta investigacao, ressalta-se que a disciplina que se constituiu
como contexto da pesquisa buscava propiciar aos licenciandos matriculados, vivéncias e
discussdes sobre praticas formativas na perspectiva inclusiva. Em particular, destaca-se como
objeto de investigacdo o processo de desenvolvimento de propostas de atividades pautadas no
uso de Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.

Foi possibilitado aos licenciandos que escolhessem as NEE que seriam foco de suas
producdes, assim como o contetdo matematico, as abordagens e recursos que preferiam utilizar.
O intuito foi promover uma formacéo diversificada em relacdo ao atendimento das NEE e a
utilizacdo dos mais variados recursos e abordagens, para diferentes contetdos.

Diante do exposto, considera-se que as definicdes metodolégicas assumidas neste
trabalho possibilitam caracterizar este tipo de investigacdo como pesquisa-formacédo. O cenario
da pesquisa-formacéo parte do entendimento que o processo formativo implica no processo de
construcdo de conhecimentos pelos participantes, sobretudo daquele que investiga, de modo
gue o pesquisador vivencie ativamente a producao de sentidos que sejam significativos para ele
(JOSSO, 1999, 2007).

Destaca-se ainda que, na pesquisa-formacéo, o investigador se envolve no processo de
desenvolvimento dos conhecimentos relativos aos propositos formativos contemplados pela
pesquisa (PERRELI et al., 2013). Entende-se, assim, que neste tipo de investigacdo o
pesquisador busca construir significados e sentidos formativos, vivenciando reflexdes sobre os
processos de formacao propiciados com a investigacao (JOSSO, 2007).

Nesse sentido, pode-se afirmar que nas experiéncias formativas da disciplina acerca da
Educacdo Inclusiva, especialmente aquelas voltadas ao desenvolvimento de propostas de
atividades com Materiais Manipulativos e Jogos, assim como os licenciandos/participantes e a
formadora/orientadora?, o professor pesquisador também esperava vivenciar um processo

formativo que possivelmente contribuiria para ressignificacées e ampliacdes de seus proprios

2O termo formadora/orientadora sera utilizado nesta pesquisa para se referir a professora regente responsavel
pela disciplina, foco deste estudo, que também orienta a realizacdo deste trabalho. Espera-se esclarecer que
outros termos relacionados se referem de maneira genérica a quaisquer outros docentes que possam ser citados.
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conhecimentos acerca de préaticas formativas respaldadas por esses recursos, para o ensino da
Matematica em contextos inclusivos. Ao professor pesquisador, tal experiéncia apresentou-se
como possibilidade de producdo de conhecimentos sobre um contexto pouco privilegiado em
sua formacdo inicial, mas que tem se caracterizado como realidade na educacéo basica.

Nesse sentido, entende-se a pesquisa-formagdo como um processo de desenvolvimento
da prética formativa na qual os participantes envolvidos se propdem a investigar situagdes-
problema na busca por respostas e solucfes para elas, possibilitando a mudanca das praticas,
bem como dos sujeitos em formacdo (LONGAREZI; SILVA, 2013; PRADA; LONGAREZI,
2021). Para tanto, espera-se que o pesquisador se engaje em etapas de trabalho individuais e
coletivas, envolvendo-se nas interacbes vivenciadas com o grupo para, assim, produzir
conhecimentos que contribuam para 0 momento atual da sua propria formacéo (JOSSO, 2007).

O envolvimento do professor pesquisador nas aulas do componente, a participacdo nas
discussdes tebricas e praticas sobre a docéncia em Matematica e sobre o ensino em contextos
inclusivos, o didlogo com professores que vivenciam e pesquisam sobre a inclusdo escolar, a
mobilizacdo de seus proprios conhecimentos no desenvolvimento das propostas de atividades
pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos a partir dos pressupostos da Educacéo
Inclusiva, apresentaram-se como oportunidades de formacgdo em que o professor pesquisador
poderia produzir e ressignificar conhecimentos vinculados as préaticas pedagdgicas de
Matemaética, no contexto inclusivo.

Ainda assim, é valido pontuar que mesmo que a literatura relativa a metodologia de
pesquisa-formacdo, em sua maioria, esteja centrada nas investigacdes sobre a formacéo
continuada de professores, sublinha-se aqui as possibilidades desse tipo de pesquisa para 0s
estudos realizados no contexto de formacéo inicial docente, sobretudo, quando tem-se o intuito
desenvolver os processos formativos dos participantes da investigacao e do pesquisador.

Dessa forma, embora a pesquisa-formacao possa referir-se ao estudo da prépria pratica
do docente, ela envolve também a analise dos processos formativos desenvolvidos no &mbito
académico, buscando investigar 0s cursos, as praticas, 0s conhecimentos e 0s objetivos desta
etapa da formacdo docente. Nesse contexto, as investigagdes do tipo pesquisa-formacéo tem o
intuito de promover mudancgas no fazer pedagdgico do professor (PEREIRA, 2013).

Sobre isso, entende-se que ao compreender 0s conhecimentos mobilizados por futuros
professores ao desenvolverem propostas de ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, sera
possivel ao professor pesquisador repensar suas proprias agdes de sala de aula, além de avaliar
as praticas propiciadas pelo curso, buscando construir caminhos que melhor contemplem as

necessidades docentes para o ensino da disciplina no contexto inclusivo.
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5.2 CONTEXTO INVESTIGATIVO

Em sua fase de campo, realizada no primeiro semestre de 2020 entre os meses de Abril
e Julho, as acOes desta pesquisa foram desenvolvidas em uma disciplina do curso de licenciatura
em Matematica. Com base no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)*® este componente tem a
ementa'® direcionada a formacdo do professor da disciplina, ao cotidiano escolar e a
caracterizacdo da Matematica enquanto Componente curricular da Educacdo Basica, sendo
discutidos ainda a importancia da escrita nas aulas da disciplina, a caracterizacdo e analise das
propostas curriculares e as formas de avaliagéo, a fim de subsidiar a elaboracéo de planos de
ensino e/ou propostas de atividades a serem apresentados durante as aulas do componente.

Com carga horaria de 64 horas, esta € uma das oito disciplinas voltados especificamente
a Pratica como Componente Curricular. Contudo, a escolha do componente como contexto
investigativo desta pesquisa, justifica-se uma vez que, de maneira transversal a ementa,
perpassando seus objetivos, a disciplina em questdo busca propiciar aos licenciandos préaticas
formativas com enfoque inclusivo para/no ensino da Matematica, culminando no
desenvolvimento de propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e
Jogos para o ensino da disciplina na perspectiva inclusiva.

Vale ressaltar que devido a pandemia de Covid-19 vivenciada, também, ao longo do ano
de 2020, a universidade em questdo aderiu ao Regime de Tratamento Excepcional (RTE), de
modo que todos os componentes curriculares foram realizados de forma remota, por meio de
plataformas online. Em particular, na disciplina investigada adotou-se o Dropbox, servico de
armazenamento e partilha de arquivos “em nuvem”, para 0 arquivamento de materiais e
producdes dos discentes, o Facebook e o WhatsApp, dispositivos de compartilhamento de
informacBes e comunicacdo, para o dialogo entre os licenciandos, a formadora/orientadora e o
professor pesquisador, e 0 Google Meet, servi¢co de comunicacdo em video, para 0s encontros
sincronos. As aulas da disciplina foram constituidas por trés etapas (conforme Apéndice A),
sendo duas delas caracterizadas por préaticas formativas com enfoque inclusivo. A primeira
etapa ndo estava relacionada com a inclusdo, portanto ndo sera tratada nesta pesquisa.

A primeira das etapas com enfoque inclusivo, segunda da disciplina, contemplava
espacos de discussdes teoricas e vivéncias de praticas com enfoque inclusivo. Para tanto, foram

propostos dialogos com professores e pesquisadores que estabelecem relagdes entre praticas e

13 O PPC pode ser acessado em: sigaa.unifei.edu.br/sigaa/public/curso/ppp.jsf?lc=pt_BR&id=43969935

14 Uma versdo do documento enviado aos licenciandos, contendo a ementa da disciplina e o contetdo
programatico encontra-se no Apéndice A. Embora essa divisdo ndo tenha sido feita inicialmente, no apéndice
a disciplina é separada em etapas, identificando aquelas duas voltadas para a inclusdo.
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pesquisas no ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, além da leitura de aportes tedricos
referentes a estes contextos. Estes didlogos ocorreram no formato de rodas de conversa sobre o
ensino de Matematica para alunos com surdez ou com cegueira, 0 uso de Jogos digitais com
alunos com Deficiéncia Intelectual (DI) e abordagens diferenciadas para o ensino da disciplina
para alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) ou com TDAH. A seguir, no Quadro 7,

sdo descritas as a¢Oes formativas da primeira etapa do componente com enfoque inclusivo.

Quadro 7 - Préticas formativas desenvolvidas na primeira etapa da disciplina com enfogue inclusivo

Data/ Deficiéncia ou Referencial AcBes e atividades realizadas
Duragéo transtorno tedrico ¢
Surdez/
Ll Deficiéncia Coutinho (2011) Discussao tedrica
1h40 o
auditiva
Surdez/ Discussao tedrica: Capitulo 3 (LORENZATO,
08/05/20 Deficiéncia Loren;ato (2010) 2010) + Vivéncia: Atividade de construcdo sem
1h40 - e Coutinho (2011) . -
auditiva 0 sentido auditivo
. Discussao tedrica + Roda de Conversa: Relato
11/05/20 TEA e TDAH . R'b?"o € de préticas inclusivas com alunos com TEA —
1h40 Cristovao (2018) .
Prof® convidada 1
15/05/20 Cegueira/ Discussao tedrica: Capitulos4,5¢e 6
1h40 Deficiéncia Lorenzato (2010) | (LORENZATO, 2010) + Vivéncia: Atividade de
visual construcdo sem o sentido visual
Discussao tedrica + Roda de Conversa: Préaticas
25/05/20 Deficiéncia Souza (2015) Inclusivas com Jogos digitais para inclusao de
1h40 Intelectual alunos com DI no ensino de Matematica — Prof?
convidada 2
Cequeira/ Roda de Conversa: Manual para praticas
29/05/20 gueira inclusivas de alunos com cegueira/deficiéncia
Deficiéncia Souza (2016) . X "
1h40 o visual no ensino de Matematica — Prof?
auditiva ;
convidada 3

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Posteriormente, a terceira etapa da disciplina, segunda com enfoque inclusivo e
elemento central desta investigacdo, se referia ao desenvolvimento de seminarios tedrico-
praticos que abordassem temas da docéncia, tendo como referencial principal Lorenzato (2010).
Nesta etapa, foi proposto que os licenciandos apresentassem seus estudos teoéricos
acompanhados de uma proposta de vivéncia pratica.

Reconhecendo o ideal da Educacao Inclusiva que nédo diferencia, que ndo discrimina e
que néo individualiza as oportunidades de aprendizagem dos alunos no contexto da educagéo
basica regular, orientou-se que para a elaboracdo da vivéncia pratica, os licenciandos
considerassem 0 ensino da Matematica na perspectiva inclusiva e desenvolvessem uma
proposta de atividade pautada no uso de Materiais Manipulativos e/ou Jogos, direcionada a pelo
menos um(a) deficiéncia, sindrome, transtorno e/ou superdotagcdo, mas que pudesse contribuir

para 0s processos de ensino e aprendizagem de todos os discentes desse mesmo nivel de ensino.
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Buscou-se, assim, avancar no sentido de que as estratégias e 0S recursos que Sao
adotados pelo professor no ensino, se consolidem como préticas favoraveis a diversidade de
sala de aula. Nesse sentido, ndo se pressupde uma abordagem didatica ou pedagdgica que possa
ser estabelecer como segregatoria a nenhum aluno, pelo contrario, propde-se a flexibilizagdo
nos objetivos, contetdos, metodologias e praticas de avaliacdo, a fim de que em uma mesma
proposta de ensino sejam garantidas as possibilidades para a efetiva participacao, aprendizagem
e desenvolvimento de todos os alunos (PLESTSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017).

No Quadro 8, a seguir, séo indicados 0s momentos reservados ao desenvolvimento dos
seminarios pelos discentes, caracterizando a segunda etapa da disciplina com enfoque inclusivo.

Quadro 8 - Processo de desenvolvimento dos semindrios na disciplina investigada
Acéo Data — Duragéo Acodes e atividades realizadas

Organizagio 18/05/20 — 1h40 Organizacédo dos Ilcenglandos em grupos, definigdo da data
de apresentacéo e do referencial norteador

22/05/20 Preparacdo dos semindrios pelos grupos com orientacdo do
Encontro assincrono professor pesquisador e da formadora/orientadora
01/06/20 Preparacdo dos seminarios pelos grupos com orientagéo do
. Encontro assincrono professor pesquisador e da formadora/orientadora
Planejamento ~ —— - ~
05/06/20 Preparacdo dos seminérios pelos grupos com orientagéo do
Encontro assincrono professor pesquisador e da formadora/orientadora

Preparacdo dos seminarios pelos grupos com orientagao do

08/06/20 — 1n40 professor pesquisador e da formadora/orientadora

12/06/20 — 1h40 Apresentacdo do semindrio — Grupo 1
15/06/20 — 1h40 Apresentagdo do seminério — Grupo 2
Apresentacao 19/06/20 — 1h40 Apresentacao do sem!n@rio — Grupo 3
22/06/20 — 1h40 Apresentacdo do seminario — Grupo 4
26/06/20 — 1h40 Apresentacdo do semindrio — Grupo 5
29/06/20 — 1h40 Apresentacdo do seminario — Grupo 6

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Com o intuito de promover a articulacdo entre 0s aspectos tedricos e praticos da atuacao
do professor de Matematica e do ensino da disciplina na perspectiva inclusiva, discutidos e
vivenciados ao longo da disciplina, os seminarios apresentaram-se como uma possibilidade dos
licenciandos se colocarem diante da necessidade de planejar atividades na perspectiva
inclusiva, considerando um contexto de ensino em que teriam que lidar com as necessidades
educacionais dos alunos. Esperava-se, com esta proposta, mobilizar os licenciandos na busca
por alternativas pedagdgicas que favorecessem o desenvolvimento das plenas capacidades de
aprendizagem de todos os discentes.

Assim, diante dos objetivos estabelecidos para o desenvolvimento dos seminarios,
apresenta-se no Quadro 9, a seguir, a organizacédo dos licenciandos de acordo com a escolha da
deficiéncia ou transtorno, do referencial norteador e da proposta de atividade pautada no uso de

Materiais Manipulativos e/ou Jogos.
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Quadro 9 - Organizacgdo dos seminarios

Referencial
- Deficiéncia ou norteador
Grupo | Composicao transtorno | (LORENZATO, Recurso
2010)
3 integrantes/ Deficiéncia Capitulos Joao: Tiauo
3 participantes | auditiva/Surdez 7,8e9 go- 119
3 integrantes/ Deficiéncia Capitulos Jo0o: Eracdes com domings
3 participantes | auditiva/Surdez 10e11 go- Frag
2 integrantes/ Capitulos Material Manipulativo: Plano
2. TEA .
2 participantes 12e13 cartesiano em larga escala
3 integrantes/ Capitulos
4 3 participantes TDAH 14,15e 16 Jogo com o Tangram
5 3 integrantes/ Deficiéncia Capitulos Material Manipulativo:
3 participantes | visual/Cegueira 17e18 Cuisenaire
3 integrantes/ Capitulos Material Manipulgtivo: Sélidos
6 o TDAH geométricos;
1 participante 19e20 . -
Jogos: Memoria e Caga-palavras

Fonte: elaborado pelo autor

O planejamento das atividades pautadas no uso desses recursos foi realizado tanto em
momentos de aula previstos na disciplina, quanto em momentos extraclasse, a critério dos
grupos, por meio de reunides mediadas pelo professor pesquisador e pela formadora/
orientadora. Foi determinado para a realizacdo dos seminarios um periodo de até 1h40min, para
cada grupo, com a apresentacdo organizada em dois momentos, um tedrico e outro pratico.

O seminério iniciava-se com a discussdo do referencial norteador (LORENZATO,
2010) e de suas articulagdes com o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, em particular
sobre possiveis relacfes com a deficiéncia ou transtorno escolhidos pelo grupo.

O momento seguinte consistia na explicacdo e na apresentacdo da proposta de atividade
com os Materiais Manipulativos e/ou Jogos desenvolvidos, para a qual foram propostos alguns
critérios: (i) descricdo do recurso; (ii) publico-alvo, com a orientacdo para o ano escolar
recomendado; (iii) objetivos da proposta, baseados nas habilidades e competéncias da BNCC
(BRASIL, 2018) e do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CR/MG) (MINAS GERAIS,
2021); (ii1) modo de construgdo do recurso; (iv) como jogar/utilizar o Jogo/Material; (V)
problematizacdo da acdo, com a perspectiva de intervencdo didatico-conceitual do professor; e
(vi) possibilidades de ensino da Matematica na perspectiva inclusiva contempladas pela
proposta. No caso das atividades baseadas na utilizacdo de Materiais, os licenciandos foram
orientados a desenvolver um roteiro didatico acerca do uso e exploragédo do recurso.

Destaca-se que devido ao contexto de ensino remoto, foi apresentada aos licenciandos
a possibilidade da gravacdo de um video com a explicagdo e/ou aplicacdo da proposta com o

Material Manipulativo e/ou Jogo desenvolvido pelo grupo. Com isso, buscou-se elucidar como
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a atividade poderia ser conduzida no contexto de ensino presencial, contribuindo, também, na
promocdo de momentos formativos com a participagdo da formadora/orientadora, dos demais
licenciandos e do professor pesquisador. Além disso, em alguns seminarios foi possivel
vivenciar as propostas de atividades explorando/jogando os Materiais Manipulativos/Jogos
apresentados pelos licenciandos, ainda que dadas a partir de algumas adequacdes devido ao
contexto de aulas remotas. No tdpico seguinte serdo apresentados os instrumentos de producao

de dados utilizados nesta pesquisa.

5.3 INSTRUMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

Ao todo, 15 dos 17 discentes matriculados no componente assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)®, aceitando participar da investigacdo. Ainda
assim, ressalta-se que todos os licenciandos matriculados participaram integralmente das aulas
e atividades propostas, visto que elas seguiam o planejamento didatico do componente.

Os dados dessa pesquisa foram produzidos durante o processo de desenvolvimento dos
seminarios, uma vez que é neste momento que os Materiais Manipulativos e Jogos sdo
articulados pelos futuros professores, ao contexto de ensino da Matemética na perspectiva
inclusiva.

Dessa forma, a producdo desses dados foi realizada por meio dos seguintes
instrumentos: (i) GravacGes em audio e/ou video das reunides extraclasse acerca do
planejamento dos seminérios e da elaboracdo das propostas com Materiais Manipulativos e/ou
Jogos; (ii) Gravagdes em video da apresentacdo dos seminarios  pelos
licenciandos/participantes; e (iii) Slides utilizados pelos licenciandos/participantes na
apresentacdo do seminario. Foram utilizadas, ainda, como fonte de dados, as propostas de
atividades elaboradas pelos discentes e um diario de campo do professor pesquisador. Essas
propostas pautadas no uso de Materiais Manipulativos e/ou Jogos foram organizadas na forma
de um catalogo (Apéndice B), solicitado pela formadora/orientadora como uma das atividades
avaliativas da disciplina, assim como o seminario. O diario de campo do professor pesquisador
ressalta suas reflexdes e 0s aspectos considerados importantes durante o processo de

organizacéo, planejamento e apresentacdo dos seminarios pelos licenciandos/participantes.

15 Ao assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme apreciado e aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa, os licenciandos da disciplina autorizaram a sua participacio nesta pesquisa, a gravagio de
audio e video das aulas da disciplina e a divulgacdo das producfes realizadas por eles no ambito da
investigacao.
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Além disso, em um primeiro momento da pesquisa, ao considerar que a trajetoria
académica dos licenciandos/participantes poderia influenciar o processo analitico acerca da
mobilizacdo, ou ndo, de conhecimentos profissionais docentes para o ensino da Matematica, foi
realizado um questionario a fim de tracar um breve perfil destes licenciandos, com base em seu
percurso académico. Contudo, durante a etapa de andlise desta investigacdo ndo foi possivel
estabelecer paralelos ou relagdes realmente consistentes entre os conhecimentos mobilizados e
as disciplinas cursadas pelos futuros professores, indicando que essas articulagbes podem nédo
ser possiveis ou, mesmo, que ndo sdo relevantes para as investigacfes sobre o conhecimento
docente.

Assim, os dados desse questiondrio foram utilizados apenas como fonte para
compreender, ainda que de maneira ndo aprofundada, o percurso académico® dos
licenciandos/participantes relacionado com dois aspectos fundamentais para esta pesquisa, a
utilizacdo de Materiais Manipulativos e Jogos como possibilidade para o ensino da Matemaética
e, também, as discussdes acerca dos ideais e pressupostos da Educacdo Inclusiva, ou seja,
apenas para esclarecer se eles ja haviam estabelecido algum contato com estas tematicas.

O Quadro 10, a seguir, apresenta todos os instrumentos de producéo de dados utilizados
durante a fase de campo desta pesquisa, acompanhados dos codigos que serdo adotados para
identifica-los durante o processo de analise, no proximo capitulo.

Quadro 10 - Instrumentos de producdo de dados da pesquisa

Instrumento de producéo de dados Momento Cddigo
Reunido extraclasse para o planejamento dos GRE
Gravag0es seminarios
Apresentacdo dos semindrios pelos licenciandos GSL
Slides da apresenta¢do dos seminarios SSL
Roteiro para a explora¢do do Materiais Manipulativos RMM
Catalogo de atividades pautadas em Materiais Manipulativos e Jogos CIM
Diéario de campo do professor pesquisador DCP
Questionario de caracterizacdo dos licenciandos/participantes QCL

Fonte: elaborado pelo pesquisador

A seguir, apresenta-se a perspectiva analitica utilizada nesta investigacdo a partir da

qual os dados de pesquisa serdo tratados.

6 De acordo com o PPC do curso de Licenciatura em Matematica, contexto deste estudo, no momento da
realizacdo da pesquisa, esperava-se que os licenciandos ja tivessem cursado a Unica disciplina direcionada a
pratica como Componente Curricular com ementa voltada, especificamente, a utilizacdo de Materiais
Manipulativos e Jogos no ensino de Matematica. Além disso, quatro disciplinas relativas as discussdes sobre
a Educacdo Inclusiva séo previstas ao longo de todo o curso, sendo trés obrigatérias e uma optativa, contudo,
nenhuma delas propde um enfoque particular ao ensino da Matematica. Com base nas recomendagdes do PPC,
no momento da fase de campo deste estudo nenhuma dessas quatro disciplinas ja deveria ter sido cursada pelos
licenciandos, exceto Libras I, que estaria disponivel no mesmo periodo das agdes desta pesquisa.
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5.4 PROCEDIMENTOS ANALITICOS

Para o desenvolvimento do processo analitico desta investigacdo, foi definido como
corpus de trabalho os dados referentes as falas e produgdes do licenciandos/participantes no
processo de desenvolvimento de propostas de atividades pautadas no uso de Materiais
Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.

Das seis propostas de atividades desenvolvidas, duas delas ndo foram considerados do
processo analitico. Mesmo reconhecendo que estes seminarios teriam tanto potencial como os
demais para serem analisados, considera-se que eles apresentavam questdes que poderiam ser
problematicas para o estudo dos conhecimentos mobilizados pelos futuros professores.

No seminario do quarto grupo foi apresentado um Jogo com o “Tangram”, como
proposta de ensino sobre &rea e perimetro para turmas com alunos com TDAH. Contudo, ao se
apoiarem em videos disponiveis no Youtube para complementar o desenvolvimento do
seminario, os licenciandos/participantes acabaram reproduzindo erros matematicos conceituais,
presentes nessas gravacoes, que precisaram ser discutidos pela formadora/orientadora e pelo
professor pesquisador durante a apresentacdo. Entende-se que essas interferéncias que foram
necessarias em uma parte determinante do objeto deste estudo podem ter descaracterizado o
trabalho préprio dos futuros professores e, assim, ndo expressar realmente os conhecimentos
docentes mobilizados por eles. Nesse sentido, é importante sublinhar também, que as producdes
do grupo podem ter sido influenciadas por erros conceituais que sao alheios ao entendimento
da equipe e que ndo necessariamente representam a falta dos conhecimentos docentes referentes
a esses topicos matematicos, pelos licenciandos/participantes.

No sexto grupo, o qual apresentou 0 Material Manipulativo “Sélidos geométricos” € 0S
Jogos da “Memoria” e “Caga-palavras”, como proposta de ensino sobre solidos geométricos
também para turmas com alunos com TDAH, apenas uma licencianda era participante da
pesquisa. Assim, entende-se que a analise dos conhecimento mobilizados ficaria prejudicada,
tendo em vista que ndo seria possivel distinguir as contribuigcdes e, consequentemente, 0S
conhecimentos, que os licenciandos ndo participantes investiram no desenvolvimento do
seminario, dos recursos e demais dados produzidos em conjunto pelo grupo.

A partir destas definicbes, desenvolveu-se a escuta e a transcricdo de trechos das
gravacOes em audio e video dos momentos de organizagdo, planejamento e apresentacdo dos
seminarios, bem como a leitura e a selecdo das producles escritas desenvolvidas pelos
licenciandos/participantes, buscando, em ambos os instrumentos de dados, por indicios de

conhecimentos docentes.
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Nesta pesquisa, os indicios de conhecimentos sdo reconhecidos como indicagdes da
possivel existéncia de um conhecimento docente, os quais podem ser manifestados por meio de
afirmacdes ou acBes. Entende-se que estes indicios referem-se a fragmentos de informacéo nos
quais pode ser percebido um certo conhecimento, matematico ou didatico, que o justifica como
parte do MTSK (AVILA, 2015). Assim, o indicio de conhecimento no é conclusivo, exigindo
uma investigacdo mais complexa e profunda para se poder garantir que o professor tem este
conhecimento (SILVA FILHO, 2019).

Ressalta-se que, no processo analitico desenvolvido, além das palavras e trechos que
poderiam indicar caracteristicas de conhecimentos, foi considerado o contexto no qual o
posicionamento dos licenciandos/participantes era manifestado. Dessa forma, cada excerto
apresentado ndo refere-se apenas a transcri¢oes de falas ou trechos de produc6es desenvolvidas
pelos participantes, mas traz em si uma contextualizacéo do episddio do qual é parte.

A partir da compreensdo destes dados considerou-se, a principio, um sistema de
caracteristicas definido com base no referencial tedrico do Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014), sendo considerados
como categorias de analise os dominios e subdominios do MTSK. Com o estudo tedrico
desenvolvido, os seis subdominios do modelo sdo descritos a partir de caracteristicas de
conhecimentos, identificadas, no Quadro 11, a seguir, pelas siglas de K1 a K33, as quais
orientardo a analise das falas e das producdes dos licenciandos/participantes.

Quadro 11 - Caracteristicas de conhecimentos do MTSK
CONHECIMENTO MATEMATICO — MK
K1: Conhecimento da fenomenologia: modelos e fendbmenos, usos e aplicagdes.
K2: Conhecimento dos fundamentos: definigdes, teoremas, propriedades e demonstracgoes.
K3: Conhecimento dos registros de representacéo: visualizacdo, notacdo e vocabulario.
K4: Conhecimento dos procedimentos: algoritmos e métodos.
K5: Conhecimento das relagdes entre conceitos da propria disciplina (relagdes intraconceituais).
K6: Conhecimento dos significados e justificativas conceituais.
K7: Conhecimento dos exemplos e contraexemplos.
K8: Conhecimento das estruturas matematicas de diferentes niveis de aprofundamento.
K9: Conhecimento de conexdes de complexidade: contetdo ensinado potencializa aprendizagens
futuras.
K10: Conhecimento de conexdes de simplificagdo: contetdo ensinado se relaciona com aqueles
estudados anteriormente.
K11: Conhecimento de conexdes transversais: correspondéncias entre contetdos distintos
(relac@es interconceituais).
K12: Conhecimento de conexdes auxiliares: uso de diferentes elementos conceituais como
auxiliares no estudo de outros contetidos.
K13: Conhecimento das formas de generalizacdo, argumentacao e demonstracdo na Matematica.
K14: Conhecimento do significado de defini¢do, axioma e teorema na Matematica.
K15: Conhecimento dos simbolos e da linguagem formal.
K16: Conhecimento de correspondéncias e equivaléncias na Matematica.
K17: Conhecimento dos raciocinios utilizados na gera¢do do conhecimento matematico.

KoT

KSM

KPM
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CONHECIMENTO PEDAGOGICO DE CONTEUDO - PCK
K18: Conhecimento dos modelos e teorias sobre a aprendizagem da Matematica.
K19: Conhecimento das facilidades, dificuldades e necessidades de aprendizagem da
Matemaética pelos alunos.
K20: Conhecimento dos erros e fontes de obstaculos da aprendizagem matematica dos alunos.
K21: Conhecimento das concepcOes, interesses, expectativas e atitudes particulares dos
estudantes na aprendizagem da Matematica.
K22: Conhecimento de estratégias, linguagens e vocabulérios desenvolvidos/realizados pelos
alunos na/para aprendizagem da Matematica.
K23: Conhecimentos das teorias e tendéncias de ensino da Matematica.
K24: Conhecimento de materiais e recursos didaticos e de suas possibilidades e limitacdes.
K25: Conhecimento das estratégias e abordagens de ensino melhor adequadas a determinado
nivel e contexto de ensino da Matematica: exemplos e formas de explicag&o.
K26: Intencionalidade didatica e pedagdgica do professor no uso de recursos e materiais.
K27: Conhecimento das formas de gestdo e organizacao da sala de aula.
K28: Conhecimento dos documentos, bases e orientacdes curriculares.
K29: Conhecimento dos contelidos, objetivos e habilidades matematicas, bem como o grau de
aprofundamento dos tépicos conceituais especificados ao ensino em determinado periodo letivo.
K30: Conhecimento do sequenciamento dos contetidos da Matematica e suas justificagdes.
K31: Conhecimento das formas de avaliagdo e de progressao dos discentes.
K32: Conhecimento de pesquisa acerca dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica.
K33: Conhecimento dos agentes internos e externos que influenciam na escolha dos métodos e
contetdos programaticos: normas e formas de medir o desempenho.

Fonte: elaborado pelo pesquisador

KFLM

KMT

KMLS

Ainda assim, com o desenvolvimento do processo analitico e com a exploragdo do
material observou-se a necessidade de novas categorias de analise que abrangessem alguns
indicios de conhecimentos ndo contemplados diretamente pelos subdominios do MTSK. Nesse
sentido, o estudo da Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN, 1987) apresentou-se
como uma possibilidade capaz de auxiliar na compreensdo dos conhecimentos mobilizados
pelos futuros professores, nos seus aspectos mais abrangentes e ndo especificos do contexto
formativo e de ensino da Matematica. As categorias da Base de Conhecimentos para o Ensino
(SHULMAN, 1987) adotadas neste processo serdo apresentados ao longo da analise dos dados,
no préximo capitulo.

Dessa forma, no processo analitico serdo apresentados excertos das falas e producgoes
dos licenciandos/participantes em que sdo mobilizados indicios de conhecimentos docente.
Estes trechos serdo destacados com grifos em negrito, seguidos da identificacdo dos
subdominios do MTSK ou das categorias da Base de Conhecimentos para o Ensino, aos quais
sdo referentes, bem como as caracteristicas de conhecimentos que justificaram tais
interpretacdes. Serdo identificados, ainda, os licenciandos/participantes que manifestaram estes
posicionamentos e as fontes a partir da quais os dados destes excertos foram registrados.

Nesse sentido, entende-se que o MTSK e a Base de Conhecimentos para 0o Ensino

mostram-se como ferramentas analiticas capazes de contribuir para a compreensdo dos
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conhecimentos docentes mobilizados em um contexto formativo da Matematica na perspectiva
inclusiva. Em especifico, acredita-se que o estudo dos conhecimentos mobilizados no
desenvolvimento de propostas para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, pautadas
no uso de Materiais Manipulativos e Jogos, no contexto da formacao inicial, pode favorecer
reflexGes sobre as possibilidades de préaticas formativas como a estudada aqui, bem como
apresenta-se como elemento norteador para repensar a etapa de formacao inicial do docente de

Matematica.



83

6 PROPOSTAS COM MATERIAIS MANIPULATIVOS E JOGOS: ANALISANDO OS
CONHECIMENTOS MOBILIZADOS POR FUTUROS PROFESSORES

Necessitamos sempre de ambicionar alguma coisa
que, alcangada, ndo nos torna sem ambic&o.

Carlos Drummond de Andrade

Neste capitulo sdo apresentadas as propostas de atividades analisadas a partir dos
excertos das falas e das producdes dos licenciandos/participantes. Para essa etapa foram
tomados como objeto de estudo quatro seminarios, nos quais considera-se haver uma maior
autoria dos futuros professores e que assim, melhor possibilitaram o estudo e a compreensédo
dos conhecimentos docentes mobilizados nesta investigacdo. Portanto, o processo analitico
desta pesquisa contempla o0s seguintes recursos:

(1) Jogo “Tiguo”, como proposta de ensino sobre as operagdes aritméticas para turmas com
alunos com surdez ou com deficiéncia auditiva;

(2) Jogo “Fragoes com dominé”, como proposta de ensino sobre opera¢es com fracdes
para turmas com alunos com surdez ou com deficiéncia auditiva,;

(3) Material Manipulativo “Plano Cartesiano em larga escala”, COmo proposta de ensino
sobre equac@es do primeiro grau com duas variaveis para turmas com alunos com TEA,;

(4) Material Manipulativo “Cuisenaire”, como proposta de ensino sobre operacdes com

fracdes para turmas com alunos com cegueira ou com deficiéncia visual.

6.1 JOGO “TIGUO” COMO PROPOSTA DE ENSINO PARA TURMAS COM
ALUNOS COM SURDEZ OU COM DEFICIENCIA AUDITIVA

O primeiro grupo a apresentar o seminario foi composto por trés licenciandas/
participantes, identificadas como Fernanda, Marianne e Macris. No momento da pesquisa, todas
as discentes ja haviam realizado a disciplina relacionada a pratica de ensino da Matematica com
Materiais Manipulativos e Jogos. Acerca das disciplinas relacionadas a Educacdo Inclusiva,
apenas Macris ja havia cursado o componente de Libras I, o qual estava sendo realizado por
Fernanda no mesmo periodo da fase campo deste estudo. Além disso, Marianne e Fernanda
também cursavam a disciplina de Diversidade e Inclusdo I, nesta etapa do curso.

Diante desse cenario, apresenta-se, a seguir, a descricdo do processo de
desenvolvimento do seminério elaborado pelo grupo, buscando indicios de conhecimentos

docentes mobilizados ao longo da proposta.
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Norteada pelos capitulos “Considerar o contexto grupal”, “Aproveitar a vivéncia do
aluno” e “Partir de onde o aluno esta”, de Lorenzato (2010), a equipe apresentou uma proposta
de atividade envolvendo as quatro operacdes aritméticas basicas, com base no Jogo “Tiguo”,
com o intuito de contribuir para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, em especifico,
para turmas com alunos com surdez ou com deficiéncia auditiva.

Com a primeira parte do seminério desenvolvendo-se a partir das reflexdes suscitadas
pelo capitulo “Considerar o contexto grupal” (LORENZATO, 2010), observou-se uma
preocupacdo com a aproximacao entre o universo escolar e a realidade dos discentes. Nas
reunibes extraclasse e na apresentacdo do seminario em aula, a formacéo e a pratica do professor
foram reconhecidas como elementos importantes na valorizacdo dos aspectos da realidade dos
alunos durante as praticas de sala de aula de Matematica. Tais momentos sdo transcritos nos
excertos 1 e 2, a seguir.

Excerto 1 - Marianne: [No capitulo “Considerar o contexto grupal”] O
Lorenzato esta falando da realidade. A gente tem que implementar
problemas com os alunos referentes a realidade deles [KMT: K25]. Eu
ndo posso chegar em uma tribo indigena para dar aula para eles e falar de
coisas de centro urbanos, dentro de uma escola indigena (GRE).

Excerto 2 - Marianne: Quantas vezes, a gente ja viu problemas matematicos
nao relacionados com a nossa vida real [KMT: K25]. Eu moro em Itajuba
e quantas vezes eu Vi coisas que ndo tém em Itajuba na escola, porqué? Porque
0 material ndo era desenvolvido para a minha regido, para o meu local
[KMT: K25]. [...] E legal a gente que esta se graduando saber que a gente
precisa conhecer a realidade do nosso aluno [KMT: K25]. Nao tem como
a gente falar de praia em uma sala daqui de Minas Gerais, uma sala em que
talvez os alunos s6 venham a conhecer mais tarde a praia (GSL).

Observa-se nos excertos 1 e 2 indicios do Conhecimento do Ensino de Matemaética
(KMT). Em ambos os trechos a caracteristica K25 € mobilizada na preocupacdo com
abordagens de ensino que contemplem a realidade dos discentes, as quais sdo compreendidas
como agentes que podem contribuir para a aprendizagem matemaética (KNIJNIK; DUARTE,
2010; (NORONHA; PEREIRA; ALVES, 2017).

Em particular, nas reflexdes das licenciandas/participantes sobre a necessidade de
propor problemas matematicos articulados as vivéncias dos alunos e sobre a importancia da
discussao desta tematica ainda em seu processo formativo, observa-se a preocupacéo delas com
estratégias de ensino que contemplem a realidade dos discentes e com as limitagcdes dos
materiais que ndo consideram esta perspectiva. Corroborando destas reflexdes Noronha, Pereira

e Alves (2017), apontam que uma proposta didatica do professor desvinculada de elementos da
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realidade dos alunos, mostra-se como fonte de dificuldades e desinteresse dos discentes pela
disciplina.

No momento seguinte do seminario, a preocupac¢do voltou-se ao contexto de incluséo
de alunos com NEE, na educacéo basica. Com a discussao sobre a obrigatoriedade da disciplina
de Libras em todos os cursos de formacdo de professores (BRASIL, 2005), os licenciandos
refletiram sobre as limitacfes da propria formacdo, que ndo os prepara para 0 ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva, neste caso, por meio da comunicacdo em Libras. Ao
reconhecerem que o docente da disciplina deve conseguir interagir, a0 menos minimamente,
com todos os alunos neste contexto, os licenciandos destacam a necessidade do dominio dos
sinais em Libras, relacionados aos conceitos e a simbologia matematica, conforme o excerto 3,
a sequir.

Excerto 3 - Fernanda: Eu acho que pelo menos os professores que ndo tem
muita informacdo [da Libras], eles podem pegar pelo menos a parte de
Matematica, saber como é o nimero, como sdo as figuras geométricas.
Pelo menos a parte da Matemética mesmo [KFLM: K22] (GSL).

No excerto 3, nota-se indicios do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem
Matematica (KFLM), quando é sublinhada a importancia de que o docente compreenda e saiba
comunicar a linguagem matematica, por meio da Libras, ao aluno com deficiéncia auditiva ou
surdez. Esta atuacdo pedagogica é considerada fundamental para o ensino da disciplina aos
discentes ndo ouvintes e para a interacao de todos neste contexto (FERREIRA; COSTA, 2017;
ROSE, 2021).

A partir da comunicacdo pela lingua brasileira de sinais, os futuros professores
destacaram a relevancia de incentivar os alunos ouvintes a interagirem com o0s alunos com
deficiéncia auditiva ou com surdez, em sala de aula. Este movimento é considerado como uma
possibilidade para consolidar um contexto favoravel a socializacao e a participagdo de todos os
alunos nas atividades de ensino. Para as licenciandas/participantes esta preocupagdo se
relaciona ao conteddo curricular e ao material didatico proposto pelo professor. Elas ponderam
que estes aspectos devem contemplar tanto as necessidades educacionais dos alunos ouvintes
quanto dos alunos ndo ouvintes, buscando, ainda, trazer elementos da realidade dos discentes
para a discussdo no ambito da disciplina, como se observa no excerto 4.

Excerto 4 - Slide: O conteudo curricular a ser desenvolvido para o aluno
surdo é exatamente o mesmo trabalhado com os alunos ouvintes, com
base nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) [KMLS: K28]. Séo
necessarias adaptacdes curriculares para atender a especificidade da
clientela, seja na escola especial ou na regular [KFLM: K19]. O uso de
materiais variados (jornais, revistas, propagandas, noticiarios de TV,
computadores etc.) contribui para motivar os alunos, manté-los
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atualizados em relacdo aos acontecimentos do mundo e dar-lhes uma
visdo ampla dos acontecimentos [KMT: K24]. (SSL).

Marianne: E uma definicdo clara de que o material que a gente pode
produzir para o aluno ouvinte a gente pode produzir para o aluno surdo
[KMT: K24]. E o quanto é importante a gente trazer jornais, revistas,
propagandas, noticiarios de TV. Eu acho legal a gente ndo trazer s6 do
contexto mundial e do contexto de dentro do Brasil. Mas também regional,
municipal também. [...] E muito importante um professor trazer esse
contetido [referente a realidade do aluno] para dentro de sala de aula. E
muito importante o professor trazer esse conteddo ao aluno. Mesmo que
seja em Matematica a gente pode pensar em diversas formas de trazer
essas noticias para incluir na realidade do aluno [KMT: K25] (GSL).

Nesta reflex&@o sobre o contexto escolar na perspectiva inclusiva, apresentada no excerto
4, observa-se um indicio do Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da Matematica
(KMLS), em especifico a caracteristica K28, relativa a compreensdo da proposta defendida
pelos PCN (BRASIL, 1997, 1998) para o ensino da disciplina nestas classes. A caracteristica
K19 do KFLM é mobilizada pelo entendimento de que as necessidades educacionais dos alunos
devem ser previstas no planejamento pedagdgico e curricular dos professores.

Por fim, nota-se indicios de duas caracteristicas do KMT. Observa-se a mobilizacdo da
caracteristica K24, relativa ao conhecimento de que o material didatico utilizado em sala de
aula deve ser o mesmo para alunos ouvintes e ndo ouvintes, contemplando as necessidades
educacionais de todos os discentes. Em contrapartida, os indicios da caracteristica K25 referem-
se aos materiais de ensino que tratam de elementos da realidade dos alunos, os quais sdo
considerados como abordagens favoraveis a pratica matematica em sala de aula.

Nota-se, neste apontamento, uma concepcdo de Educagdo Inclusiva favoravel a
participacdo efetivas de todos os alunos nas propostas de ensino, de forma que a pratica de sala
de aula contemple as necessidades educacionais de todos e ndo segregue ou proponha
abordagens particulares aos alunos com NEE (CARVALHO, 2019). O recurso € pensado como
uma possibilidade favoravel a aprendizagem matematica de todos, principalmente, ao
considerar um contexto inclusivo no qual os alunos ouvintes e ndo ouvintes possam interagir e
socializar (FERREIRA; FERNANDES; GUIMARAES, 2020).

No momento do seminario em que as reflexdes foram suscitadas pelo capitulo
“Aproveitar a vivéncia do aluno” (LORENZATO, 2010), as licenciandas/participantes
apontaram que o professor precisa se atentar ao estagio de desenvolvimento psicologico,
cognitivo, fisico e social dos educandos, na medida que estes fatores podem influenciar em seus
processos de aprendizagem.

Ao direcionar este foco da discussdo para os alunos ndo ouvintes, publico-alvo da

proposta desenvolvida pelo grupo, foram apontados elementos relativos a comunicacdo dos
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discentes e como estes aspectos podem ser explorados pelo Jogo “Tiguo”. A escolha pelo
recurso teve como referéncia o trabalho de Morés (2012), sendo justificada como uma
possibilidade para o ensino das operacGes aritméticas em turmas com alunos com deficiéncia
auditiva ou com surdez. Tal episddio é apresentado no excerto 5, a seguir.

Excerto 5 - Fernanda: Mas qual é a vivéncia do aluno com deficiéncia
auditiva? Antes de tudo a gente precisa auscultar o aluno. Nessa hora
perceber que sua comunicacao é o espaco visual, ou seja, por meio de
gestos e expressoes [KFLM: K20]. Na infancia, os surdos ndo tem a mesma
base linguistica da lingua portuguesa, porque em Libras, por exemplo, ndo se
conjuga verbo. [...] Outro erro muito ruim que as pessoas fazem é tentar
oralizar o aluno [KFLM: K20]. O que é oralizar o aluno? Enquanto ele faz
os sinais ele tentar falar, com a voz dele, o que ele esta fazendo com os sinais.
[..] Mas a gente nunca deve fazer isso, porque isso prejudica o
desenvolvimento e atrapalha ele aprender tanto a lingua portuguesa
guanto de sinais [KFLM: K20]. O ideal € ele ter o dominio da lingua de
sinais para depois aprender a lingua portuguesa, mas s6 na modalidade escrita.
Mas com 0 que 0 nosso Jogo se relaciona com isso? Como diz Lorenzato,
“especialmente o jogo, oferece as criangas situacbes de convivéncia com
nameros, contagens e operagdes aritméticas, tanto verbais como escritas”
[LORENZATO, 2010, p. 24]. Normalmente, as palavras usadas pelos
deficientes auditivos na Matematica sdo aquelas que sdo as mais
importantes como, por exemplo, 0 nimero, a forma geométrica, o angulo,
aarea [KFLM: K22], e 0 nosso Jogo tem o foco no nimero e nas operagdes
[KMT: K26]. Em vista disso, 0 Jogo promove uma inclusédo no ensino da
Matematica pois tem recursos visuais e requer uma comunicacgao facil,
que sdo pontos chaves no dialogo dos surdos [KMT: K24]. Além disso,
como esse Jogo requer uma comunicacao, [...] ele [aluno] precisa contar
para o outro jogador o que ele esta pensando, o que ele esta fazendo. E
nesse exato momento, que todos os alunos, com surdez ou néo, praticam
Libras, promovendo assim, também, a incluséo social [KMT: 24] (GSL).

Ao ponderar sobre a vivéncia do aluno com deficiéncia auditiva ou surdez, no excerto
5, a licencianda mobiliza indicios de conhecimentos relativos a duas caracteristicas do KFLM.
Reconhecendo que possiveis problematicas acerca da vivéncia e da comunicacdo dos discentes
ndo ouvintes podem se apresentar como obstaculos a sua aprendizagem matematica, identifica-
se indicios da caracteristica K20 em trés passagens do excerto. Neste mesmo sentido, a
caracteristica K22 é mobilizada quando alguns conceitos da Matematica séo apontados como
importantes para a comunicagao dos alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez no contexto
de ensino da disciplina. Considera-se que este aspecto pode influenciar a aprendizagem dos
discentes, no caso em questdo, por meio do entendimento dos contelidos matematicos.

Além disso, sdo mobilizados no excerto 5 indicios de duas caracteristicas referentes ao
KMT. Ao reconhecer que o Jogo “Tiguo” € proposto com o intuito de discutir conceitos
relacionados as unidades tematicas dos Numeros e das Operagdes (BRASIL, 2018), nota-se a

intencdo pedagogica que justifica a escolha pelo recurso, indicando a caracteristica de
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conhecimento K26. Em contrapartida, identifica-se indicios da caracteristica K24 quando as
licenciandas/participantes consideram as possibilidades de ensino atribuidas ao Jogo “Tiguo”.
O grupo entende que o recurso apresenta uma linguagem matematica simplificada, com poucos
elementos, de forma que a acdo pedagogica pautada no uso do “Tiguo” é vista como uma
alternativa favoravel a comunicacao entre os alunos, seja por meio da escrita ou da Libras.

Neste sentido, destaca-se a preocupacéo da futura professora com a inclusdo social dos
alunos, propondo que a Libras seja utilizada por todos. Observa-se a importancia atribuida a
aprendizagem da lingua de sinais pelos alunos ouvintes, de modo que as necessidades
educacionais especiais vinculadas a comunicagdo dos discentes com deficiéncia auditiva ou
com surdez, sejam contempladas a partir da mobilizagéo e do envolvimento de toda a turma.
Assim, a comunicacao ndo é mais vista como uma barreira que deve ser superada apenas pelo
ndo ouvinte, ela é compartilhada enquanto responsabilidade de toda a classe escolar
(CARVALHO, 2019).

A atividade apresentada reforca a ideia de que propostas pedagdgicas com Jogos, no
contexto de sala de aula de Matematica com discentes com deficiéncia auditiva ou surdez,
mostram-se como possibilidades que favorecem a interacdo entre todos os alunos, tornam as
aulas mais dindmicas, garantem acdes de respeito as diferencas e o trabalho em equipe. Além
de facilitarem o aprendizado, quando pedagogicamente explorados com foco na inclusdo, como
na proposta apresentada, estes recursos podem despertar o interesse dos alunos ouvintes pela
Libras, assegurando uma pratica de ensino que contemple o desenvolvimento social, emocional
e cognitivo de todos os discentes (FERREIRA; FERNANDES; GUIMARAES, 2020).

Determinado o publico-alvo da proposta, foram apresentadas as defini¢des acerca do
nivel de ensino, dos conceitos matematicos abordados pelo Jogo, bem como as competéncias e
habilidades contempladas na proposta de atividades. Para isso, as licenciandas/participantes
tiveram como referéncia a BNCC (BRASIL, 2018) e o Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CR/MG) (MINAS GERAIS, 2021), conforme o episodio descrito no excerto 6, a seguir.

Excerto 6 - Marianne: A BNCC [KMLS: K28] fala pra gente que esse Jogo
deve ser proposto para o sexto ano e a unidade temaética dele é os
Numeros. O objetivo do conhecimento é as operagdes de adicéo,
subtracéo, multiplicacdo, diviséo e potenciacdo com nimeros naturais e
divisdo euclidiana. As habilidades que devem se desenvolver é resolver e
elaborar problemas que envolvam célculos mentais ou escritos, exatos ou
aproximados, com ndmeros naturais, por meio de estratégias variadas,
com a compreensdo dos processos nele envolvidos, com ou sem 0 uso da
calculadora [KMLS: K29]. [...]

Macris: O documento em si [CR/MG] [KMLS: K28] ele ndo fala muito
sobre o célculo mental, porém, ele fala sobre dois aspectos trabalhados no
Jogo [KMT: K26] que € sobre o trabalho em equipe e as praticas inclusivas
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[KMLS: K29]. Sobre o trabalho em equipe, o documento [CR/MG] [KMLS:
K28] diz sobre as praticas pedagogicas que utilizam o trabalho
colaborativo. Destacamos sua importancia na abordagem de uma
perspectiva inclusiva, em que todos tém o direito de estarem juntos,
aprendendo e participando [KMLS: K29]. Ja sobre as préticas inclusivas,
0 documento traz a perspectiva inclusiva, onde todos tém o direito de
estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminacdo. Ou seja, todo o aluno tem direito a aprendizagem sem
discriminacdo [KMLS: K29].

Marianne - Os objetivos do nosso jogo sdo: fazer o aluno se divertir e ao
mesmo tempo aprender matematica; exercitar o calculo mental com as
operacg0es aritméticas: soma, subtracdo, multiplicacéo e diviséo; fazer a
inclusdo de deficientes auditivos com o conteldo matematico; e fazer a
incluséo social de deficientes auditivos com os demais alunos da sala por
meio da interacdo em Libras [KMT: K26] (GSL).

No excerto 6 os indicios do KMLS s&o mobilizados de maneira recorrente em mais de
uma passagem, indicando a necessidade de acOes formativas que contemplem o estudo de
documentos orientadores da atuacdo docente em sala de aula, para que este conhecimento possa
ser manifestado pelos futuros professores no contexto da formacéo inicial.

Os indicios do KMLS referem-se a duas caracteristicas distintas. A primeira delas, K28,
é relativa ao conhecimento dos documentos e orientacfes curriculares, no caso a BNCC
(BRASIL, 2018) e 0 CR/MG (MINAS GERIAIS, 2021). A caracteristica K29 foi mobilizada
na compreensao sobre a unidade tematica, os objetivos de conhecimento e as habilidades de
ensino da Matematica contempladas pela proposta do Jogo “Tiguo”, a partir das quais
recomendou-se a atividade para o sexto ano do Ensino Fundamental.

No que se refere ao KMT, entende-se que o indicio da caracteristica K26 foi mobilizado,
no excerto 6, nas reflexdes quanto aos aspectos pedagogicos abordados pelo recurso que
justificam a sua utilizacdo para o ensino, visto que tais aspectos séo sugeridos em pelo menos
um dos documentos curriculares considerados pelo grupo. Além disso, indicios desta mesma
caracteristica sdo mobilizados com a defini¢do dos objetivos didaticos e pedagdgicos atribuidos
a acdo com o Jogo “Tiguo”. Destaca-se, assim, a intencdo de ensino da Matematica por meio
do Jogo considerada no processo de desenvolvimento da atividade.

Ap0s a contextualizacdo do Jogo na pratica de ensino da Matematica na perspectiva
inclusiva, em especifico, para turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, foram
apresentados o tabuleiro, o processo de construcdo e o modo de jogar o “Tiguo”, conforme o

Quadro 12, a seguir.
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I I G U O Processo de construgéo:
e
v de cor para colorir o tabuleiro.
guadrados do tamanho das fichas;
] ndmeros de “1” a “12”, além dos

Quadro 12 - Construcdo e modo de jogar o "Tiguo"
Material: Papel, tesoura, caneta,
régua, trés dados, 20 fichas e lapis

0= 5
= 1° passo: Com uma folha sulfite
== 1 “ 7 ﬂ 10 ] desenhar uma tabela 4 x 5, com
= 1 2° passo:  Preencher cada
LI / 12 } 15 s 13 quadrado da tabela com os

L0 A A6 SO | 3 q}_. ndmeros “15”, “16”, «18”, “20”,
6‘24ﬂ” 6‘25”, G‘30ﬂ’ e 6‘36”.

e

Modo de jogar:

O “Tiguo” pode ser jogado simultaneamente por duas ou trés pessoas. Primeiro, divide-se igualmente
as fichas entre os participantes. Cada jogador vai lancar um dado e o resultado vai definir a ordem de
quem joga, ou seja, o maior valor alcancado define o primeiro jogador e assim sucessivamente.
Definida a ordem dos jogadores, o primeiro deles deve lancar os trés dados e, com os valores, pensar
nas operagdes matematicas para se chegar a algum nimero no tabuleiro. Ao conseguir este objetivo
e mostrar aos demais jogadores como pensou, 0 participante coloca sua ficha nesse nimero do
tabuleiro e passa a vez para o proximo jogador. Essa dindmica se repete sequencialmente, de acordo
com a ordem ja definida. Os jogadores s poderdo, nas rodadas seguintes, determinar 0s nimeros do
tabuleiro que sejam vizinhos ao coberto com ficha pelo jogador anterior. Caso o participante nao
consiga encontrar o resultado de algum dos nimeros possiveis do tabuleiro, ele perde a vez e passa
ao jogador seguinte. Vence quem ficar sem fichas primeiro ou, se o tabuleiro estiver preenchido,
guem tiver menos fichas.

Fonte: dados da pesquisa (CJM)

Durante a explicacdo do modo de jogar e das regras estabelecidas para 0 “Tiguo”
observa-se o cuidado com o registro das a¢Oes adotadas pelos alunos ao jogarem, tendo o intuito
de reconhecer possiveis dificuldades conceituais e promover a socializacdo das jogadas
realizadas durante a pratica com o recurso. Aos alunos, o registro destas a¢6es pode contribuir
para a posterior reflexdo sobre as jogadas que podem ter passado despercebidas. Este momento

é retratado no excerto 7, a seguir.

Excerto 7 - Fernanda: Se ele [aluno] ndo souber fazer as contas, as
operacles [KFLM: K19], ele tem que passar a vez dele. Essa é uma
oportunidade do professor fazer uma avaliacdo [KMT: K26] pedindo para
os alunos pegarem um papel e escreverem de um lado os numeros dos dados,
e do outro lado os nimeros restantes do tabuleiro, por que dai o professor
pode depois, em sala de aula, conversar com a turma e tentar descobrir
jogadas que passaram despercebidas [KMT: K26] (GSL).

No excerto 7, identifica-se indicios de conhecimentos referentes ao KMT e ao KFLM.
A caracteristica K19, do KFLM, é mobilizada quando uma possivel dificuldade matematica que
os alunos podem apresentar durante o Jogo € antecipada no planejamento da acdo, pela futura

professora. No que se refere ao KMT, indicios da caracteristica K26 s&o mobilizados na
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intencionalidade pedagdgica que pode emergir das acdes com o recurso. Na pratica com o
“Tiguo”, a intengdo de ensino pode ser despertada, também, pela mediacdo do professor, seja
ao identificar e avaliar as dificuldades dos discentes durante as jogadas ou, mesmo, intervindo
a partir das problematicas conceituais observadas com o registro do Jogo pelos alunos.

A preocupacdo com este aspecto sublinha a importancia de uma atuacdo docente que
possa superar o potencial lidico da agdo pedagdgica com os Jogos. Assim, estes recursos nao
se limitam as suas possibilidades para a comunicacao dos alunos, mas contemplam formas para
explorar o ensino da Matematica (MOURA, 1992; GRANDO, 2000; MUNIZ, 2010). Observa-
se, que nesta proposta do “Tiguo” a intervengdo docente durante as a¢Oes desencadeadas pela
préatica do Jogo é considerada como um elemento que media e conduz a aprendizagem dos
alunos (GRANDO, 2000; MUNIZ, 2010), neste caso, avaliando possiveis duvidas e
dificuldades conceituais manifestadas durante as jogadas.

Esses aspectos sdo destacados por Grando (2000), ao considerar que 0 erro e as
dificuldades apresentadas pelos discentes durante a pratica pedagdgica do Jogo podem ser Uteis
para a aprendizagem, tanto como fonte de informacGes acerca da compreensdo dos conceitos
contemplados pelo recurso, quanto como alternativa de reflexdo sobre as estratégias mais ou
menos priorizadas pelos alunos ao jogarem e suas possiveis implicagdes. A partir disso, 0
processo de sistematizacdo e retomada dos conceitos abordados pela proposta com o Jogo €
desencadeado pela intervencao pedagdgica do professor (GRANDO, 2000; MUNIZ, 2010).

Apds a apresentacdo do Jogo, ainda durante o seminario, as licenciandas/participantes
propuseram a realizacdo de algumas jogadas do “Tiguo” para que os colegas da disciplina
participassem. Como destacado, a escolha pela utilizagdo deste recurso justificou-se pela
simplicidade da linguagem matematica necessaria ao jogar e, consequentemente, pelo “Tiguo”
proporcionar um ambiente favoravel a interacdo entre os discentes, sobretudo, no contexto de
ensino da Matematica com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez. Assim, antes de propor
0 Jogo propriamente, as licenciandas/participantes se dedicaram a ensinar seus colegas, 0
professor pesquisador e a formadora/orientadora, 0s sinais necessarios para a realizagdo da
proposta, para que, ao jogar, todos pudessem se comunicar exclusivamente em Libras.

Além dos sinais referentes aos numeros de um a seis, indicados num dado, a
licencianda/participante Fernanda, ensinou os sinais das operagdes aritmeéticas da adicdo, da
subtracdo, da multiplicacdo e da diviséo, que poderiam ser utilizadas durante as jogadas, e 0
sinal para passar a vez, utilizado quando o jogador ndo conseguisse realizar as operagoes
determinadas em uma dada rodada. Esses sinais seriam capazes de garantir, a0 menos, uma

comunicacdo minima entre os jogadores.
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Quando foi sugerido pela formadora/orientadora que cada jogador comunicasse,
também, o valor final da operagdo realizada na rodada, foram apontadas possiveis
complementacGes para a acdo didatica com o “Tiguo”. Estas mudangas exigiriam que novos
sinais fossem ensinados e se referiam a novas fases e operacfes que poderiam ser realizadas
pelos alunos, conforme o excerto 8, e a comunicacgéo entre 0s jogadores, Como no excerto 9.

Excerto 8 - Fernanda: O capitulo [Partir de onde o aluno estd (LORENZATO,
2010)] fala do nivel de aprendizagem do aluno. Nesse Jogo vai ter o tabuleiro
1, 2 e 3 para acompanhar o nivel do aluno. Por exemplo, 0 primeiro vai
ter s mais [adi¢do] e menos [subtracdo]. O segundo vai ter mais [adi¢ao] e
menos [subtragdo], vezes [multiplicacdo] e dividir [divisdo]. O terceiro vai
ter tudo isso mais a poténcia [KFLM: K19] (GRE).

Excerto 9 - Fernanda: Entdo, mais para frente pode-se fazer isso [sinalizar o
resultado final das operagdes em cada rodada do Jogo], mas ai tem que
ensinar a crianga como é que faz o nimero até o 36 [nimero de maior valor
do tabuleiro]. Essa forma do Jogo pode ser a primeira vez que eles jogarem,
depois coloca o sinal do igual [KMT: K24] também (GSL).

Nos posicionamentos relacionados a complementagéo da proposta com o “Tiguo” nota-
se indicios do KFLM e do KMT. O KFLM, em particular a caracteristica K19, é mobilizado no
entendimento sobre uma adequacdo do recurso a compreensao conceitual dos estudantes. Ja
indicios da caracteristica K24, do KMT, sdo observados nas reflexfes sobre como a Libras pode
ser explorada na a¢do pedagdgica com “Tiguo”, exigindo planejamento do docente para ensinar
aos alunos os sinais que representarao 0s numeros e simbolos matematicos necessarios ao jogar.

Além disso, a discussdo sobre as complementacdes que poderiam ser realizadas na
proposta com o Jogo “Tiguo” possibilitou que o recurso fosse reconhecido como uma
alternativa, para a pratica do professor de Matematica, capaz de contemplar outras necessidades
educacionais especiais dos alunos, no caso, para aqueles com deficiéncia visual ou com

cegueira, conforme o excerto 10.

Excerto 10 - Fernanda: Se alguém tiver curiosidade ou vontade de ver esse
Jogo com outro tipo de deficiente, a professora [formadora] tinha mostrado
esse Jogo s6 que adaptado para os cegos com as tampinhas de garrafa em
vez das fichas e uma roleta em vez dos dados [KMT: K24] (GSL).

Este entendimento sobre as possibilidades da pratica pedagdgica com o Jogo “Tiguo”,
no contexto de ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, indica a mobilizagdo da
caracteristica K24, do KMT. Na proposta do recurso para turmas com alunos com deficiéncia
visual ou com cegueira, a insercdo do alto relevo e do Braille sdo sugeridas pela licencianda/
participante como alternativas que podem assegurar a pratica do Jogo por todos os discentes.

A conducdo final do seminario culminou, como previsto, na realizacdo do Jogo pelos

futuros professores, sendo que as jogadas realizadas eram comunicadas com 0s sinais ensinados
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pela licencianda/participante Fernanda. Para isso, eram sorteados os dados e langada a proposta
para a turma. Em um dos casos, foram sorteados 0s nimeros um, cinco e seis e poderiam ser
utilizadas as operacgdes aritméticas da adicao, da subtracdo, da multiplicacao e da divisdo que
resultassem em qualquer valor do tabuleiro (foto no Quadro 12), ja que era a primeira jogada.

Um licenciando/participante, que ndo era membro do grupo, se voluntariou a fazer a operacao.

Quadro 13 - Licenciando/participante comunicando uma jogada do “Tiguo” com a Libra
T4

Seis Subtracéo Cinco Adicdo
Operacdo realizada na jogada: 6 -5+1=2
Fonte: elaborado pelo pesquisador a partir dos dados da investigagdo (GSL)

No exemplo em questéo, as licenciandas/participantes do grupo pediram que os colegas
fizessem a traducédo das operagOes realizadas pelo discente que se voluntariou. Ao reconhecer
um equivoco na representacao inicial do nimero um, as licenciandas/participantes reforcaram
o sinal correto em Libras, ja indicado no Quadro 13, e questionaram a turma sobre outras
possiveis dividas. Como nenhuma outra dificuldade de compreensao foi manifestada, o grupo
prosseguiu a apresentacédo realizando uma nova rodada do Jogo.

Finalizada a apresentacdo do seminario, a formadora/orientadora retomou a importancia
atribuida pelo grupo a comunicacao em Libras, para a promocédo de um contexto inclusivo em
turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, e compartilhou uma experiéncia,
enquanto ouvinte de uma roda de conversa sobre o tema. Ela apontou a dificuldade e a limitagédo
dos sinais em Libras para a representacdo de toda a linguagem da Matematica, principalmente,
sobre os sinais especificos da disciplina, pela caréncia de uma simbologia adequada e de um
padrdo da linguagem.

Nesse sentido, a formadora/orientadora destacou a importancia do conhecimento do
professor de Matematica acerca da linguagem propria da disciplina e de sua representacdo em
Libras. Destacou-se, entdo, a possivel necessidade de que o proprio docente, em um contexto
de ensino com alunos ndo ouvintes, busque por possibilidades que o auxiliem a propor,
desenvolver e estabelecer aproximacgdes entre a lingua brasileira de sinais e a linguagem
matematica (MUNIZ; PEIXOTO; MADRUGA, 2018; ROSE, 2021).

Tais aspectos foram defendidos pela necessidade de que a lingua de sinais, referente aos

simbolos matematicos, seja padronizada e difundida. Nesta discussdo, o aplicativo Hand Talk
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foi sugerido como uma possibilidade que pode auxiliar a comunicacdo em Libras, no contexto
de ensino da Matematica. Este episddio é transcrito no excerto 11, a seguir.

Exceto 11 - Formadora/orientadora: Quando a gente pensa que a Matematica
é uma linguagem universal, eu acho que pelo menos a simbologia matematica
poderia, se todo mundo divulgasse mais, na minha ideia seria uma coisa tipo
0 Wikipédia, que todo mundo pode contribuir, e vocé fazer um glosséario de
Matemaética para a Libras. Uma coisa publica que todo mundo pudesse
acessar. Eu acho que ainda falta alguém ter essa ideia de pesquisa.

Fernanda: Tem um aplicativo. Eu tenho um aplicativo que é o Hand Talk
[KMT: K24].

Formadora/orientadora: Mas para a Matematica?

Fernanda: VVocé pode colocar o que vocé quiser 1a que ele traduz para vocé
[KMT: K24].

Formadora/orientadora: Mas se vocé colocar um simbolo matematico vai ter?
Fernanda: Foi 14 que eu aprendi [os sinais matematicos do Jogo] (GSL).

No excerto 11, a caracteristica K24, do KMT, é mobilizada na sugestdo do Hand Talk
como um recurso que pode auxiliar na comunicacdo em Libras. O aplicativo é reconhecido por
como uma possibilidade que pode contribuir para a acdo pedagdgica do professor, no ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva para alunos ndo ouvintes.

Nas reflexBes posteriores ao seminario, as licenciandas/participantes do grupo
reforcaram a importancia de experiéncias formativas que possibilitem o desenvolvimento de
propostas de atividades na perspectiva inclusiva. Destacou-se a relevancia de que estes
momentos possibilitem oportunidades para se pensar em um ensino que atenda as necessidades
educacionais de todos e que contemple as individualidades de aprendizagem dos discentes
(ROPOLI et al., 2010; COSTA, 2012; RODRIGUES, 2014; MELLO et al., 2019), em
especifico, nesta proposta com o Jogo “Tiguo”, em turmas com alunos com deficiéncia auditiva
ou com surdez (FERREIRA; COSTA, 2017).

Ainda que a atividade, durante o seminario realizado em contexto remoto, nao pudesse
ser desenvolvida da mesma forma que no ambiente presencial, a ideia da utilizacdo da Libras,
no contexto do Jogo, mostrou-se potencial tanto para a aprendizagem quanto para a interacéo
entre todos os alunos em sala de aula, possibilitando que os alunos ouvintes se comunicassem
efetivamente com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez (FERREIRA; FERNANDES;
GUIMARAES, 2020).

Assim, a proposta pedagdgica com o Jogo “Tiguo” para 0 ensino das operacOes
aritméticas em turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, mostrou-se como uma
alternativa favoravel a interacdo entre os discentes ao explorar a comunicacdo na lingua de

sinais e, desse modo, como um recurso para a abordagem inclusiva desse topico conceitual.
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Entende-se que nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica em turmas que
precisam contemplar estas necessidades educacionais, € fundamental que a atuacdo pedagogica
do professor possibilite a interacdo e a construcdo de conhecimentos por todos os discentes. Ao
buscar pela consolidacdo da Educacao Inclusiva para alunos com deficiéncia auditiva ou surdez,
é importante que os educadores tenham o dominio da Libras e consigam aproximar a linguagem
matematica e a lingua de sinais, exigindo uma pratica pedagdgica planejada (MUNIZ;
PEIXOTO; MADRUGA, 2018; ROSE, 2021) e um processo formativo de qualidade que
subsidie esta atuacdo docente (FERREIRA; COSTA, 2017).

6.1.1 Sintese dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Jogo “Tiguo”

Com o desenvolvimento da proposta com 0 Jogo “Tiguo” observou-se indicios de
conhecimentos relativos aos subdominios do Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem
da Matematica (KMLS), do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Matematica
(KFLM) e do Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT), respectivos ao modelo do
MTSK (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014). No Quadro 14, a seguir, apresenta-
se os indicios de conhecimentos relativos aos subdominios do MTSK, identificadas no

desenvolvimento da proposta do Jogo “Tiguo”.

Quadro 14 - Distribuic&o dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Jogo “Tiguo”

Dominio Subdominios Excertos Caracteristicas
KMLS 4eb K28 e K29
PCK KFLM 3,5,7e8 K19, K20 e K22
KMT 1,2,4,5,6,7,9,10e 11 K24, K25 e K26

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Tendo como referéncia os dominios do MTSK, embora tenham sido mobilizados
indicios de conhecimentos referentes a todos os subdominios do Conhecimento Pedagogico de
Conteudo, ressalta-se que nenhum indicativo dos subdominios do Conhecimento Matematico
(MK) foi identificado nos excertos. Uma possivel justificativa para esta auséncia é que a
abordagem do Jogo proposta pelo grupo ndo explora o ensino dos algoritmos das operagoes
aritméticas nem busca pela significacdo destes procedimentos ou dos conceitos relativos as
operacdes. Observa-se que a preocupacdo central do grupo foi o ensino da Matematica na
perspectiva inclusiva, de modo que o conteudo disciplinar de nimeros e operagdes foi sempre
vinculado aos aspectos didaticos da proposta. Esta preocupacao é um reflexo, certamente, do

enfoque dado a disciplina analisada.
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Nesse sentido, vale destacar a existéncia de uma proposta de disciplina, subsequente a
esta, que possibilita a continuidade do processo formativo aqui analisado. Nesta segunda
disciplina com enfoque inclusivo os licenciandos devem elaborar e executar, na educagédo
basica regular, planos de aula na perspectiva inclusiva. Conforme investigado no estudo de
Ribeiro (2021), nesta disciplina os conhecimentos matematicos sdo mais mobilizados, em
especial, nos momentos de estudo e preparagdo dos planos de aula.

Retomando os indicios de conhecimentos relativos ao PCK, destaca-se que as
manifestacdes relativas ao KFLM, em sua maioria, sdo mobilizados de maneira articulada ao
ensino da Matematica em um contexto escolar com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez.
Neste sentido, s&o considerados como indicios do KFLM as reflexfes sobre como a falta de
uma comunicacdo efetiva com estes discentes pode se apresentar como obstaculo a
aprendizagem da Matematica, quando o professor regente ndo se mostra preparado. Além disso,
indicios do KFLM sdo mobilizados quando as possiveis dificuldades que os alunos podem vir
a ter durante a proposta pedagdgica com o Jogo sdo antecipadas no planejamento da acao e,
ainda, quando o nivel de compreensdo conceitual dos estudantes sobre a Matematica é
considerado na atividade com o recurso.

No que se refere ao KMLS, compreende-se que os indicativos deste conhecimento se
referem ao estudo dos documentos que orientam a pratica de ensino do professor. As
orientagdes da BNCC (BRASIL, 2018), do CR/MG (MINAS GERAIS, 2021) e dos PCN (1997,
1998) possibilitam a determinacdo do nivel, das habilidades e dos objetivos de ensino da
Matematica que sdo esperados com a proposta didatica do Jogo.

Por fim, destaca-se 0 KMT como o subdominio no qual foram mobilizados indicios de
conhecimentos com maior recorréncia, no desenvolvimento da atividade com o “Tiguo”.
Identificou-se indicativos do KMT nas manifestacdes que demonstravam conhecimento das
possibilidades das agdes respaldadas pelos Jogos, Materiais Manipulativos e aplicativos, bem
como aqueles posicionamentos que reconheciam o potencial didatico, pedagdgico e/ou
metodologico destes recursos para o0 processo de ensino da Matematica, em especifico, ao
considerar as necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia auditiva ou surdez. Neste
mesmo sentido, nota-se indicios do KMT na preocupacdo com a intencionalidade, os fins e o0s
objetivos de aprendizagem que justificavam as a¢6es de ensino a partir do Jogo “Tiguo”.

Nas reflexdes que consideravam as limitagbes ou mesmo as possibilidades de
adequagdes do recurso ao nivel de compreensao conceitual da Matematica ou das necessidades
educacionais dos alunos, também foi possivel observar indicios do KMT. Os indicativos deste

subdominio foram mobilizados na preocupagdo com as possiveis formas para desenvolver a
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aprendizagem matematica a partir do “Tiguo” e com a atuagdo docente durante a pratica
pedagogica com Jogos, seja mediando as situagdes de ensino ou avaliando a compreensdo e as
dificuldades demonstradas pelos discentes nas a¢cdes desencadeadas pela proposta.

Dessa forma, com a compreensdo dos conhecimentos mobilizados no desenvolvimento
da proposta do Jogo “Tiguo”, a partir dos dominios e subdominios do MTSK (CARRILLO et
al., 2013; MONTES et al., 2014), ficam evidentes as relacGes estabelecidas com o contexto de
ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Observou-se que todos os subdominios de
conhecimentos mobilizados no seminario apresentaram, em pelo menos um excerto,
articulagées com a incluséo, sobretudo, aquelas relacionadas ao contexto escolar com alunos
ndo ouvintes, foco escolhido pelo grupo.

Observa-se, assim, que a experiéncia se mostrou como uma possibilidade formativa
favoravel a discussdo e ao ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Nesse sentido, o
planejamento e a apresentacdo de uma proposta de Jogo para turmas com alunos com
deficiéncia auditiva ou surdez, contribuiu para a mobilizacdo de conhecimentos docentes
fundamentais para a abordagem da disciplina, sobretudo aqueles vinculados ao dominio do

Conhecimento Pedagdgico de Conteldo.

6.2 JOGO “FRACOES COM DOMINO” COMO PROPOSTA DE ENSINO PARA
TURMAS COM ALUNOS COM SURDEZ OU COM DEFICIENCIA AUDITIVA

O segundo grupo a apresentar o seminario foi composto por trés licenciandos/
participantes, identificados nesta aqui como Alan, Breno e Luana. Todos estes ja haviam
cursado a disciplina relacionada a pratica de ensino da Matematica com Materiais
Manipulativos e Jogos, no momento da realizacdo da pesquisa. No caso particular de Breno, o
licenciando/participante realizava uma pesquisa de Iniciacao Cientifica com tematica voltada a
utilizacdo de Jogos para o0 ensino de Probabilidade e Estatistica. Dos componentes referentes
aos pressupostos da Educacdo Inclusiva, Alan ja havia participado de todas as trés disciplinas
obrigatdrias previstas ao curso, Libras I, Diversidade e Inclusdo | e Diversidade e Incluséo II.
Breno e Luana, por sua vez, cursavam Libras I, no mesmo periodo da fase campo deste estudo.

Diante desse contexto, descreve-se, a seguir, 0 processo de desenvolvimento do
seminario elaborado pela equipe, buscando por indicios de conhecimentos docentes
mobilizados na proposta.

Tendo como referencial norteador os principios da pratica docente de Lorenzato (2010)

indicados nos capitulos “Nao saltar etapas” ¢ “Respeitar a individualidade do aluno”, o grupo
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apresentou o Jogo “Fragdes com domind” como proposta ao ensino da Matematica na
perspectiva inclusiva, em particular, em um contexto escolar que contemplasse as necessidades
educacionais de alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez.

Com as reflexdes da primeira parte do seminario voltadas ao conteudo do capitulo “Nao
saltar etapas” (LORENZATO, 2010), observou-se a preocupagdo de que 0s professores
propiciem um ensino a partir dos niveis de aprendizagem matematica dos alunos. Este episodio
@ transcrito no excerto 12, a seguir.

Excerto 12 - Breno: O capitulo dez é “N3o saltar etapas”. Lorenzato comeca
falando que as vezes o professor ndo tem paciéncia para ensinar, que muitas
vezes ele ndo espera 0 momento ideal para ver o aprender do aluno. Um
exemplo disso, vamos supor que um aluno chegue para tirar uma divida com
vocé. Na maioria das vezes a gente ja vai sanando essa ddvida no intuito de
responder aquilo que o aluno quer. Mostrar para ele a resolucdo de um
exercicio, por exemplo. Mas muitas vezes a gente pula uma etapa que é
enxergar as vezes aquilo que o aluno ja tem de conhecimento sobre aquele
contetdo [KFLM: K19]. [...] Ele [Lorenzato] diz que isso acontece por
alguns fatores: a falta de tempo para ensinar todo o programa; O
desconhecimento minucioso do conteudo; a renovacdo da turma; a falta do
material didatico adequado; a ndo utilizacdo da melhor estratégia didatica; e a
culpados pais. [...] Esses saltos, Lorenzato aponta que eles devem ser evitados
para que a gente ndo tenha uma defasagem de conteldo, ndo tenha uma
incompreensdo de alguns termos e ndo traga possiveis problemas, no futuro,
para 0 alunos. [...] As vezes os saltos de etapas no ficam t&o claros na
cabeca da gente. Muitas vezes a gente acha que esta no caminho certo, e
acaba deixando de abordar coisas pontuais que podem gerar
complicagdes irreversiveis no futuro [KFLM: K21] (GSL).

No excerto 12, nota-se indicios do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem
Matematica (KFLM). A caracteristica K19 é mobilizada pelo entendimento de que a a¢do do
professor deve considerar o conhecimento que o aluno ja detém para depois intervir e propor
novas situacGes de aprendizagem. Além disso, nota-se indicios da caracteristica K21 nas
ponderacOes sobre os possiveis obstaculos de compreensao, pelos alunos, que podem emergir
quando detalhes conceituais sdo omitidos ou negligenciados na a¢éo de ensino da Matematica.

No momento seguinte do seminario, as reflexGes direcionaram-se ao respeito a
individualidade dos discentes (LORENZATO, 2010), conforme o excerto 13.

Excerto 13 - Alan: Todos os alunos de uma sala, eles sempre vao ter diferencas
e sempre vdo ter diferencas ndo s6 pessoais mas também na capacidade
cognitiva de poder acompanhar o assunto especifico. E essas diferencas [de
aprendizagem] precisam muito ser vistas pelo professor, porque se o professor
ndo ver isso, o professor vai resultar em um assunto um pouco homogéneo,
vai ficar um pouco de gente para tras [KFLM: K20]. Tomar cuidado com
a individualidade do aluno e tentar respeitar isso 0 maximo possivel (GSL).
O excerto 13 indica novamente a mobilizagdo de conhecimentos relativos ao KFLM,

em especifico da caracteristica K20. Destaca-se a compreensdo de que as particularidades de
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aprendizagem dos discentes devem ser consideradas pelo educador ao desenvolver a proposta
de ensino da Matematica, na medida que uma abordagem pouco diversificada pode se
estabelecer como obstaculos de aprendizagem aos alunos.

Nesse sentido, o respeito a individualidade no contexto de sala de aula de Matematica
pressupde uma prética do professor que contemple a busca por recursos que possam contribuir
para o desenvolvimento do pleno potencial de aprendizagem de todos. Tal compreensdo é
expressa no excerto 14, a seguir.

Excerto 14 - Alan: E a partir disso, do conhecimento do professor do respeito
as individualidades, em que no6s temos que procurar diferentes recursos
didaticos, manipulativos, verbais, visuais e fazer com que cada aluno
possa desenvolver sua potencialidade [KMT: K24] (GSL).

Neste posicionamento, observa-se indicios de Conhecimento do Ensino da Matematica
(KMT). Em particular, a caracteristica K24 é mobilizada na medida que os recursos didaticos,
manipulativos, verbais e visuais, sdo considerados como possibilidades para o respeito as
individualidades de aprendizagem dos alunos, no contexto de ensino da Matematica. A
utilizacdo destes recursos é recomendada ainda, de maneira articulada a abordagem didética e
pedagdgica do professor, a qual entenda que “é preciso reconhecer os limites de quem aprende”
(LORENZATO, 2010, p. 36). Na apresentacdo do seminario esta reflexdo € complementada
pelos apontamentos do excerto 15.

Excerto 15 - Alan: Bruner (1973, apud LORENZATO, 2010, p. 31) fala que
“qualquer assunto pode ser ensinado com eficiéncia, de alguma forma
intelectualmente honesta, a qualquer criangca, em qualquer estagio de
desenvolvimento”. O autor [Lorenzato] completa isso dizendo que para se
adquirir o rigor, precisamos abrir mdo dele. Comecar talvez um pouco antes,
demonstrar uma coisa de forma mais sutil para que o aluno consiga aos
poucos se sentir intrinseco ao assunto comentado [KMT: K25] (GSL).

Neste posicionamento, a discussao suscitada por Lorenzato (2010) quanto ao rigor
indica a caracteristica K25, referente ao KMT. Tal indicio refere-se a importancia atribuida a
acao de ensino do professor que parte de aspectos que podem ser mais compreensiveis para 0s
discentes, até a discussao de elementos conceituais mais complexos, possibilitando a estes “se
sentirem intrinsecos ao assunto”.

No momento seguinte do seminario, apos as reflexdes desencadeadas pelo estudo
teorico de Lorenzato (2010), os licenciandos/participantes do grupo apresentaram a proposta
do Jogo “Fragdes com dominé”, criado por eles préprios e voltado para turmas com alunos com
deficiéncia auditiva ou com surdez. Ao destacarem o potencial das a¢es pedagogicas com

Jogos para a aprendizagem de todos os alunos, a escolha do grupo foi justificada pelas reflexdes
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de Silva (2018a) acerca da presenca do apoio visual e concreto, entendida como fundamental
para um ensino da Matematica que inclua os alunos ndo ouvintes.

Ainda assim, os licenciandos/participantes ressaltaram que 0 recurso se mostra como
uma possibilidade de ensino da Matematica, capaz de contemplar outras necessidades
educacionais dos alunos, desde que planejado pelo educador a partir dos objetivos tragcados e
do contexto de sala de aula. Foram elucidados, entéo, o processo de construgdo e o modo de
jogar definidos para o recurso, 0s quais sdo descritos no Quadro 15, a seguir.

Quadro 15 - Construcdo e modo de jogar 0 “Fragdes com domind”
Processo de Construcao:

Material: Pecas de dominds, cartbes pequenos
em branco, cola, folhas sulfites, tesoura,
régua, compasso, lapis ou pincéis para colorir
o tabuleiro.

1° passo: Nos cartdes devem ser representadas
figuras que representem diferentes fragdes,
uma figura em cada cartdo; 2° passo: Para a
confecgdo dos cartdes faga varios quadrados
nas folhas sulfites (no tamanho que escolher
para o cartdo) e depois faca as figuras
representando fragdes, cada uma dentro de um
quadrado. Em seguida, cole essas folhas em
um papeldo. Por fim, recorte os quadrados.
Assim, os cartfes ja estdo prontos.

Modo de Jogar:

Este jogo devera ser realizado com, ao menos, dois alunos. O professor devera distribuir um Jogo de
domind para cada aluno. Na tabela de pontuacdo deverdo estar os seguintes dados: (i) nome do aluno;
(if) nimero da rodada; (iii) pontuacdo em cada rodada; e (iv) quantidade de dominés utilizados por
cada aluno, em cada rodada. Serdo até dez rodadas e cada uma funcionard da seguinte maneira: o
professor levantara um cartéo representando uma fragdo na figura e os alunos deverdo encontrar uma
representacdo da fragdo no cartdo com as pegas de domind, podendo utilizar em uma mesma rodada
quantas pecas forem necessarias. As duas partes de uma peca de domino representardo, a cargo do
aluno, o numerador e o denominador de uma fracdo. Assim, uma mesma peca do dominé pode ser
utilizada de diferentes formas, por exemplo, a peca que indica de um lado “2” e do outro “4”, pode
representar, dependendo da orientacdo considerada pelo aluno, “2/4”, “1/2”, “4/2”, “2/1”. Eles
poderdo usar a adi¢do, subtracdo ou multiplicacdo de duas ou mais fragdes dos dominés a fim de
representar a quantidade da figura no cartdo, ou podem utilizar somente uma peca de dominé que
represente a fragdo. Apds o professor levantar o cartdo, os alunos terdo alguns minutos para encontrar
a fragdo no domind. Com o término desse tempo, os discentes mostram a(s) pec¢a(s) que escolheram
e o professor indica se esta correto ou ndao, marcando a pontuacdo. Cada vez que encontrarem o(s)
domind(s) correto(s) em cada rodada, os alunos marcam dez pontos. Se ndo encontrarem ou se estiver
incorreto, ndo pontuam naquela rodada. Além disso, se em uma dada rodada o aluno utilizar duas
pecas de domind e estiver correta a fracdo representada, o professor, além de marcar os dez pontos
para o aluno, devera anotar a quantidade de domind que esse aluno utilizou nesta rodada, uma vez
que 0 nimero de pegas também sera pontuada. Isso deve ser feito em todas as rodadas.

Fonte: dados da pesquisa (CIJM)
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No momento seguinte, o seminario voltou-se as justificativas do grupo acerca do
processo de construcdo e da definicdo do modo de jogar 0 “Fragdes com domino”. Foram
destacadas, entdo, a concepcao de fracdo considerada pela proposta, o cuidado com as pecas de
dominos utilizadas durante o Jogo, bem como a forma como o professor responsavel podera

conduzir a atividade em sala de aula. Tal episddio € apresentado a seguir, no excerto 16.

Excerto 16 - Breno: Para construir esse Jogo a gente vai precisar fazer alguns
cartbes nos quais a gente vai precisar desenhar representacfes de fracOes.
Entdo a gente vai ter que estar construindo esses cartGezinhos [foto no Quadro
15]. Eles basicamente estéo representando algumas fragfes. A ideia é construir
pelo menos dez cartdezinhos. A gente vai construir eles com caneta e pintar.
Essa pintura vai ser de tal maneira que as partes que estéo coloridas vao
ser 0os numeradores das fracGes e a parte que estd em branco vai ser 0s
denominadores [KoT: K4]. Entdo a ideia desse Jogo € que os alunos
consigam relacionar esses cartfezinhos que o professor vai mostrar com
0s dominés [KMT: K24]. Para isso, a gente desenvolveu o seguinte Jogo. O
professor, inicialmente, vai distribuir alguns materiais para os alunos, como
folha e caneta para eles poderem fazer as anota¢des, contas ou qualquer coisa
do tipo [registros das acOes realizadas durante o Jogo]. O professor também
vai distribuir os dominds, tirando todos os dominds que possuem zero,
porque da problema para fazer as representacdes de fracfes [KoT: K2].
Depois disso o professor vai desenhar uma tabela no quadro e nessa tabela vai
ter que ter o nome dos jogadores, a pontuacdo e a etapa de cada rodada. Esse
Jogo vai ser dividido por etapas e cada etapa vai ser representada por um
cartdo que o professor escolhe (GSL).

No que se refere a construcdo dos cartbes do Jogo, observa-se indicios da caracteristica
de conhecimento K4, do KoT. A proposta apresentada considera a representacdo de fracdes a
partir da ideia de parte-todo (SILVA; ALMOULOUD, 2008), no caso, na relacdo entre a parte
colorida com respeito a totalidade das partes da figura. Nota-se, ainda, a mobilizagdo da
caracteristica K23, do KMT, no entendimento sobre o funcionamento das rodadas no Jogo
“Fragdes com domino”.

Além disso, quando a proposta antecipa que os professores nao devem distribuir as pecas
de dominds que representem a quantidade nula, observa-se indicios de conhecimento sobre a
definicdo formal de fracbes, na qual o denominador é diferente de zero (SILVA,;
ALMOULOUD, 2008). Na alegagdo que seria probleméatico manter estas pec¢as na realizagdo
do Jogo em sala de aula, embora ndo seja explicitado no posicionamento, nota-se uma
compreensdo conceitual oriunda da definicho de um numero fracionario, indicando a
mobilizacdo da caracteristica de conhecimento K2, do KoT.

Embora durante o seminario nao tenha-se alertado sobre isso, entende-se que uma outra
opcéo possivel ao professor, na utilizagdo do Jogo “Fragdes com domino” em sala de aula, seja

a problematizacéo, junto aos alunos, acerca das pecas com representacdo do valor zero. Esta
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discussdo poderia partir de um questionamento aos discentes sobre a utilizagdo, ou ndo, destas
pecas, ou mesmo, esperar que eles indagassem sobre este aspecto, antes ou durante a realizacdo
das jogadas. Caso esta problematica ndo seja manifestada pelos alunos, entende-se que seja
importante o professor retomar a representacéo de fracdes e formalizar a definicdo com a turma,
apos a problematizacdo do Jogo.

Durante o seminério, uma duvida foi suscitada acerca de quantos alunos poderiam
participar simultaneamente do Jogo. Neste momento, identificou-se uma possivel adequacéo da
proposta de atividade a fim de contribuir para a gestdo do tempo e das acfes desencadeadas
pelo uso do recurso. Esta discusséo é transcrita no excerto 17, a seguir.

Excerto 17 - Fernanda: Até quanto alunos podem jogar?

Breno: Pode ser um ndmero indeterminado. O grande problema é que
guanto mais pessoas mais serd dificil [ao professor] para anotar os
resultados [KMT: K24]. Talvez se 0 nUmero de pessoas passar de 15, seria
interessante fazer em equipes, para reduzir esse tempo de correcdo
[KMT: 27] (GSL).

No trecho acima, nota-se indicios de duas caracteristicas de conhecimento relativas ao
KMT. A principio, o indicativo da caracteristica K24 refere-se a identificacdo de uma possivel
limitacdo da proposta com o recurso, quanto este € jogado por um numero grande de alunos.
Posteriormente, na ponderacdo sobre uma alternativa de gestdo da sala de aula que poderia ser
adotada diante desta situacdo, no caso organizando os alunos em equipes para a acdo com o
recurso, entende-se ser possivel identificar indicios da caracteristica K27.

Apos a apresentacao inicial da proposta de atividade, o grupo optou por apresentar um
video explicativo no qual Luana, licencianda/participante do grupo, realizou algumas rodadas
do Jogo “Fragdes com domind” com duas criancgas, identificadas nesta pesquisa como Gabriela
e Samanta. Elas eram conhecidas de Luana e demonstravam entendimento sobre as operacoes
com fracGes, por ja terem contato com esse topico conceitual durante suas trajetdrias escolares.

O grupo optou por aplicar o0 Jogo com duas criangas, 0 que mesmo no contexto remoto
foi possivel, com o intuito de compreender como poderia ser o desenvolvimento da proposta
no contexto de sala de aula. A aplicacéo foi conduzida por Luana considerando uma turma com
alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez, de modo que, assim, a licencianda/participante
comunicou 0 modo de jogar para as alunas tanto em Libras quanto oralmente. Sobre este
aspecto, entende-se que na utilizacdo do recurso em sala de aula o professor poderia adotar a
mesma estratégia de Luana, se comunicando tanto oralmente quanto na lingua de sinais, de

modo que todos os alunos, ouvintes e ndo ouvintes, poderiam compreender a explicacdo da
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proposta. A fim de auxiliar no entendimento daqueles que assistiam a gravagéo, o grupo utilizou
uma legenda que traduzia a comunicagao em Libras realizada pela licencianda/participante.

Terminada a reproducdo do video o grupo propds que os colegas de turma realizassem
algumas jogadas. Para isso, como as aulas da disciplina estavam sendo realizadas no Google
Meet, era apresentado na tela o cartdo com uma ilustracdo que representava a fracdo que os
futuros professores deveriam indicar utilizando as pecas de dominds. As pecas também eram
apresentadas aos licenciandos da disciplina na tela da reunido, por meio de uma gravura.

Para a realizacdo do Jogo, ao encontrarem possiveis soluc@es, 0 grupo orientou que 0s
colegas se manifestassem no chat ou abrissem o microfone para explicar os procedimentos e/ou
estratégias adotadas, isto €, a peca ou as pecas de domind que representavam a fracéo do cartéo,
bem como as possiveis operac6es utilizadas.

Na primeira rodada, a figura do cartdo representava um valor inteiro e os licenciandos
ndo tiveram dificuldades para identificar as pegas correspondentes, ou seja, pecas do domind
que tinham valores iguais em ambos os lados, 0s quais representavam 0 numerador e 0
denominador da fracdo. Contudo, nenhum deles utilizou mais de uma peca, nem qualquer das
operacdes. Observando isso, Breno pediu que seus colegas tentassem expressar a fracdo com
pelo menos duas pegas, mas ndo houveram sugestfes. A fim de instiga-los acerca de possiveis
jogadas com mais de uma peca, o0 professor pesquisador que acompanhava a aula prop6s uma
resposta pelo chat, indicada no Quadro 16, a seguir.

Quadro 16 - Jogada referente ao Jogo "Fra¢fes com doming"

Cartéo Pecas utilizadas Operacgéo Resultado
= 4 6 12

Fonte: elaborado pelo pesquisador a partir dos dados da investigacio (GSL)

Ao compartilhar esta jogada com a turma, houveram manifestaces de davidas sobre a
validade deste resultado. No chat, o questionamento “Como pode dar 12/12°?”, que é uma
fragdo equivalente a “6/6” e que, portanto, seria uma possivel resposta para esta rodada,
expressa a falta de compreensdo de uma das regras do Jogo, que garantia a possibilidade de
utilizacdo das operagdes entre fragdes para a combinacdo de duas ou mais pecas do domino.
Diante disso, duas licenciandas/participantes se manifestaram pelo chat apontando que a
operagdo “2/4 + 3/6” era uma possivel resposta na rodada. Os excertos 31 e 32, a seguir,

referem-se a estes posicionamentos.
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Excerto 18 - Luana: A soma das fracGes que o Jean [professor pesquisador]
colocou da «12/12” [KoT: K4] (GSL).

Excerto 19 - Ana (licencianda/participante que ndo era integrante do grupo):
O [minimo] denominador comum de “4” e “6” é «“12” [KoT: K4] (GSL).

Nestes excertos referentes a validade da jogada proposta, a caracteristica K4, do KoT, é
mobilizada no entendimento de procedimentos e algoritmos relacionados ao calculo de adicéo
entre fracbes, 0s quais possibilitam determinar que o resultado da adigdo “2/4 + 3/6” estava
correto e era uma resposta correta no contexto em que foi manifestada.

Ap6s uma breve discussdo da jogada anterior e da sua validade, conforme as falas de
Luana e Ana, os licenciandos/participantes do grupo questionaram se 0s colegas teriam outras
duvidas a respeito do Jogo. Como nenhuma outra dificuldade foi apresentada, duas novas
rodadas foram propostas. Contudo, as mesmas problematicas da primeira jogada foram
observadas nas seguintes, de modo que a participagédo dos licenciandos foi limitada e em todas
as rodadas apenas uma peca do domind foi utilizada.

Passado o momento dedicado a exploracdo do Jogo pelos discentes da disciplina, o
grupo voltou-se a problematizacdo dos elementos observados no video explicativo apresentado.
Na gravacéo foram realizadas dez rodadas. Em todas elas Luana, a licencianda/ participante,
realizava as anotacdes referentes a pontuacdo de Gabriela e Samanta, buscando, com isso,
identificar os procedimentos resolutivos e as operacGes mais recorrentes, bem como 0s
resultados, erros, acertos, e as dificuldades conceituais manifestadas pelas meninas.

Na proposta do grupo, esses dados contribuiriam para a analise didatica e pedagdgica
das acOes despertadas no/pelo Jogo e tinham o intuito de aprimorar a atividade. Assim, durante
a apresentacdo do seminario alguns aspectos foram destacados como possibilidades para a
problematizacdo da préatica pedagdgica com o Jogo “Fragdes com domind”. Tal momento é
apresentado a seguir, no excerto 20.

Excerto 20 - Slide: Algumas observacdes da aplicacdo do jogo: A utilizagédo
da multiplicacdo de fracdes foi frequente; Se utilizou a soma de fraces uma
Unica vez, mas de forma incorreta; N&o foi utilizada a subtracdo de fracGes;
Dificuldade em perceber a equivaléncia entre fracbes, como exemplo, “2/8”
=“1/4” [KoT: K7] (SSL).

Breno: Entdo, muitas vezes da para a gente relacionar esses erros que
foram frequentes e também a n&o utilizagéo das somas [de fra¢Oes], talvez
com algum possivel salto de etapas que ocorreu no ensino-aprendizagem
[KFLM: K20] dessas duas pessoas que ajudaram a estar realizando essa
atividade. Muitas das vezes a gente pode pular alguns passos que as vezes
fica complicado para o aluno perceber [KFLM: K20] que “2/8” ¢ igual a
“1/4”, [KoT: K7]. Entdo foi bem interessante essa observacdo que a [Luana]
trouxe para a gente e quando esse tipo de coisa acontece é importante que a
gente possa retomar algumas coisas a partir disso [KMT: K26].
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Slide: O que fazer a partir de agora? Retomar as davidas mais pertinentes
e fazer a correcdo na lousa; Recordar os conteldos que os alunos
apresentaram mais dificuldades [KMT: K26] (SSL).

Breno: Observar as coisas que acontecem no Jogo, olhar as anotacfes que
os alunos trazem também, para que a gente possa analisar aquilo que esta
sendo ensinado, para estar resgatando as principais duvidas, as principais
dificuldades, para que assim a gente possa retomar aquele conteddo que
teve uma dificuldade maior entre os alunos, ou trazer novas abordagens
de possiveis duvidas e se possivel fazer essa correcdo em lousa para
atender as demandas de todos [KMT: K26] (GSL).

Na discussdo sobre a problematizacdo da proposta, pelo grupo, foi possivel observar
indicios de conhecimentos referentes aos subdominios do KFLM, do KoT e do KMT. Acerca
do KFLM nota-se indicativos da carateristica de conhecimento K20 nas reflexdes sobre as
dificuldades no célculo das operacdes com fragcbes pelas jogadoras do video, considerando que
este cendrio pode ser reflexo de possiveis saltos de etapas dos professores durante o ensino do
contetdo para as participantes, Gabriela e Samanta. Na discussdo, estes saltos se apresentam
como uma fonte de obstaculos ao aprendizado e a aplicagdo destes conceitos.

Como consequéncia destes saltos de etapas, considera-se que alguns obstaculos no
ensino podem ser impor como complicadores para a aprendizagem dos alunos, quando, por
exemplo, os discentes ndo sdo capazes de reconhecer duas fragdes como equivalentes. Ao
exemplificar essa problematica conceitual com a relacdo de equivaléncia entre as fracdes “2/8”
e “1/4”, nota-se indicio da caracteristica K7, do KoT.

Identificadas como estas possiveis dificuldades de ensino podem ser questdes
problematicas para a aprendizagem dos alunos, nas a¢bes desencadeadas pelo uso pedagdgico
do Jogo “Fragdes com domin6”, observa-se indicativos da caracteristica K26, do KMT, na
importancia sublinhada a intencionalidade pedagdgica do professor diante desse cenario. Na
proposta, ao observar a pratica do Jogo e ao solicitar que os alunos registrem os procedimentos
utilizados durante as jogadas, foi possivel, ao grupo, apontar alguns aspectos que podem ser
problematizados pelos docentes quando recorrerem ao “Fragdes com domind”.

Como possibilidades de agdes futuras, sdo considerados o entendimento e as
dificuldades de compreensdo dos conteidos contemplados no Jogo, bem como a retomada de
conceitos que se mostraram como fontes de dividas para os estudantes durante a atividade.
Entende-se importante, ainda, que o professor atue a partir dessas observagdes, apontando como
possibilidade a socializacdo na lousa destas demandas conceituais. Assim, a pratica pedagogica
com o0 Jogo mostra-se como uma possibilidade de ensino da Matematica, que pode emergir com
a mediacdo e a intervengdo do professor nas atividades pautadas no uso deste recurso
(GRANDO, 1995, 2000; 2015; VITAL; MENDONCA, 2018).
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No momento seguinte, foram discutidas as articulagdes estabelecidas pelo grupo entre
a proposta do Jogo “Fragdes com domind” e o referencial norteador inicial, sobre a docéncia
em Matematica, neste caso, 0s capitulos “Nao saltar etapas” e “Respeitar a individualidade do
aluno” (LORENZATO, 2010). Este episodio é transcrito no excerto 21, a seguir.

Excerto 21 - Breno: A partir de agora a gente vai estar fazendo a relacdo do
Jogo com os capitulos, que é basicamente a ideia de trazer a juncdo dos dois.
O que fica bem claro nessa relacdo é o respeito a individualidade e as
varias maneiras de se resolver o Jogo. A gente tentou propor a0 maximo
que eles [alunos] pudessem resolver o Jogo de “n” maneiras, para que assim
eles tivessem o livre arbitrio para escolher o caminho que fosse mais
confortavel para eles [KMT: K25].

Formadora/orientadora: Entdo a [Luana] estava registrando os erros e acertos,
mas elas [Gabriela e Samanta] estavam registrando as operagdes. 1sso0?
Breno: Exato. As maneiras diferentes de resolver podem trazer resultados
iguais [KMT: K25]. Isso est4d muito relacionado com a individualidade do
aluno. As vezes a gente fica muito preso em um maneira so de resolver algo.
E uma coisa que tem muito a ver também, que a gente pode ver até na
resolucdo, é que esses saltos [de etapas] podem trazer problemas futuros.
Muitas vezes se eles ndo aprendem corretamente os conceitos de fragdes,
possivelmente, no futuro, eles vao ter muitas dificuldades em fazer
operacgtes com fracGes [KFLM: K20] (GSL).

A partir das relacdes entre o0s aspectos tedricos e praticos do seminario, pode-se observar
indicios de conhecimentos referentes a0 KMT e ao KFLM. A caracteristica K23, do KMT, ¢
indicada pela preocupacdo com o respeito a individualidade dos alunos, considerada na
proposta do Jogo “Fra¢des com domind”. Busca-se valorizar as diferentes estratégias que
podem ser adotadas ao jogar com o recurso, como a combinacao de pecas do domind e a escolha
pelas operacdes da adicdo, subtracdo ou multiplicacdo dos nimeros fracionarios. Assim, 0 Jogo
é proposto como uma possibilidade capaz de contemplar as distintas formas de pensamento
matematico que os discentes possam vir a ter diante das situacdes que emergem da pratica
pedagogica respaldada pelo uso do recurso “Fra¢des com domind”.

No que se refere ao KFLM, é possivel identificar indicios da caracteristica K20, relativa
ao entendimento docente sobre as possiveis fontes de obstaculos de aprendizagem da disciplina
pelos alunos. Neste caso, compreende-se que, caso 0 aluno ndo tenha os conhecimentos prévios
necessarios, a aprendizagem de conceitos posteriores, relacionados a este, também pode ser
comprometida. Este conhecimento esta relacionado ao entendimento derivado do que
Lorenzato (2010) denomina como “salto de aprendizagem”. Em particular sobre o Jogo
“Fragdes com domind”, entende-se que se o conceito de fracdes ndo for abordado em sua
totalidade, envolvendo diferentes representaces, isso podera comprometer a aprendizagem dos
alunos, apresentando-se como um obstaculo para a aprendizagem das opera¢Ges com numeros
fracionarios (MONTEIRO; GROENWALD, 2014).
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Em seguida, a apresentacdo do seminario voltou-se para as justificativas da escolha pelo
recurso para o ensino da Matemaética na perspectiva inclusiva, sobretudo para turmas com
alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez. Para isso, 0 grupo se respaldou nas
contribuicdes do uso pedagdgico do Jogo em turmas com alunos ndo ouvintes, a partir das
reflexdes de Silva (2018b), conforme o excerto 22.

Excerto 22 — Alan: “Alunos surdos precisam de uma pedagogia sensorial e
visual e, para isso, Materiais e Jogos manipulaveis ajudam no
desenvolvimento da autonomia” [(SILVA, 2018, p. 18)]. E claro que para
trazer isso como resultado a gente teria que fazer com alunos surdos mesmo,
para ver se funcionaria. Mas é uma situacgao singular que a gente esta vivendo,
entdo, temos que imaginar. Eu acredito que o uso do domind, os folhetos
coloridos, os cartdezinhos, ajudam no interesse do aluno. Quando ele
[aluno com deficiéncia auditiva ou surdez] vé que é um recurso que ele pode
manipular, acho que ja atrai um pouco mais quem t& acostumado com um
tipo de situacdo. E a valorizagdo dos recursos visuais, ndo so6 quebrar a
barreira da lingua, mas tentar comunicar com eles da forma que eles se
entendem melhor [KMT: K24] como a primeira lingua deles que € a Libras.
Breno: Bom, agora vamos trazer algumas, possibilidades e dificuldades dessa
atividade. As potencialidades estdo no sentido do material ser acessivel,
entdo é de facil producao esse Jogo. O Jogo, também, é bastante facil para
aplicar e para as possiveis explica¢fes para o aluno surdo, ndo tem muitas
dificuldades. Ele também traz beneficios para o aluno surdo e para os
alunos que sdo ouvintes e também possibilita a participacdo simultéanea
de todos os alunos, os surdos e os ouvintes [KMT: K24] (GSL).

As relacOes estabelecidas entre o publico-alvo e a agdo com o Jogo “Fragdes com
domind” indicam a mobilizacdo da caracteristica K24, relativa ao KMT. Compreende-se que 0
recurso proposto pode tornar a atividade de ensino diferenciada, despertando o interesse dos
estudantes pela atividade, por meio da manipulacdo. Além disso, a valorizacdo dos aspectos
visuais contemplados pelo Jogo é apresentada como uma possibilidade favoravel a
comunicacdo e a socializagdo entre todos os discentes, ouvintes e ndo ouvintes (FERREIRA,;
FERNANDES; GUIMARAES, 2020; ROSE, 2021).

Observa-se, ainda, que 0 Jogo “Fragdes com domind” € sugerido como uma alternativa
que contribui para a préatica pedagdgica do professor de Matematica, sendo visto como um
recurso de facil construgdo, em que sua utilizagdo em sala de aula exige uma comunicacdo
simplificada, que também pode favorecer a interagdo entre docente e os alunos ndo ouvintes.

Ainda que a proposta apresentada tivesse como enfoque turmas com alunos com
deficiéncia auditiva ou surdez, durante todo o desenvolvimento do seminério séo ressaltadas as
possibilidades de que o recurso também possa ser utilizado em outros contextos inclusivos,
sobretudo, em turmas com alunos ndo videntes. Embora tenham sido identificadas em pelo
menos quatro momentos, tanto das reunides extraclasse quanto na apresentacdo do seminario,

tais ponderacgdes sdo contextualizadas pelos excertos 23 e 24, a seguir.
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Excerto 23 - Professor pesquisador: VVocés ja pensaram no publico-alvo da
proposta?

Breno: Sim. Eu acho que tanto para surdos, quanto para cegos seria uma
possibilidade. Para surdos eu acho que ndo precisava modificar muito o Jogo,
mais fazer a relacdo das cores mesmo. Agora, para cegos, eu pensei em
talvez, em vez de modificar as cores, modificar o tamanho das pecas
[KMT: K24].

Professor pesquisador: Mas nesse caso, precisaria inserir o alto relevo. 1sso?

Breno: No nosso caso, 0 domind que nés ja temos é em alto relevo.
Basicamente ¢ aumentar o tamanho para o aluno poder distinguir qual
peca ele pode trocar e qual ele tem que somar [KMT: K24] (GRE).

Excerto 24 - Breno: Algumas possibilidades para novas inclusdes é que esse
material é facilmente adaptado para algumas deficiéncias motoras [sic:
fisicas]. E possivel inseri-lo no contexto digital. Vocés [licenciandos] viram
que foi facil aplicar com vocés. Entdo uma adaptacdo pra esse sentido ndo
seria dificil. E possivel, apds algumas adaptacdes, inseri-lo para alunos com
deficiéncia visual. A gente pensou nessa adaptacdo pela seguinte questao. Os
dominds ja sdo em alto relevo entdo os alunos com deficiéncia visual
conseguiriam manusear e sentir quais sdo as fragdes. SO que para isso a
gente teria que tapar as partes que néo estdo coloridas porque a parte colorida
é a que representa a fracdo. Porém, vocés tem que lembrar que o alto relevo
do domind sdo em todos 0s pinos, ndo somente nos que estdo coloridos.
[...] E os cartbes que a gente utilizaria também a gente faria em alto
relevo, para isso a gente pensou em colar camadas de papeldes mais grossas
nas fracdes, entdo os alunos conseguiriam manusear também e identificar
as fragdes [KMT: K24] (GSL).

Em ambas as passagens, identifica-se indicios da caracteristica K24, referente ao KMT,
quando sdo consideradas as possibilidades pedagdgicas da utilizacdo do Jogo “Fra¢des com
domin”, sobretudo no ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Nota-se a compreensao
sobre como as necessidades educacionais de estudantes ndo ouvintes e ndo videntes podem ser
contempladas com o uso do recurso e, ainda, o entendimento sobre possiveis alternativas de
adequacdo do material, que valorizem, respectivamente, 0s aspectos visuais e 0s aspectos tateis
para a exploracdo pedagogica do Jogo.

Com o encaminhamento para o final da apresentacdo do seminario, foram tratados os
objetivos conceituais e o nivel de ensino ao qual a proposta é direcionada. Tendo como
referénciaa BNCC (BRASIL, 2018) e 0 CR/MG (MINAS GERAIS, 2021), o desenvolvimento
da proposta foi orientado ao sexto ano do Ensino Fundamental, conforme o excerto 25, a seguir.

Excerto 25 - Alan: Eu vou falar sobre como a gente relacionou a atividade
com a BNCC. No primeiro momento eu olhei e achei sexto ano. Uma
atividade para o0 sexto ano em que voce tenta instigar a multiplicacdo e a soma
de fragdes, pode parecer meio dificil, pode parecer meio cedo, mas de acordo
com a BNCC [KMLS: K28] esta na unidade tematica, nas atividades ja de
compreender, comparar e ordenar fracGes associadas as ideias,
resultados de divisdo, adi¢do e subtracdo [KMLS: K29]. Enfim, tem até
mais competéncias relacionadas a essa unidade. Essa atividade poderia ser
utilizada mais para um final de conteldo, para encerrar o conteldo, para
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tentar resgatar ainda algo que os alunos ndo conseguiram pegar durante
0 ensino [KMT: K24]. A parte do CBC [Sigla referente ao Curriculo Basico
Comum, equivalente ao atual CR/MG] [KMLS: K28] era igual a da BNCC
[KMLS: K28], as habilidade eram iguais. [...] Se ndo eram iguais estavam
parafraseadas. [...] Ambas tratam desse assunto no sexto ano do Ensino
Fundamental [KMLS: K29] (GSL).

A partir do estudo dos documentos curriculares que orientam a atuagao do professor em
sala de aula, observa-se indicios de duas caracteristicas referentes ao Conhecimento dos
Parametros de Aprendizagem da Matematica (KMLS) e uma caracteristica do KMT. Relativos
ao KMLS, nota-se indicativos da caracteristica K28 quando a BNCC (BRASIL, 2018) e o
CR/MG (MINAS GERAIS, 2021) sdo citados como documentos orientadores para o
planejamento da atividade, e a caracteristica K29, quando s&o discutidos os objetivos e 0
conteddo matematico contemplado pelo Jogo, a partir dos quais o desenvolvimento da proposta
de atividade € orientado para o sexto ano do Ensino Fundamental.

Além disso, observa-se indicativos da caracteristica K24, do KMT, no entendimento de
que a abordagem com o recurso pode ser mais adequada ao término da discussao conceitual das
operacOes de fragdes, como uma alternativa para reconhecer possiveis incompreensfes
matematicas dos estudantes, manifestadas na realizacdo das jogadas.

Com o final da apresentacdo, no didlogo entre professor pesquisador,
formadora/orientadora e futuros professores foram ressaltados dois aspectos centrais. O
primeiro deles abordou o potencial da proposta para o ensino da Matemaética na perspectiva
inclusiva, conforme o posicionamento do excerto 26.

Excerto 26 - Caio (licenciando/participante ndo integrante do grupo): Como
ouvinte eu agradeco a apresentacdo. O que eu achei mais interessante ainda,
de tudo isso, foi a visdo que voceés tiveram de adaptar esse Jogo ndo s6 para
alunos surdos, mas para alunos cegos e com outros tipos de deficiéncia.
Assim, é um Jogo que é facilmente adaptavel a outros tipos de deficiéncia
[KMT: K24]. Até mesmo porque, em uma sala de aula, a gente pode ter
alunos com varios tipos de deficiéncia, ndo somente surdos ou deficientes
visuais (GSL).

Retomando a discussdo quanto as possibilidades da proposta pedagogica respaldada
pelo uso do Jogo “Fragdes com domind” para o ensino da Matematica com enfoque inclusivo,
0 argumento de que a proposta ndo restringe seu Uso a um contexto ou a uma necessidade
educacional particular, expressa indicios da caracteristica K24, referente ao KMT.

Com o encaminhamento final do seminario, foi discutido o potencial pedagogico das
acoOes respaldadas pelo uso de Jogos. O momento foi desencadeado pelas reflexdes do professor
pesquisador sobre a importancia destas agdes no contexto ensino da Matematica, para além das

suas contribui¢cbes motivacionais e de seu potencial ludico, tendo como intuito a aprendizagem
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conceitual pelos alunos. Nesse sentido, um dos licenciandos/participantes compartilhou suas
experiéncias académicas com estes recursos, também sublinhando o potencial da prética
pedagdgica com Jogos, desde planejada e problematizada, conforme o excerto 27. Ainda assim,
esta ponderacdo também foi manifestada em uma das reunides extraclasse, como indicado a
seguir, no excerto 28.

Excerto 27 - Breno: Faz uns dois anos que eu estou trabalhando com Jogos
[...] entdo a gente percebe que esse carater motivacional ele é muito forte
nos alunos. Eles adoram, chegam falando “Ah se as minhas aulas de
matematica fossem sempre assim”. Mas muitas das vezes quando chegava na
Matematica por tras dos Jogos os alunos corriam ndo queriam dar atencéo
mais. E importante planejar bem tudo isso que o Jean [professor
pesquisador] falou, para que isso ndo aconteca. Ndo fique s6 no carater
motivacional e o matematico mesmo acaba sendo deixado para segundo
plano [KMT: K26]. Isso também é importante ressaltar (GSL).

Excerto 28 - Breno: Acho que é essencial mesmo a gente criar um roteiro,
estabelecer os objetivos desses Jogos e tudo mais [KMT: K26] (GRE).

Nestes apontamentos observa-se indicios da caracteristica K26, relativa ao KMT,
guando é ressaltada a importancia da intencionalidade pedagdgica do professor nas praticas
respaldadas pelo uso de Jogos. O intuito de ensino que pode ser explorado nestas agdes
pressupde a definicdo de roteiros e objetivos claros, pelo docente. Além disso, destaca-se 0
entendimento de que o carater motivacional contemplado nas propostas pedagdgicas com 0s
Jogos, deve ser complementado pelo planejamento didatico do educador, uma vez que esta é
uma etapa fundamental para a problematizacdo do contedo matematico a partir das praticas
com esses recursos (GRANDO, 1995; 2000; 2015; VITAL; MENDONCA, 2018).

Assim, a proposta do Jogo “Fragdes com domind” apresentada pelo grupo mostrou-se
favoravel a abordagem das operacgdes da adicdo, da subtracdo e da multiplicacao entre fracdes,
ao considerar possibilidades que contornam algumas barreiras de comunicacdo que podem ser
vivenciadas em turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez.

Nesse sentido, a busca e a utilizacdo de propostas pedagogicas com Jogos, capazes de
promover uma dindmica de sala de aula diferenciada, que desperte aspectos motivacionais e
socioemociais, mas que contribuam para a abordagem de topicos conceituais da Matematica,
mostram-se como possibilidades favoraveis aos processos de ensino e aprendizagem da
disciplina, sobretudo na perspectiva inclusiva (CHEQUETTO; GONCAVES, 2015; SOUZA,
CUNHA; ANDRADADE, 2019; ALVARENGA, 2020).

Contudo, para que os fins didaticos destas praticas sejam alcangados é fundamental a
atuacdo problematizadora do professor, desde o planejamento da proposta, a definicdo dos

objetivos de ensino, a mediacdo das acOes despertadas e a avaliacdo das estratégias e
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dificuldades conceituais manifestadas pelos discentes. A partir dessas informagdes, cabe ao
educador promover momentos de socializacdo e de consolidagdo do conteido matemaético
explorado com o Jogo, de modo que o carater ludico da proposta ndo negligencie o potencial

destes recursos para a construcdo do conhecimento matematico.

6.2.1 Sintese dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com 0 Jogo “Fracdes
com dominé”

Ccom a apresentacdo da proposta com o0 Jogo “Fragdes com domind” observou-se
indicios de conhecimentos relativos aos subdominios do Conhecimento dos Topicos (KoT), do
Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Matemética (KFLM), do Conhecimento
do Ensino da Matematica (KMT) e do Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da
Matematica (KMLS), respectivos ao modelo do MTSK (CARRILLO et al., 2013; MONTES et
al., 2014). No Quadro 17, a seguir, apresenta-se a distribuicdo destes indicios de conhecimentos

identificados com o desenvolvimento da proposta do Jogo “Fragdes com domind”.

Quadro 17 - Distribuigdo dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Jogo “Fragdes

com domino”
Dominio Subdominios Excertos Caracteristicas
MK KoT 16, 18,19¢e 20 K2, K4 e K7
KMLS 25 K28 e K29
PCK KFLM 12,13,20e 21 K19, K20 e K21
KMT ;?,eliziél& 17, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, K24, K25, K26 e K27

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Referente ao dominio do Conhecimento Matematico (MK) foi possivel identificar
indicios relativos ao KoT. No &mbito deste subdominio foram observados indicativos de trés
caracteristicas de conhecimento, todos relacionados aos conceitos de fracbes ou operacdes com
fragdes. Durante a explicacdo da proposta do Jogo “Fragdes com domind”, entende-se que a
conceitualizagdo de nimero fracionario considerada na atividade é a de parte-todo, uma vez
que os alunos devem reconhecer a fragdo como uma relacdo entre a parte colorida com respeito
a totalidade da figura. Além disso, o entendimento da defini¢cdo de um nimero racional, na qual
0 denominador é diferente de zero, possibilita a reflexdo de que as pecas do domin6 que
indiqguem esse valor em seus lados sejam desconsideradas ao jogar o “Fra¢des com doming”.

Indicios do KoT também foram mobilizados nos posicionamentos relativos ao resultado
de uma operacdo de adigdo entre duas fracGes. Ao tecer explicagOes sobre a validade do

resultado de uma destas operacdes compreende-se que foram mobilizados conhecimentos
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relacionados aos procedimentos algoritmicos da adicdo de numeros fracionérios, os quais
possibilitam reconhecer que o célculo realizado é correto e valido na jogada em questdo. Por
fim, nota-se outro indicio do KoT na compreensdo sobre a equivaléncia de fracGes, a partir de
um exemplo. Outros conhecimentos relativos ao KoT podem ser deduzidos, embora ndo haja
indicios no desenvolvimento do seminério, pelo fato do grupo ter criado o Jogo.

Acerca do dominio do Conhecimento Pedagdgico de Conteddo (PCK), foram
identificadas indicios de caracteristicas referentes a todos os seus subdominios, KMLS, KFLM
e KMT. Os indicativos do KMLS sao observados pelo estudo e pelo conhecimento dos
documentos curriculares e suas determinagdes (BRASIL, 2018; MINAS GERAIS, 2021), a
partir dos quais orientou-se a proposta do Jogo “Fragdes com domino” para 0 sexto ano do
Ensino Fundamental, visto as habilidades e os conceitos matematicos abordados na atividade.

Quanto ao KFLM, foi possivel notar que os indicios das caracteristicas de
conhecimentos mobilizados contemplam o respeito a individualidade e a compreenséo
conceitual dos alunos no desenvolvimento das acdes de ensino pelos docentes. Além de
considerar estas particularidades, foi ressaltado o cuidado na abordagem dos assuntos
matematicos por parte dos professores, de modo a ndo negligenciar aspectos conceituais que
possam vir a se estabelecer como obstaculos de aprendizagens futuras aos discentes.

Finalmente, acerca do KMT, subdominio em que foram mobilizados indicios de
conhecimentos com maior recorréncia durante o seminario, observou-se que 0s apontamentos
contemplavam, em sua maioria, aspectos relativos as possibilidades e contribuicGes do uso de
recursos didaticos, sobretudo os Jogos, para 0s processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, em particular para turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou com surdez.
Contudo, as reflexdes ndo se limitaram a este contexto inclusivo, sendo reconhecidas e
propostas adequacdes ao material para contemplar outras NEE dos estudantes.

Além disso, indicios de outras caracteristicas de conhecimento do KMT sdo mobilizados
tanto na preocupacdo com as intengdes didaticas, pedagogicas e metodologicas para o0 ensino
da Matematica a partir da proposta do Jogo “Fra¢des com domino”, quanto nas alternativas para
a gestdo das acOes despertadas com o uso do recurso, pelo professor. Observou-se, ainda,
reflexdes sobre a importancia das abordagens de ensino da Matematica que se iniciem com a
discussao de conceitos mais simples e com menor grau de aprofundamento, de modo a construir
a aprendizagem de assuntos posteriores e mais complexos. Tal aspecto indica 0 conhecimento
das estratégias e formas de explicagdo que podem ser mais adequadas ao ensino da disciplina.

Dessa forma, com o entendimento dos indicios de conhecimentos mobilizados na

apresentagdo da proposta do Jogo “Fragfes com doming”, a partir dos subdominios do MTSK



113

(CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014) ¢é possivel compreender indicativos que
confirmam as possibilidades formativas da utilizacdo destes recursos no contexto de ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva. Nota-se, ainda, que os conhecimentos relativos ao KFLM
e ao KMT, mobilizados no desenvolvimento do seminério, apresentaram articulacdes com a
inclusdo, sobretudo, relacionadas ao contexto escolar com alunos ndo ouvintes.

Além disso, diante das limitacdes impostas pela modalidade de ensino remoto na qual a
disciplina investigada decorreu, € importante ressaltar a forma como o grupo conseguiu
explorar e problematizar as ag¢des do Jogo “Fra¢des com domino™ a partir do video explicativo
do recurso. Ao analisar as jogadas realizadas na gravacao e 0s registros referentes a estas, foi
possivel repensar aspectos da proposta a serem aprimorados, como a gestdo da pontuacéo pelo
professor, mas, principalmente, conseguiram levantar inferéncias relativas aos erros cometidos
durante as jogadas e as possiveis dificuldades conceituais que justificariam a opg¢do por
determinadas estratégias. Mesmo reconhecendo que esta op¢do nado seja tao significativa quanto
o desenvolvimento da proposta na préatica escolar, considera-se que a opg¢ao do grupo contribuiu
para a compreensao e a problematizacdo das acdes desencadeadas pelo uso do Jogo.

Dessa forma, entende-se que a experiéncia se mostrou como uma possibilidade
formativa favoravel a discussdo sobre o ensino da Matematica inclusivo, sobretudo para turmas
com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez. O desenvolvimento e a problematizacdo da
proposta do Jogo contribuiu para que fossem mobilizados indicios de conhecimentos docentes
fundamentais para a abordagem da disciplina, seja estes vinculados aos dominios do

Conhecimento Pedagdgico de Contedo ou ao subdominio do KoT.

6.3 MATERIAL MANIPULATIVO “PLANO CARTESIANO EM LARGA ESCALA”
COMO PROPOSTA DE ENSINO PARA TURMAS COM ALUNOS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

O terceiro grupo a apresentar o seminario foi composto por duas licenciandas/
participantes, identificadas como Alicia e Béarbara. Enquanto Alicia ja havia cursado a
disciplina relacionada ao uso de Materiais Manipulativos e Jogos no ensino de Matematica,
Barbara estava participando da disciplina no mesmo semestre da realizacdo desta pesquisa.
Acerca das disciplinas relacionadas a Educacao Inclusiva, Barbara ja havia cursado todas as
trés disciplinas obrigatorias previstas ao curso, Libras I, Diversidade e Incluséo | e Diversidade
e Inclusdo Il. Alicia, por sua vez, ja tinha realizado duas dessas disciplinas, Libras | e

Diversidade e Inclusédo 1.
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A partir desse contexto, descreve-se, a seguir, o processo de desenvolvimento do
seminario, buscando indicios de conhecimentos docentes mobilizados ao longo da proposta.

Orientadas pelas discussdes dos capitulos “Tomar cuidado com o 6bvio, o simples e 0
acerto” e “Atentar para a linguagem matematica” de Lorenzato (2010), o grupo apresentou uma
proposta de atividade envolvendo equacgdes do primeiro grau com duas varidveis. A partir da
utilizagdo do Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”, o intuito do grupo foi
contribuir para o ensino inclusivo da Matematica, em especifico, para turmas com alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA).

O inicio do seminério partiu das reflexdes suscitadas pelo capitulo “Tomar cuidado com
o0 simples, o 6bvio e o acerto” (LORENZATO, 2010). Conduzido por Béarbara, 0 momento
articulou as vivéncias dos alunos com Transtorno do Espectro Autista e as ponderacdes do autor
sobre o cuidado com o 6bvio, a partir das experiéncias que a propria licencianda/participante
teve com o tio e com seus alunos com TEA. Barbara destacou, ainda, a importancia da forma
como o professor se comunica e explica os contetidos matematicos aos alunos, de modo a evitar
vocabularios que possam se estabelecer como fonte de obstaculos para a aprendizagem
conceitual dos alunos. Este episadio € transcrito pelo excerto 29, a seguir.

Excerto 29 - Barbara: Lorenzato traz isso no capitulo [Tomar cuidado com o
simples, o 6bvio e o0 acerto], que a gente tem que tomar cuidado com essas
palavrinhas, “pra frente ¢ mais”. Porque as vezes a crianga leva como esse
exemplo, “pra frente é mais”, “para tras ¢ menos”. Tem muitas coisas que a
gente da essas palavrinhas como exemplo na Matematica e a gente tem
que tomar cuidado com essas palavrinhas, porque, talvez, essas
palavrinhas levam as criangas a terem outro pensamento e as vezes
pensamentos errados sobre o assunto [KFLM: K20] (GSL).

Neste excerto, observa-se indicios da caracteristica K20, relativa ao Conhecimento das
Caracteristicas da Aprendizagem Matematica (KFLM). A preocupacdo da licencianda/
participante indica o entendimento de que o vocabulario utilizado pelo professor a fim de
facilitar a explicacdo de conceitos da Matematica, pode se tornar uma fonte de obstaculos para
a aprendizagem da disciplina. Assim como apontado pelo grupo, entende-se que a utilizacdo de
modelos ou tipificagdes de ideias matematicas é uma estratégia que pode ser prejudicial a
aprendizagem matematica (LORENZATO, 2010).

Ainda norteada pelas reflexdes do autor, Barbara pontua a necessidade de que a
linguagem do professor possa ser compreensivel aos alunos, evitando interpretacdes conceituais
equivocadas. Além disso, a discussdo em sala de aula dos porqués e dos sentidos que permeiam
os procedimentos matematicos, foram considerados pelas licenciandas/participantes como

espacos propicios a reflexdo e a aprendizagem dos alunos.
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Ao término da discussdo do capitulo, a equipe tracou algumas articulagbes entre as
reflexdes tedricas de Lorenzato (2010) e o contexto inclusivo, foco do seminario. No excerto

30, a sequir, sdo apresentadas estas articulagdes.

Excerto 30 - Slide: Ideias de Lorenzato X Inclusdo

e A utilizacdo do concreto no ensino de matematica, pois o concreto é
muito importante para alunos com espectro autista e pode ajudar no
cuidado com o 6bvio e o evidente [KMT: K24];

e A banalizacdo do conteldo por parte do professor desmotiva o aluno que
ndo compreende; o aluno com TEA pode ndo conseguir se aproximar
do professor para tirar sua davida porque ele tem dificuldade de se
relacionar [KFLM: K19];

e Mostrar os porqués matematico, faz fugir do 6bvio e motiva um aluno
com TEA [KMT: K25] (SSL).

Nos apontamentos do grupo no excerto 30, além do indicio da caracteristica K19 relativa
ao KFLM, nota-se indicativos das caracteristicas K24 e K25 do subdominio do Conhecimento
do Ensino da Matemética (KMT). Acerca do KFLM, entende-se que a compreensdo das
licenciandas/participantes sobre as possiveis dificuldades de interacdo dos alunos com TEA,
expressa 0 conhecimento de uma particularidade que pode se refletir na aprendizagem destes
alunos, sendo necessario atencdo por parte do docente (FLEIRA; FERNANDES, 2017).

Ja no que se refere ao KMT, observa-se a caracteristica K24 quando a utilizacdo do
concreto é considerada como alternativa que pode contribuir para o ensino e a aprendizagem
dos conceitos matematicos pelos alunos com TEA. Por fim, identifica-se a caracteristica K25
guando a explicacdo dos porqués matematicos pelo professor é apontada como uma abordagem
de ensino que pode motivar estes estudantes, uma vez que para as licenciandas/participantes do
grupo ela garante a explicacdo atenta dos contetidos disciplinares. Em ambos os casos, relativos
ao KMT, ainda que nenhum recurso ou forma de abordagem sejam explicitamente citados, as
estratégias apontadas sdo reconhecidas no posicionamento da licencianda/participante.

Dando continuidade a etapa da discussao teorica, as reflex6es do grupo voltaram-se aos
apontamentos destacados com a leitura do capitulo “Atentar para a linguagem matematica”
(LORENZATO, 2010). Com a condugdo de Alicia, este momento ressaltou aspectos
relacionados aos simbolos matematicos e como estes podem se estabelecer como fonte de
duvidas e dificuldades conceituais para os alunos, quando ndo compreendidos corretamente.
Tal episddio é apresentado a seguir, no excerto 31.

Excerto 31 - Alicia: Os alunos, a grande maioria deles, tem medo da
Matematica por causa da linguagem que parece ser sempre muito dificil,
sempre muito cheia de simbolismos [KFLM: K21]. Ele [Lorenzato] fala
também sobre a falta da compreensdo dessa linguagem, que faz a gente
cometer erros [..]. As vezes é dificil da gente saber interpretar e
diferenciar conceitos muito simples da linguagem matematica, como por
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exemplo, o conceito de paralelas, perpendiculares e ortogonal [KoT: K3].
Em geral os alunos tem dificuldade em fazer essa diferenciacéo e
carregam as vezes essa duvida por muito tempo [KFLM: K19]. Quando
vocé [professor] chega em uma determinada série, onde vocé acha que o aluno
ja saiba o que é o perimetro, 0 que é a area, a diferenca entre o perimetro
e a area de uma figura [KoT: K5], e ele [aluno], ele ndo consegue fazer
essa diferenciacdo. Entdo a linguagem matematica precisa ser sempre
trabalhada pelo professor com muito cuidado [KFLM: K19] (GSL).

No excerto 31 identifica-se indicios de duas caracteristicas do subdominio do
Conhecimento dos Topicos (KoT) e de duas caracteristicas do KFLM. Relativo ao KFLM, nota-
se indicativo da caracteristica K21 quando o simbolismo atribuido a linguagem matematica é
considerado como uma possivel fonte de medo pelos alunos, ao ser reconhecido como algo de
dificil compreenséo. J& os indicios da caracteristica K19 referem-se as dificuldades que podem
ser impostas a aprendizagem da Matematica, pelos estudantes, quando a linguagem e 0s
simbolos da disciplina ndo sdo ensinados corretamente.

Neste sentido, assim como apontado pelo grupo, sublinha-se a importancia da atuacéo
do professor em sala de aula. Entende-se que o uso da linguagem matematica deve se orientar
pelos niveis de compreensdo dos alunos, desenvolvendo-se gradativamente a partir das
demandas conceituais mas, sobretudo, da aprendizagem discente (LOREZANTO, 2010).

Ainda sobre o excerto 31, observa-se indicios de conhecimentos relativos ao KoT.
Referente a caracteristica K3, € possivel notar o entendimento de elementos conceituais
referentes a linguagem da Matematica. Por fim, a mobilizacdo da caracteristica K5 é indicada
pelo conhecimento da licencianda/participante que a permite distinguir os conceitos de area e
perimetro de figuras geométricas planas.

Finalizando a etapa tedrica da apresentacdo do seminario o grupo prop0s a articulacdo
entre o referencial de Lorenzato (2010), no capitulo “Atentar para a linguagem matematica”, e
a abordagem inclusiva considerada para a atividade pratica, conforme o excerto 32, a seguir.

Excerto 32 - Alicia: A gente evidenciou que a linguagem matematica, a
utilizacdo dela corretamente, é sempre muito importante. Principalmente
para um aluno com Transtorno do Espectro Autista, porque esse tipo de
aluno ele tende a manifestar dificuldades para compreender e usar
conceitos complexos [KFLM: K19]. E isso é normal, que um aluno venha a
ter dificuldade de compreender e usar conceitos complexos. Mas pelo que a
gente leu em varios artigos, que a gente leu muita coisa [KMLS: K32], a
gente viu essa citacdo, que em geral eles [alunos com TEA] tem essa
dificuldade: compreender e usar conceitos complexos [KFLM: K19]. E
isso tem tudo a ver com a linguagem matematica.

O uso adequado da linguagem matematica contribui para o despertar do
interesse, de qualquer aluno obviamente, mas sobretudo para esse tipo de
aluno, para que esse tipo de conceito seja interiorizado [KMT: K25].
Porque quando vocé tem um aluno com transtorno, possivelmente vocé vai ter
algum probleminha. Em geral, é a dificuldade em se aproximar desse aluno
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[com TEA], porque ele tem muita dificuldade de socializar e, por isso, vem
a desmotivacdo dele, a falta de interesse de aprender. Entédo se vocé
chegar com uma linguagem matematica muito carregada para esse aluno,
voce se distancia ainda mais [KFLM: K19] (GSL).

O excerto 32 permite identificar indicios de caracteristicas relativas aos subdominios do
Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da Matematica (KMLS), do KMT e do
KFLM. Referente ao KMLS, nota-se indicativos da caracteristica K32 quando a licencianda/
participante respalda seus argumentos sobre as dificuldades de ensino que podem se estabelecer
a aprendizagem dos alunos com TEA, pelo estudo de trabalhos que se debrucam a investigar
este contexto inclusivo.

Vale ressaltar que além do que esta prescrito no curriculo institucional, considera-se
como conhecimento do KMLS o entendimento acerca das pesquisas € 0s apontamentos dos
especialistas sobre a didatica e a aprendizagem da Matematica esperado para cada nivel de
ensino (ESCUDEIRO; AGUILAR, 2013; MONTES, CONTRERAS, CARRILLO, 2013;
FLORES; FLORES-MEDRANO et al., 2016). Assim, as referéncias bibliogréficas
apresentadas pelo grupo ao término do semindrio, a saber, uma pesquisa sobre a comunicacao
matematica dos alunos com TEA (MARINHO, 2015) e outra obra acerca do autismo infantil
com foco na terapia comportamental (WINDHOLZ, 1995), denotam indicios de conhecimento
sobre resultados de pesquisas relativas aos alunos com TEA.

Sobre 0o KMT, observa-se a caracteristica K25 quando o grupo considera que a
abordagem da linguagem matematica de forma compreensivel aos alunos, pode implicar no
interesse deles pela disciplina e, ainda, apresenta-se como uma alternativa que contribui para a
interiorizacdo dos conceitos matematicos pelos estudantes com TEA.

Finalmente, destacam-se os trés indicios da caracteristica K19, do KFLM, mobilizados
no excerto 32. Todos estes trechos séo relativos as possiveis dificuldades de ensino que podem
ser agentes complicadores para a aprendizagem matematica dos alunos com TEA, seja ao
compreender e usar linguagens complexas ou pela desmotivacdo que pode se originar com 0s
obstaculos de socializagdo entre aluno e professor.

Corroborando a esta discussao, sublinham-se as possibilidades das préaticas pedagogicas
diferenciadas, que despertam maior interesse e envolvimento dos alunos com TEA pelas
atividades matematicas, como potenciais alternativas para o desenvolvimento da linguagem e
do raciocinio atrelados a aprendizagem da disciplina (FERREIRA; CARGNIN; FRIZZARINI,
2020). Além disso, no contexto de ensino inclusivo com alunos com TEA, apresentam-se novas
demandas relacionadas a participacdo, a socializacdo, a interacdo e a comunicacdo dos
discentes, que devem ser reconhecidas e contempladas na pratica pedagdgica do educador.
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Dessa forma, espera-se promover uma realidade de ensino inclusivo, que contemple as
particularidades de cada aluno e propicie o desenvolvimento das plenas habilidades de
aprendizagem de todos (NASCIMENTO; DULTRA JUNIOR; LIMA, 2019).

Com o término da primeira parte do seminario, com enfoque teorico, o grupo voltou-se
a apresentacdo da proposta de atividade desenvolvida a partir da utilizacdo do Material
Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”. Tendo como publico-alvo turmas com alunos
com Transtorno do Espectro Autista, a recomendacao das licenciandas/participantes consistia
na construcdo, pelos préprios alunos, de um plano cartesiano com dimensdes ampliadas, no
chéo da sala de aula ou em outro ambiente da escola em que eles poderiam explorar o recurso.

No Quadro 18, a seguir, é apresentado o Material Manipulativo “Plano cartesiano em
larga escala” proposto, uma breve descricdo do recurso e as indicagfes sobre o processo de
confeccdo do Material, que foram seguidos pelo grupo. A abordagem com o recurso foi
direcionada ao ensino do conceito de equa¢des do primeiro grau com duas variaveis.

Quadro 18 - Descrigdo, materiais e processo de construgdo do Material Manipulativo “Plano
cartesiano em larga escala”

Descri¢do do material:

O “Plano cartesiano em larga escala” ¢ um Material Manipulativo que pode ser construido com o
objetivo de auxiliar nos processos de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos ligados as
equacdes do primeiro grau com duas varidveis. A escolha por esse recurso tem o intuito de relacionar
as linguagens e representacdes algébricas e geométricas. Um dos objetivos da construgdo e exploragdo
desse Material Manipulativo é a inclusdo, especialmente, dos alunos com TEA, ainda assim, o recurso
se mostra como uma possibilidade para o ensino e aprendizagem de toda a turma. A construcdo, pelos
préprios alunos, e 0 uso de um Material Manipulativo potencializa o aprendizado dos discentes,
sobretudo dos alunos com TEA, pois o recurso contribui para seu processo de visualizacao e abstracéo
dos conceitos, bem como auxilia na desenvolvimento da coordenagdo motora.

Processo de Construgéo:

Material: Fita adesiva, tampas de garrafa PET, fios ou linhas. A atividade pode ser feita no chdo da
sala de aula ou em outros materiais, como o E.VV.A ou papeldo, nos tamanhos e proporcdes desejados.
Processo de construgdo: Os alunos podem ser divididos em grupos para facilitar a interagdo com o
material ou, dependendo do intuito do docente, toda a turma pode trabalhar em conjunto.
Posteriormente, na aplicacdo da atividade sob o material construido, o professor propde
questionamentos aos alunos a fim de instiga-los a utilizar o plano cartesiano construido para explorar
e elaborar uma resposta para as indagagoes.
Fonte: dados da pesquisa (CJM)
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Na continuacdo do semindrio, a equipe apresentou o objetivo geral da proposta,
relacionando com o publico-alvo e com a perspectiva inclusiva defendida na atividade. Tal
momento € descrito no excerto 33, a seguir.

Excerto 33 - Alicia: Entdo 0 nosso objetivo geral, no caso, seria observar o
uso e o dominio da linguagem matematica, relacionando com 0s nossos
capitulos, dessa linguagem feita pelos alunos e do cuidado com o ébvio da
Matematica, fazendo uma anélise, durante a construcao do material e na
aplicacdo, depois, de uma atividade desenvolvida com esse material
construido [KMT: K26]. [...] A inclusdo da proposta seriam os alunos com
Transtorno do Espectro Autista e observar o comportamento deles durante a
confeccdo do material e depois durante o desenvolvimento da atividade. A
justificativa seria a construcdo, pelos préprios alunos, desse material,
porque o Material Concreto contribui muito positivamente para o
processo de aprendizagem do aluno com TEA [KMT: K24] (GSL).

Nesta passagem observa-se indicios de duas caracteristicas de conhecimentos relativas
ao KMT. O indicativo da caracteristica K26, referente a intencionalidade pedagogica da
proposta, € observado pelos objetivos tracados na agdo com o Material Manipulativo “Plano
cartesiano em larga escala”. J4 a mobilizacdo da caracteristica K24 é indicada pelas
possibilidades atribuidas a pratica didatica com o recurso, as quais sdo reconhecidas como
favoraveis aos processos de ensino e aprendizagem da Matematica para os alunos com TEA.

Em seguida, as licenciandas/participantes pontuaram os aspectos referentes ao nivel de
ensino ao qual a atividade foi direcionada, a unidade tematica enfocada, o objeto do
conhecimento a ser explorado com o recurso e, finalmente, as competéncias e as habilidades da
BNCC (BRASIL, 2018) e do CR/MG (MINAS GERAIS, 2021) contempladas pela proposta.
O excerto 34, a sequir, descreve este episodio.

Excerto 34 - Alicia: A relacdo com a BNCC [KMLS: K28] a gente colocou
aqui o oitavo ano, mas a gente enfatizou como atividade de revisdo para
ser aplicada no nono ano. A unidade tematica seria a Algebra. O objeto
do conhecimento é a associa¢do de uma equacao linear de primeiro grau
a uma reta no plano cartesiano. As habilidades que a gente encontrou, do
Ensino Fundamental, oitavo ano, seria associar uma equacéo linear de
primeiro grau com duas incognitas a uma reta do plano cartesiano
[KMLS: K29]. As relacbes com o CBC de Minas [antiga sigla utilizada para
se referir ao CR/IMG] [KMLS: K28] que a gente conseguiu encontrar, mas a
gente ficou com muita divida nessa parte porque a gente estd muito
acostumado a ir 1a na BNCC [KMLS: K28], em tudo que a gente vai fazer.
Agora ir 14 no CBC [KMLS: K28], eu particularmente nunca busquei esse
tipo de material. Entdo o que a gente encontrou |4 e que achou que poderia
utilizar aqui seriam as habilidades seguintes: Reconhecer o plano
cartesiano; Localizar pontos no plano cartesiano; Representar um
conjunto de dados graficamente no plano cartesiano [KMLS: K29]
(GSL).
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Os indicios do KMLS mobilizados no excerto 34 referem-se a duas caracteristicas
distintas. A primeira delas, K28, é relativa ao conhecimento dos documentos e orientacdes
curriculares, no caso a BNCC (BRASIL, 2018) e o CR/MG (MINAS GERAIS, 2021). A
mobilizacdo da caracteristica K29 ¢ indicada pela compreensdo da unidade tematica, dos
objetos de conhecimento e das habilidades de ensino da Matematica contempladas pela
proposta de atividade com o Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”, a partir
das quais a atividade foi direcionada ao oitavo ano do Ensino Fundamental.

Continuando a apresentacdo do seminario, 0 grupo orientou-se pelo roteiro de
exploragdo do “Plano cartesiano em larga escala”’, desenvolvido pelas licenciadas para a
proposta. A elaboragéo deste roteiro foi recomendada a todas as equipes que se utilizaram de
Materiais Manipulativos em suas atividades, com o intuito de que cada grupo organizasse uma
sequéncia com 0 passo a passo para o ensino da Matematica a partir da exploracdo do recurso.

Referente ao roteiro do “Plano cartesiano em larga escala” as licenciandas/participantes
do grupo iniciaram com a explicagdo sobre como o professor poderia organizar os alunos em
sala de aula e como poderiam ser conduzidas as acfes desencadeadas com exploragédo
pedagdgica do roteiro. Estes aspectos sao descritos a seguir, no excerto 35.

Excerto 35 - Alicia: J& partindo para o roteiro da atividade, basicamente a
gente pensou em formar a sala em uma roda Unica, entdo a gente pensou
em tirar as carteiras da sala, porque os alunos poder&o utilizar toda a sala
para construir o plano. Eles vao confeccionar o plano cartesiano, eles
podem escolher a escala, a dimensdo que eles quiserem, mas de
preferéncia o0 méximo de espago utilizado possivel [KMT: K27].
Basicamente o professor vai lancar alguns questionamentos [de acordo
com o roteiro] [...] e eles [alunos] devem ir respondendo sobre o plano
cartesiano, observando as coisas ali [KMT: K26] (GSL).

Nesta passagem identifica-se indicios de duas caracteristicas de conhecimentos relativas
ao subdominio do KMT. A caracteristica K27 é indicada no entendimento do grupo quanto ao
papel do professor na organizagéo e gestdo dos alunos durante as atividades respaldadas pelo
uso do Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”. Ainda sob a Optica da atuagao
docente, observa-se indicios da caracteristica K26 na intencionalidade de ensino atribuida pelas
licenciandas/participantes a exploracédo do recurso pelos alunos.

Posteriormente, o0 seminario contou com a apresentagdo de um video em que Alicia fazia
a construgdo do “Plano cartesiano em larga escala”, em sua propria casa, com o intuito de

demonstrar como essa etapa poderia ser realizada no ambiente escolar. Esta foi a forma

17O roteiro desenvolvido pelo grupo para a exploracdo do Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga
escala”, pode ser acessado na integra em
https://drive.google.com/file/d/1vH4R50vDawUfKKYO0v_KuAggyAUimHrQh/view?usp=sharing
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encontrada pelas licenciandas para superar as dificuldades impostas pelo ensino remoto.
Durante a exibicdo da gravacdo a licencianda/participante fez a explicacdo de todos os
procedimentos realizados no processo construtivo do plano, apontando, ainda, possiveis
estratégias que o professor poderia utilizar para organizar os alunos em sala de aula, no decorrer
da confeccdo do Material Manipulativo. Este momento culminou nas reflexes do grupo sobre
a forma como os alunos com TEA poderiam ser contemplados na proposta de atividade,

conforme o excerto 36, a seguir.

Excerto 36 - Alicia: E agora pensando no desenvolvimento do material, como
que um aluno com TEA ele poderia agir durante a construcdo desse material.
Entéo a gente pensou, primeiramente, na dificuldade de socializa¢éo do
aluno [com TEA] com os outros alunos [KFLM: K19]. Ele poderia néo
querer participar, ou ficar muito sozinho e ndo se enturmar muito, nédo
ter muita participacéo na atividade. Ou também, ele poderia super gostar
da atividade, isso tenderia mais a acontecer. Ele gostar muito da atividade
por conta de ser algo muito concreto para estar fazendo. Ele poderia,
assim, adentrar mesmo na atividade e ali conseguir atingir muitos
conhecimentos do préoprio contetdo que talvez ele néo se lembre [KMT:
K24] [...] E também uma coisa que ele [aluno com TEA] poderia desenvolver
ali, que também poderia ser explorada durante a construgdo desse
material, seria o desenvolvimento da coordenagdo motora durante o
tracado dos eixos. Se esse aluno fosse até o centro e ajudasse na prética a
tracar os eixos, porque em geral eles apresentam essa dificuldade de
coordenagdo motora [KFLM: K19] (GSL).

Em tal manifestacdo nota-se indicios de conhecimentos referentes ao KFLM e ao KMT.
Acerca do KFLM, a mobilizacdo da caracteristica K19 é indicada pelo entendimento das
licenciandas/participantes sobre as NEE dos alunos com TEA que podem influenciar a
aprendizagem matematica destes discentes, as quais busca-se contemplar com a acgdo
pedagbgica do “Plano cartesiano em larga escala”. Nesse mesmo sentido, os indicios da
caracteristica K24, do KMT, referem-se as consideracbes do grupo sobre as possiveis
dificuldades de participacdo e as possibilidades para compreensdo dos conceitos pelos alunos
com TEA, que podem emergir da pratica com o Material Manipulativo.

Na proposta do grupo, a preocupagdo com a interacao e a socializacdo entre os discentes
durante a acdo pedagdgica com recurso mostra-se valida, na medida que essas sdo situacdes
comumente observadas em alunos com TEA e que devem ser contempladas na préatica dos
educadores (FLEIRA; FERNANDES, 2017; NASCIMENTO; DULTRA JUNIOR; LIMA,
2019). Dessa mesma forma, destaca-se a perspectiva inclusiva assumida no desenvolvimento
do recurso, atribuindo a proposta contribuicbes para os possiveis obstaculos relacionados a
coordenacdo motora dos alunos com transtorno. Entende-se que todo esse movimento avanca

no sentido “de que as acgdes educativas direcionadas aos estudantes com TEA sejam
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desenvolvidas a partir de seus eixos de interesses e singularidades, de modo a fornecer
significado para o que esta sendo trabalhado” (SOUZA; SILVA, 2019, p. 1310-1311).

Com a explicacéo das justificativas que levaram a equipe a desenvolver a proposta com
0 “Plano cartesiano em larga escala”, o momento seguinte voltou-se a exploracdo do roteiro do
Material Manipulativo elaborado pelas licenciandas/participantes. Para isso, Alicia fez a
apresentacdo de outro video no qual realizava as atividades do roteiro no “Plano cartesiano em
larga escala”, que ela havia construido no chao da sua casa. Durante a reproducao da gravagao
a licencianda/participante narrava a construcdo realizada no recurso, destacando, em alguns
casos, alguma justificativa pedagdgica para a realizacdo daquela atividade.

Na proposta do grupo, a primeira parte do roteiro para a exploragdo do Material
Manipulativo propunha o estudo dos eixos e dos quadrantes cartesianos, culminando na
localizagdo de pontos no plano. A seguir, o excerto 37 refere-se a este episodio.

Excerto 37 - Alicia: O professor, inicialmente, ele vai pedir para os alunos
identificarem no plano cartesiano os eixos e nomea-los. 1sso pode parecer
muito simples, mas podem sim ter alunos com ddvida com relagdo aos
eixos [KSM: K10]. [...] E ai, o aluno vai mostrar qual é o eixo das abscissas
e das ordenadas [KoT: K3], e ai o professor pode ir escolhendo alunos,
para ir, ou os alunos mesmos podem ir se prontificando para irem la e
mostrarem e representarem no plano [KMT: K27]. [...] Eu coloquei no
roteiro falando um pouquinho sobre par ordenado, como o professor ele
ia explorar, retomar esse conceito com os alunos e depois ele poderia falar
sobre os quadrantes [KSM: K10], que também poderia parecer muito
simples. [...] Depois o professor pede para os alunos marcarem alguns
pontos no plano cartesiano com tampinhas de garrafa, e ai os alunos
podem ir intercalando, cada vez hora um marca um ponto para todos
consigam participar mesmo da atividade [KMT: K27]. Ai ele [professor]
pede para marcar o ponto (2, 3), depois 0 ponto (3,2), “x” igual a “3”, “y”
igual a “2”, depois “x” igual a menos “3”, “y” igual a “4”, “x” igual a “-
2”, “y” jgual a “0” e a origem (0, 0) [KoT: K3]. Depois ele pode pedir que
os alunos mostrarem qual quadrante que cada ponto esta, como por exemplo,
o ponto vermelho [(-3, 4)] esta no segundo [quadrante)], mas o ponto azul
[(-2, 0)] ja esta sobre o eixo “x” e o0 ponto preto [(0, 0)] esta na origem
[KoT: K3] Depois o professor pode pedir para os alunos, que observando 0s
pontos dispersos no plano, o que que os alunos podem dizer sobre o ponto (-
2, 0). Aqui [no video exibido] eu mostrei o ponto (-2, 0) porgue ele esta
sobre 0 eixo “x” e porque o pontinho preto [ponto (0,0)] é a origem [KoT:
K3]. E depois ele pode perguntar o que que pode dizer sobre 0s demais pontos
gue estdo localizados no plano (GSL).

Na passagem anterior observa-se indicios de conhecimentos relativos ao KMT, ao KSM
e ao KoT. A principio nota-se indicativos do KSM pela preocupagdo que parece orientar a
equipe ao propor a discussao sobre os eixos e 0s quadrantes do plano cartesiano, na atividade
com o Material Manipulativo. Entende-se que o indicio da caracteristica K10 é mobilizado,

uma vez que mesmo tendo como foco a abordagem do contetido de equacGes do primeiro grau
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com duas variaveis, a atividade desenvolvida é iniciada com a exploracéo do plano cartesiano,
a fim de superar dificuldades de compreensédo que os alunos possam ter acerca desses aspectos
conceituais. Assim, observa-se que o contetudo de ensino se relaciona com conceitos que ja
estudados (BRASIL, 2018; MINAS GERAIS, 2021), considerando que esta relacdo pode
potencializar a aprendizagem matematica presente.

No que se refere ao KMT nota-se indicios de duas caracteristicas de conhecimentos. A
primeira delas, K26, é indicada pela preocupacéo do grupo com a definicdo de um passo a passo
que pode ser seguido pelo professor, a partir do roteiro de exploracdo do Material Manipulativo
“Plano cartesiano em larga escala”. Entende-se que esse cuidado reflete a intencionalidade para
0 ensino da Matematica, na préatica pedagdgica com o recurso. Ja os indicios da caracteristica
K27, sdo relativos a forma como o grupo propde a organizacdo e a participacdo dos alunos na
acao de ensino respaldada pelo uso do Material Manipulativo, a partir da gestdo do professor.

Finalmente, destaca-se que em todo o excerto 37 foi possivel observar indicativos do
KoT, em especifico a caracteristica K3. Entende-se que esses indicios séo mobilizados quando
a licencianda/participante demonstra conhecimento da denominacdo dos eixos cartesianos,
abscissas e ordenadas, da notacdo matematica em que as coordenadas dos pontos representam,
respectivamente, os valores referentes ao eixo “x”, das abscissas, e ao eixo “y”, das ordenadas
e, por fim, do entendimento de Alicia sobre a localizagdo dos pontos no plano cartesiano.

Com a concluséo dessa etapa do roteiro, direcionada especificamente a exploracdo dos
eixos e quadrantes cartesianos, a apresentacdo do seminario voltou-se ao foco conceitual da
proposta do grupo, equacdes do primeiro grau com duas variaveis. Ainda com base na
reproducdo do video explicativo do roteiro, o excerto 38 descreve como a
licencianda/participante conduziu esse momento da apresentacao.

Excerto 38 - Alicia: Seguindo o roteiro, ele [professor] propde uma discussao
ja mais aberta sobre as equagdes do primeiro grau com duas incognitas [sic:
variaveis]. E ai ele vai retomar um pouco da teoria, relembrar com os
alunos, tirar as duvidas que os alunos tiverem com relacdo a esse
contetdo [KMT: K27]. [...] Ai ele [professor] vai pedir para os alunos
construirem o grafico entdo de uma equacao do primeiro grau, “x +y = 4”
[KoT: K3]. Nessa parte os alunos véo utilizar o caderno, o lapis, a borracha
para eles conseguir fazer os calculos e tentarem colocar os pontos no plano.
Ai o professor pede para que eles escolheram pelo menos dois pares
ordenados que solucionam a equacdo e marcar esses pontos no plano e
depois uni-los com barbante. Entdo os alunos vao dar um valor para “x”,
ver qual valor para “y” que esse valor de “x” me da. Aqui [no video] eu
utilizei o ponto (0, 4) e (4, 0) [KoT: K4] e marquei. [...] O professor vai pedir
para os alunos, qual é o conjunto de pontos solugdo desta equacdo, da
equacao que representa essa reta que eles acabaram de tracar. Ai eles
podem evidenciar que é a propria reta, o conjunto solugdo dessa equacao
[KoT: K6]. Depois o professor pede para eles considerarem uma outra
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equacao, “x +y =8, eles fazem novamente o calculo, determinam valores
para “x” e ver qual o valor de “y” que eles obtém [KoT: K4], marcam esses
pontos no plano cartesiano. Tragam um barbante e observam o que que
acontece. Dai eles encontram uma outra reta, um pouco acima da que eles
ja tinham encontrado, e se a gente for observar sdo retas paralelas [KoT:
K3]. Ai o professor ele pode aqui retomar o conceito de retas paralelas com
esses com esses alunos. Depois, o professor vai fazendo isso com outras
equac0es. E ai ele o aluno vai poder perceber, que as equagdes geram retas
que se intersectam, retas perpendiculares [KoT: K3], e ai o professor pode
retomar esses conceitos, tirar duvidas dos alunos. E ndo so6 trabalhar isso
algebricamente, [...] mas eles véo trabalhar isso geometricamente
também, observando no plano cartesiano o que eles construiram [KMT:
K24]. Ai depois a gente viu também que quando nds temos retas
coincidentes?® [sic: retas concorrentes] elas vao ser interceptar no Ginico ponto
e ai sera que os alunos conseguiriam s6 com o plano cartesiano determinar que
ponto gue é esse que essas duas retas que coincidem. Ai a gente ja viu que o
professor precisaria ir um pouquinho mais a fundo e retomar sistemas de
equac0es e ai relembrar que a gente resolve sistema de equacdes e ai eles
poderiam ver a relagdo entre as retas coincidentes [sic: retas concorrentes],
ver que elas realmente se cruzam em um ponto [KSM: K10]. Procurar a
solucdo algébrica, fazer no caderno, encontrar aonde é que essas duas retas
coincidentes [sic: retas concorrentes] se interceptam e ver também
algebricamente se isso realmente acontece no plano cartesiano, se € mesmo
nesse ponto que elas se interceptam, e o professor poderia discutir com eles
que esse ponto onde as retas se interceptam € a Unica solucdo para ambas
as equacdes juntas [KoT: K6]. Ai ele poderia retomar os métodos de
resolucdo do sistema de equacBes, método da substituicdo, método da
adicdo [KSM: K10] (GSL).

No excerto 38 identifica-se indicios de conhecimentos relativos ao KMT, ao KoT e ao
Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM). Os indicativos do KMT referem-se a duas
caracteristicas distintas. A K27 é expressa pela ponderagdo que considera a retomada conceitual
sobre equacdes do primeiro grau com duas varidveis, antes das atividades de exploracdo do
“Plano cartesiano em larga escala”, como uma possibilidade a ser considerada na gestdo da
atividade pelo professor. Em contrapartida, nota-se indicios da caracteristica K24 quando €
atribuida a investigagdo com o Material Manipulativo a possibilidade de articulacdo entre 0s
sentidos algébricos e geométricos envolvidos na solucdo de equagdes do primeiro grau com
duas variaveis.

Além disso, ao estabelecer relacfes entre a resolucdo de sistemas lineares e a solucéo
gréafica de equagdes do primeiro grau com duas varidveis, nota-se um indicio da caracteristica
K10, relativaao KSM. O estudo destas equacdes a partir da solucdo de sistemas lineares articula
um contetdo de ensino e um futuro conteudo a ser ensinado (BRASIL, 2018; MINAS GERAIS,

2021), considerando que esta relagdo pode potencializar a aprendizagem matematica.

18 Apos o término deste episddio, a professora formadora/orientadora questionou a licencianda/participante sobre
esta terminologia e Alicia se corrigiu, explicando que o0 correto seria retas concorrentes.
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Por fim, ressalta-se os indicativos referentes as trés caracteristicas de conhecimento do
KoT, mobilizados no excerto 38. Observa-se indicios da caracteristica K4 quando a
licencianda/participante explica e utiliza o0 método para determinar solucGes de equacdes do
primeiro grau com duas variaveis. Ja os indicativos da caracteristica K3 referem-se ao
entendimento sobre a representacdo algébrica de uma equacdo do primeiro grau e, também,
sobre a compreensdo de que a expressao algébrica relativa a uma equacao desse tipo representa
uma reta no plano cartesiano. Finalmente, os indicios da caracteristica K6 tratam do
conhecimento de justificativas conceituais relacionadas a resolucdo desse tipo de equacgédo. A
principio, é explicitado que o conjunto solucdo de equagdes do primeiro grau com duas
variaveis refere-se aos pontos que determinam sua reta no plano cartesiano e, em seguida, €
ressaltado que o ponto de intersec¢do de duas retas concorrentes no plano € o Unico que satisfaz
as equacdes de ambas simultaneamente.

Acerca deste Ultimo aspecto, Alicia considera que a utilizagdo do software Geogebra®®
pode ser uma possibilidade importante para finalizar a discussdo desses topicos conceituais. O

excerto 39, a sequir, refere-se a este posicionamento.

Excerto 39 - Alicia: No final, terminar usando o Geogebra como recurso
[KMT: K24][...] para fechar a atividade, para iniciar os contetdos posteriores
[sistemas lineares] seria interessantissimo (GSL).

Nesta passagem o software Geogebra é recomendado como um recurso que pode
contribuir para a finalizacdo dessa parte do conteudo, sobretudo ao explorar as relacdes entre
as solucdes de equacdes do primeiro grau com duas variaveis e a resolucao de sistemas lineares
(SAVIANO; SANTOS; SCHIMIGUEL, 2020). O entendimento do Geogebra como
possibilidade de recurso explicita indicios da caracteristica K24, relativa ao KMT.

ApoOs a apresentacdo do roteiro de exploragao do Material Manipulativo “Plano
cartesiano em larga escala”, a preocupagdo do grupo voltou-se novamente a participacdo dos
alunos com TEA nas atividades propostas. A seguir, 0 excerto 40 retrata esse episodio.

Excerto 40 - Barbara: Ao retomar os conceitos que sdo simples, 0s conceitos
gue as vezes podem ser 6bvios, porque a gente vai dar em uma série como
se fosse uma revisdo para ele [aluno com TEA], é uma coisa legal, [...] eles
estdo tendo a oportunidade de rever o contetdo, de estar revendo aquilo.
[...] Ha possibilidade do aluno ndo querer participar na aplicacao, [...]
querer ficar na dele, ndo querer se enturmar. Também surge essa
preocupacdo. Mas também ele pode gostar, ele pode se interessar, ele pode
se motivar, ele pode ver aquilo como uma retomada e querer participar,

19 O GeoGebra é um software de Matematica dindmica e multiplataforma para todos os niveis de ensino. As
ferramentas do recurso possibilitam a exploragcdo e a combinacdo de topicos conceituais da geometria, da
algebra, da estatistica e do calculo.
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querer fazer atividade, querer participar cada vez mais. Trabalha a
coordenacdo motora dele também [KMT: K24] [inaudivel]. [...]

Alicia: Durante a atividade o aluno com Transtorno poderia nesse caso
gostar muito mais da construcdo do material e ndo gostar do
desenvolvimento da atividade [matematica]. Poderia achar mais chato e
porqgue eles tendem a se fixar somente no que eles mais gostam entéo
poderia acontecer isso, do aluno [com TEA] se fixar somente na parte da
construcdo do material, gostar demais e depois ndo querer participar do
desenvolvimento da atividade [matematica] [KMT: K24] (GSL).

Em todo o excerto 40 observa-se indicios da caracteristica K24, relativa ao KMT.
Considerando as particularidades dos alunos com TEA, as licenciandas/participantes ponderam
sobre as possibilidades, mas também sobre possiveis dificuldades de envolvimento e de
participacdo destes discentes durante as acdes propostas com o uso do Material Manipulativo,
tendo em vista que seu interesse pode ter um foco fixo. O grupo demonstra inseguranga acerca
da prética pedagogica com o recurso, sobretudo quando a proposta direciona-se a abordagem
dos conceitos matematicos.

A partir desse posicionamento do grupo € importante ressaltar o potencial inclusivo da
proposta, a qual pode contribuir para o interesse, a socializagéo e o desenvolvimento de aspectos
relativos a coordenagcdo motora dos alunos com TEA. Ainda assim, a inseguranca das
licenciandas sobre a realizacdo da atividade no contexto inclusivo com alunos com TEA, pode
ser justificada pelas reflexbes de Fleira e Fernandes (2017) que reconhecem nao ser possivel
determinar uma abordagem pedagdgica padrdo a esse publico-alvo. Entende-se que as
caracteristicas de aprendizagem dos alunos com TEA séo particulares e precisam de uma
avaliacdo especifica de cada caso, pelos educadores e demais profissionais especializados
(FLEIRA; FERNANDES, 2017), o que ndo foi vivenciado pelas licencianda, uma vez que a
proposta ndo foi desenvolvida em sala de aula com alunos com TEA.

Ao professor, atribui-se a responsabilidade de promover préticas pedagodgicas que
incentivem a participagdo efetiva dos alunos com TEA na construcdo do conhecimento
matematico, estruturando propostas que contemplem as especificidades de aprendizagem de
toda a classe (FLEIRA; FERNANDES, 2017; SOUZA; SILVA, 2019). Entende-se, assim, que
a proposta da disciplina, por ndo contemplar o contato dos futuros professores com a escola
para propiciar um conhecimento na pratica sobre a turma, pode gerar certas insegurangas aos
licenciandos, como manifestado na apresentacéo.

Com o encaminhamento final do seminario a equipe ressaltou que mesmo que a proposta
desenvolvida tivesse como publico-alvo turmas com alunos com TEA, ela poderia contribuir
para a aprendizagem matematica de todos os demais estudantes. Ao grupo, diferente de alguns

recursos direcionados a alunos com deficiéncias fisicas, que valorizam determinados sentidos,



127

tateis, auditivos ou visuais, no “Plano cartesiano em larga escala” nao houveram adequacdes
especificas no Material Manipulativo, apenas a ampliacdo de suas proporc¢oes.

Finalizada a apresentacdo, o licenciando/participante Caio, que ndo era membro do
grupo, partilhou algumas de suas reflexdes sobre as possibilidades do recurso para articular os
sentidos algébricos e geométricos dos conceitos contemplados pela proposta. A seguir, 0
excerto 41 descreve essa passagem.

Excerto 41 - Caio: Achei interessante, a possibilidade de passar a ideia
geométrica dessas equacdes. No meu caso mesmo, quando eu estava no
ensino basico, os assuntos parecem que eram todos separados, encaixotados,
a equagdo do primeiro grau, a equacdo do segundo grau, agora sistemas
lineares. E muito importante porque as coisas estio todas interligadas e é legal
também, sempre tentar relacionar contetidos da matematica com outras areas,
porque a Matematica estd ao nosso redor, em tudo, € legal fazer os alunos
enxergarem isso, e através dessa atividade [com o Plano cartesiano em larga
escala] comega a abrir um mundo ai para eles. Acho que é um ponto de
partida para aumentar o campo de visdo deles [KMT: K24] (GSL).

No excerto 41 observa-se indicios da caracteristica de conhecimento K24, relativa ao
KMT. Esses indicativos sdo mobilizados quando a proposta desenvolvida com o Material
Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala” ¢ considerada como uma alternativa favoravel
a aprendizagem matematica dos alunos, ao possibilitar que sejam explorados os sentidos
algébricos e geométricos relacionados as equagdes do primeiro grau com duas variaveis. O
ensino integrado da Matematica mostra-se como facilitador para a aprendizagem dos alunos
(LORENZATO, 2010).

Assim, defende-se o potencial da proposta pedagdgica com o Material Manipulativo
“Plano cartesiano em larga escala” para a abordagem de equacdes algébricas do primeiro grau
com duas variaveis, em turmas com alunos com Transtorno do Espectro Autista. Com a
apresentacdo do seminario compreende-se que a construcao e a exploracao do recurso podem
contribuir para o envolvimento, a participacdo e o desenvolvimento da coordenagdo motora dos
alunos com TEA. Além disso, ao valorizar os sentidos algébricos e geometricos relacionados
as equacOes do primeiro grau com duas variaveis, entende-se que a proposta pode favorecer a
aprendizagem matematica dos alunos e promover uma compreensao articulada da disciplina.

Sublinha-se, ainda, a importancia do roteiro elaborado pelo grupo para a explora¢éo do
“Plano cartesiano em larga escala”. Entende-se que ao recorrer aos Materiais Manipulativos a
estruturacdo de roteiros pode ser fundamental para a pratica pedagogica do professor, uma vez
que por mais que a investigacdo do recurso decorra da acdo dos alunos, a organizacdo de
sequéncias com definicBes didaticas a serem seguidas pode contribuir para que o educador

alcance os objetivos de ensino tracados para a atividade com o Material Manipulativo.
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6.3.1 Sintese dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Material
Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”

Com a apresentacdo da proposta de atividade com o Material Manipulativo “Plano
cartesiano em larga escala” observou-se indicios de conhecimentos relativos aos subdominios
do Conhecimento dos Topicos (KoT), do Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM),
do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Mateméatica (KFLM), do
Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT) e do Conhecimento dos Parametros de
Aprendizagem da Matematica (KMLS), respectivos ao modelo do MTSK (CARRILLO et al.,
2013; MONTES et al.,, 2014). No Quadro 19, a seguir, apresenta-se estes indicios de

conhecimentos identificados no desenvolvimento desta proposta de atividade.

Quadro 19 - Distribuigdo dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Material
Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”

Dominios | Subdominios Excertos Caracteristicas
MK KoT 31e38 K3, K4, K5 e K6
KSM 37¢e38 K10
KMLS 32e34 K28, K29 e K32
PCK KFLM 29, 30, 32,36 e 37 K19, K20 e K21
KMT 32, 33, 35, 36, 37, 38, 39,40 e 41 K24, K25, K26 e K27

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Referente ao dominio do Conhecimento Matematico (MK) foi possivel identificar
indicios relativos ao KoT e ao KSM. Pela primeira vez no processo analitico observou-se
indicativos de conhecimento do KSM, no caso, quando foram estabelecidas relagdes entre os
conceitos relacionados ao plano cartesiano e as equacdes algébricas do primeiro grau com duas
variaveis e, também, de possiveis articulacdes entre o estudo destas equacdes e a resolucdo de
sistemas lineares. Neste posicionamento, a relacdo entre um conteudo ensinado e um futuro
conceito de ensino é considerada como potencializadora da aprendizagem matematica.

No que se refere ao subdominio do KoT, foram mobilizados indicios de quatro
caracteristicas de conhecimentos. Destaca-se as falas sobre a linguagem e a representacdo dos
objetos matematicos, neste caso, quando as licenciandas/participantes indicam o conhecimento
dos eixos e pontos cartesianos, 0 entendimento sobre a localizagcdo de pontos no plano e a
representacdo algébrica e geométrica das equacdes do primeiro grau com duas variaveis.

Também sdo contemplados neste subdominio os indicios que expressam a compreensao
de métodos matematicos utilizados para determinar solugdes de equagdes com duas variaveis.
Além disso, pontua-se o indicativo sobre a distincdo estabelecida pelas licenciandas/

participantes entre os conceitos de area e perimetro de figuras geométricas planas.
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Por fim, sdo considerados indicios do KoT aquelas ponderagdes que possivelmente
demonstram o conhecimento de justificativas conceituais relacionadas a resolucéo de equagdes
do primeiro grau com duas variaveis. Neste sentido, é explicitado que o conjunto solucéo destas
equac0es refere-se aos pontos que determinam sua reta no plano cartesiano e, ainda, que o ponto
de interseccdo de duas retas concorrente no plano, é o Unico ponto que satisfaz as equacfes
algébricas de ambas, simultaneamente.

Acerca do dominio do Conhecimento Pedagogico de Contetddo (PCK), foram
identificados indicios de caracteristicas de conhecimento referentes a todos 0s seus
subdominios, KMLS, KFLM e KMT.

Os indicativos do KMLS sd@o observados pelo estudo e pelo conhecimento dos
documentos curriculares e suas determinacdes, a partir dos quais a proposta de atividade com
o Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala” foi orientada ao oitavo ano do
Ensino Fundamental, segundo as habilidades, os conceitos matematicos contemplados na
atividade e a abordagem de ensino que podera ser adotada pelo professor regente. Destaca-se,
também, o respaldo que as licenciandas/participantes buscaram ao desenvolverem a proposta
com o recurso, argumentando sobre a aprendizagem matematica dos alunos com TEA a partir
de pesquisas que investigam este contexto.

Quanto ao KFLM, foi possivel notar indicativos referentes a trés caracteristicas de
conhecimento, as quais, em sua maioria, se referiam as NEE dos alunos com TEA. Tais indicios
contemplam as reflex6es das licenciandas/participantes sobre a aprendizagem matemaética do
publico-alvo da proposta, e como elas sdo contempladas com a acdo pedagdgica a partir do uso
do Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”.

Além disso, outros indicativos deste subdominio referem-se a antecipacéo de possiveis
dificuldades de ensino que podem se estabelecer como complicadores para a aprendizagem da
Matematica, pelos estudantes, as quais sao consideradas no desenvolvimento da proposta pelo
grupo. Nesse sentido, ressaltam-se aqueles obstaculos de compreenséo dos discentes que podem
ser desenvolvidos quando a linguagem e o simbolismo da disciplina ndo sdo entendidos
corretamente ou, mesmo, quando o vocabulario utilizado pelo professor de Matematica torna-
se fonte para a aprendizagem equivocada da disciplina.

Finalmente, sublinha-se o KMT como o subdominio em que foram identificados
indicios de conhecimentos com maior recorréncia durante o desenvolvimento do seminario.
Observou-se tais indicativos, sobretudo, quando a proposta com o Material Manipulativo
“Plano cartesiano em larga escala” é considerada como alternativa favoravel a aprendizagem

matematica pelos alunos. Considerando as NEE dos discentes com TEA, destacam-se as
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manifestacOes das licenciandas/participantes acerca das possibilidades e dificuldades de
envolvimento, participagéo e entendimento conceitual destes alunos que podem ocorrer durante
as acOes propostas com o uso deste Material Manipulativo.

Também sdo contemplados pelo subdominio do KMT, os indicios que reconhecem a
explicacdo dos porqués matematicos, pelo professor, como uma abordagem de ensino que pode
contribuir para o aprendizado dos estudantes. Essa mesma potencialidade € atribuida a proposta
com o Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”, uma vez que 0 recurso
possibilita que sejam explorados, de maneira articulada, os sentidos algébrico e geométrico
relacionados as equacdes do primeiro grau com duas variaveis, foco conceitual do grupo. Além
do Material Manipulativo desenvolvido e proposto, ressalta-se 0 entendimento das
licenciandas/participantes que recomenda o Geogebra como recurso que pode contribuir para a
abordagem desse topico conceitual, em especifico, explorando as relagdes entre as solucbes de
equacdes do primeiro grau com duas variaveis e a resolucdo de sistemas lineares.

Ainda sdo considerados no KMT os indicios que expressam a intencionalidade para o
ensino da Matematica, na pratica pedagogica com o Material Manipulativo “Plano cartesiano
em larga escala”. Tais indicativos sdo apresentados pelas licenciandas/participantes do grupo
na elaboracdo de um roteiro para a exploracao do recurso, propondo um sequéncia didatica que
pode ser seguida pelo professor em sala de aula. Por fim, sublinha-se os indicios do KMT
relativos a organizacdo e a participacdo dos alunos nas acéo de ensino respaldadas pelo uso do

“Plano cartesiano em larga escala”, a partir da gestao docente.

6.4 MATERIAL MANIPULATIVO “CUISENAIRE” COMO PROPOSTA DE ENSINO
PARA TURMAS COM ALUNOS COM CEGUEIRA OU COM DEFICIENCIA
VISUAL

O quarto grupo a apresentar o seminario foi composto por trés licenciandos/
participantes, identificados como Walquiria, Ulisses e Gustavo. Destes, Walquiria e Ulisses ja
haviam realizado a disciplina de préatica de ensino com foco em Materiais Manipulativos e Jogos
no ensino de Matematica, a qual Gustavo estava cursando no momento da pesquisa. Acerca das
disciplinas relacionadas a Educacéo Inclusiva, Walquiria e Ulisses estavam cursando no mesmo
periodo da fase campo deste estudo os componentes de Libras | e Diversidade e Incluséo II.
Gustavo, entretanto, ndo havia participado de nenhuma das disciplinas dessa area.

Diante desse cenario, descreve-se, a seguir, 0 processo de desenvolvimento do

seminario, buscando indicios de conhecimentos docentes mobilizados ao longo da proposta.
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A partir dos capitulos “Ensinar integralmente aritmética, geometria e algebra” e
“Propiciar a experimentagdo”, da obra de Lorenzato (2010), o grupo apresentou uma proposta
de atividade envolvendo as operacdes com fracOes, baseada na utilizacdo do Material
Manipulativo “Cuisenaire”, com 0 intuito de contribuir para o ensino inclusivo da Matematica,
em especifico para turmas com alunos com cegueira ou com deficiéncia visual.

Assim como nos demais seminarios a apresentacao foi iniciada com base nas reflexdes
suscitadas pelo referencial tedrico inicial do grupo (LORENZATO, 2010). Partindo do capitulo
“Ensinar integralmente aritmética, geometria e algebra”, o grupo fez uma contextualizagao
historica sobre a organizacao estrutural da Matematica, sobretudo, destacando sua subdivisdo
nas areas da Algebra, Geometria e Aritmética. Eles comentaram que a priorizagio da Aritmética
e da Algebra, em detrimento da Geometria, foi uma problematica apontada pelo autor,
relacionada com o movimento da Matematica Moderna. A problematizacéo deste aspecto foi
realizada pelo grupo com a discussdo de um exemplo, indicado na Figura 3, a seguir.

Figura 3 - Exemplo discutido na apresentagdo do seminario
¢) DadoumcirculodecentroCe [———m—m—m————
raio Sem, quanto mede a diago-
nal BD do retangulo ABCD?

Fig. 8

Fonte: Lorenzato (2010, p. 59)

Descrevendo sua experiéncia na resolucdo desta atividade, a licencianda/participante
Walquiria explicou que, em uma primeira tentativa de resolucdo, buscou utilizar métodos
aritméticos. Contudo, ao enfrentar dificuldades com esta estratégia, Walquiria sublinha que
somente a partir da interpretacdo geometrica da questao foi possivel sua resolucdo. Tal episodio
é descrito no excerto 42.

Excerto 42 - Walquiria: Quando eu olhei eu pensei, vou comecar a calcular a
medida. Fui tentando fazer, falei eu ndo consigo. Até me preocupei. Depois
eu fui ver é bem mais simples. Porque a gente sabe, se vocés olharem ali [na
imagem], a gente pega a diagonal “BD” é igual o raio “AD”, mas ai vocé
pergunta assim: mas porque que é igual ao raio? Ai, se vocé for analisar, se
vocé pegar “AC” ela é a diagonal do retangulo. Entdo a gente vé que tem
um retangulo dentro do circulo e ela é a diagonal. Entdo “BD” também,
sao diagonais. Se “AC” é o raio e é uma diagonal do retangulo, logo a
gente conclui que “BD” também séo, entdo vao valer o0 mesmo valor do
raio [KoT: K&]. [...] Isso que ele [Lorenzato] deixou claro, que a geometria é
fundamental para a gente t& enxergando como resolver exercicios (GSL).
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Ao explicar as justificativas conceituais que possibilitaram a interpretacéo e a resolugéo
geométrica do exercicio, observa-se no posicionamento de Walquiria indicios da caracteristica
K6, referente ao dominio do Conhecimento dos Tépicos (KoT). No caso, o entendimento de
que o raio da circunferéncia “AC”, de medida “5 cm”, é também uma diagonal do retangulo,
possibilitou que a licencianda/participante justificasse que a medida de “BD” é congruente a
“AC”, pois ambas sdo diagonais de um mesmo retangulo, assim “AC” também mede “5 cm”.

Ainda com reflexdes desencadeadas pelos apontamentos de Lorenzato (2010),
observou-se uma preocupacao do grupo com as relagdes entre os contedos matematicos,
questionando o entendimento de que o conhecimento das partes do todo, implica no
conhecimento do todo. Para Walquiria, fazem-se necessarias abordagens da Matematica que
discutam os porqués e os sentidos dos conceitos tratados, promovendo uma aprendizagem para
além de formulas decoradas.

Diante de tais motivacgdes, foi proposto pelo grupo a problematizacdo de um exemplo
(LORENZATO, 2010), a fim de explorar o significado dos procedimentos resolutivos de

equacdes do primeiro grau com uma incognita. Este momento é transcrito no excerto 43.

Excerto 43 - Slide: Contextualizando
e Exemplo: Frequentemente ouvimos dizer que, dada a igualdade “x + 32 =
477, 0 “32” muda de sinal se ele for passado do lado do “47” [KoT: K4].
Esse exemplo ilustra uma das muitas X | 32
regras que os alunos decoram, sem a 47
compreensdo de seu significado.
« E uma pena, porque se ao aluno tivesse sido mostrada a figura, que apenas
€ uma expressao geométrica da igualdade algébrica “x + 32 = 47”, ele
diria que “x” vale “47 — 32” [KMT: K25].
¢ Para alunos com dificuldade de aprendizagem, antes da figura, poderiam
ser utilizadas as barras numéricas, também conhecidas como Material
dourado ou material de Cuisenaire [KMT: K24] (SSL).
Walguiria: Quando resolvemos uma equacao dessas, “x + 32 =47, aprimeira
coisa que passa pela cabeca do aluno, ou até mesmo na nossa cabega, é passar
0 “32” para o outro lado subtraindo [KoT: K4]. [...] Quando vocé vé o
desenho [representacdo geométrica da equacao] sua cabeca ja muda, porque
vocé sabe que pegando “47” menos “32” vocé vai achar o valor de “x”
[KMT: K25]. Entéo se a gente explica s6 com uma equacao a gente vai fazer
automatico, passa para la e muda de sinal e nunca perguntamos o porqué. No
desenho é bem mais facil de estar visualizando isso, e muitos alunos tem
dificuldade na aprendizagem [...]. Vamos usar esse exemplo, em vez dele
passar 0 “32” negativo ele passa positivo, entédo ele soma [exemplificando
um possivel erro dos alunos, quando apenas decoram] [KFLM: K20] (GSL).

Nas manifesta¢Ges do grupo que problematizam um hipotético cenario de ensino no qual
os alunos aprendem sem a compreensao do significado matematico, identifica-se indicios de
caracteristicas relativas aos subdominios dos KoT, do Conhecimento do Ensino da Matematica

(KMT) e do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Matematica (KFLM).
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A caracteristica K4, do KoT, é indicada em duas passagens no excerto 43, ambas
referentes ao entendimento dos procedimentos algoritmicos resolutivos de equagdes do
primeiro grau com uma incognita. Acerca do KFLM, observa-se indicios da caracteristica K20,
na compreensdo de um possivel erro dos alunos no calculo com equacdes algébricas, em
especifico, na utilizacdo do elemento inverso da soma e da subtracao.

Referente ao KMT, nota-se indicios de duas caracteristicas no excerto 43. A K24,
quando 0” Material Dourado” e o Material “Cuisenaire” sdo considerados como recursos que
podem favorecer a superacdo de dificuldades de ensino que sdo problematicas para a
aprendizagem conceitual pelos alunos. Em contrapartida, a K25 é indicada na compreenséo de
que a interpretacdo geométrica, enquanto potencial abordagem de ensino, no calculo do valor
numérico de equac0es algébricas pode ser fonte de significados ao entendimento dos discentes.

Prosseguindo com o semindrio, o grupo voltou-se a discussdo do capitulo “Propiciar a
experimentacdo” (LORENZATO, 2010). Ulisses considera a experimentacdo como uma
estratégia de ensino que propicia momentos de participacdo, raciocinio e socializacdo dos
alunos nas atividades propostas. Este episddio é descrito no excerto 44, a seguir.

Excerto 44 — Ulisses: Na escola, a experimentacdo € um processo que
permite a aluno se envolver com o assunto em estudo, participar das
descobertas e socializar-se com os colegas [KMT: K25]. Entdo, 0 que esta
em jogo aqui ndo é o simples fato de vocé fazer uma operagdo ou abordar o
contetdo, mas sim de vocé participar. Por exemplo, separar a sala em grupos,
os alunos vao participar, os alunos mais timidos vao falar com o colega. Mas
a importancia da experimentacdo reside no poder que ela tem de
conseguir provocar raciocinio, reflexdo e construcdo de conhecimento
[KMT: K25]. Quando vocé pega para fazer, vocé pensa e quando vocé pensa,
pode relembrar alguma coisa que vocé foi fazer, que teve que descobrir
alguma coisa e vocé esté refletindo: o que seré que vai acontecer se eu fizer
isso? Se eu fizer aquilo vai resultar nisso? Entdo vocé vé que trabalha seu
raciocinio, sua reflexdo [..]. Experimentar é valorizar o processo de
construcéo do saber em vez do resultado dele, pois, na formagéo do aluno,
mais importante que conhecer a solugéo é saber como encontra-la. Enfim,
experimentacdo é investigar. O importante ndo é prever corretamente,
mas é fazer previsdo, € conjecturar, é exercitar o levantamento de
hipoteses, de suposi¢es [KMT: K25]. “Mas, apesar das vantagens da
utilizacdo da experimentacao, € preciso reconhecer que ela pode se apresentar
como uma dificuldade ao professor, pois exige que ele conheca bem o assunto
a ser aprendido pelos alunos” (LORENZATO, 2010, p. 80). Bem, noés
sabemos que fazer uma aula com qualquer outro tipo de material que ndo seja
uma aula tradicional, ja exige do professor muito esforgo. Esforgo para dedicar
na atencdo dos alunos, esforgo ja em casa preparando a aula, a forma como
vocé quer atingir aos alunos, é muito mais trabalhoso. Mas quando vocé vai
usar esse tipo ainda é muito trabalhoso, porque vocé ndo pode chegar la
simplesmente com uma férmula [...]. Ndo. VVocé [professor] tem que ajudar
0 aluno a entender esse processo, que ele vai raciocinar e construir o
pensamento dele [KMT: K26] (GSL).
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Neste posicionamento observa-se indicios das caracteristicas K25 e K26, referentes ao
KMT. A caracteristica K25 reflete-se nas descri¢fes do licenciando/participante, ao longo do
excerto, sobre as contribuicdes atribuidas as acbes de ensino da Matematica determinadas pela
experimentacao ou pela investigacdo. Esta abordagem é reconhecida como favoravel a atuacédo
e ao protagonismo do aluno nas atividades propostas, instigando a exploragéo, a investigagéo,
a descoberta, o raciocinio, a reflexdo, o levantamento de hipéteses, a socializa¢do de ideias e a
construcdo do conhecimento matematico (LORENZATO, 2010).

Além disso, a caracteristica K26 é identificada na medida que a atuacdo e a
intencionalidade do professor sé@o apontadas como fundamentais para que as acOes de
experimentacdo, promovidas no contexto de ensino da Matematica, possam efetivamente
contribuir para a construcao dos conceitos pelos alunos.

Na sequéncia do seminario, o grupo realizou algumas possiveis aces que poderiam ser
exploradas, em uma atividade envolvendo a experimentagdo, com a faixa de Moebius
(LORENZATO, 2010). Neste momento, o licenciando/participante Gustavo compartilhou sua
imagem pela cdmera do Google Meet e apresentou aos colegas a faixa de Méebius. A partir do
recurso, foram discutidas as implicagdes que ocorreriam ao serem realizados um corte ao meio
e outro mais proximo de uma bordas da faixa. Vale destacar que esse momento se caracterizou
pelo carater demonstrativo, no qual o grupo optou por ndo problematizar e por ndo propor a
experimentacao a partir do uso da faixa de Mdebius, junto aos seus colegas. Assim, 0 recurso
foi apresentado como um exemplo de atividade matematica em que os alunos poderiam levantar
hipdteses, conjecturar e testar previsdes a partir da experimentacdo (LORENZATO, 2010).

Em seguida, passada a parte tedrica do seminario, o grupo voltou-se a discussdo dos
elementos inclusivos que justificaram a opgdo pelos alunos com deficiéncia visual ou com
cegueira, como publico-alvo da proposta préatica da atividade desenvolvida. Para tanto, a equipe
trouxe uma possivel definicdo atribuida a deficiéncia visual, elencando as possibilidades
inclusivas almejadas no desenvolvimento do seminario.

Além disso, Walquiria apontou que suas experiéncias de ensino com alunos ndo videntes
e as reflexdes de Lorenzato (2010) também influenciaram na escolha e no direcionamento da
proposta para turmas com estudantes com deficiéncia visual ou com cegueira. Gustavo
salientou, ainda, a possibilidade inclusiva e formativa da atividade proposta, na medida que ele
proprio conhece um nimero menor de préaticas inclusiva de Matematica voltadas para alunos
ndo videntes, do que aquelas direcionadas a outras deficiéncias fisicas.

Acerca deste Ultimo aspecto, ainda que Gustavo pondere que seu conhecimento sobre o

ensino da Matematica para alunos com deficiéncia visual ou cegueira é menor quando
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comparado a outras deficiéncias fisicas, destacamos um contraste disso no processo de
mapeamento das pesquisas académicas realizada nesta dissertacdo. O olhar sobre as
investigacOes que propde a utilizacdo de Materiais Manipulativos e Jogos em préticas inclusiva
de Matematica, indicam a maior recorréncia de propostas voltadas para o ensino de alunos com
deficiéncia visual e/ou cegueira (LEMES; CRISTOVAO, 2020).

Diante do exposto, 0 grupo apresentou uma adaptacdo do Material Manipulativo
“Cuisenaire”, desenvolvendo uma proposta de atividade para turmas com alunos com
deficiéncia visual ou com cegueira, conforme indica o excerto 45, a seguir.

Excerto 45 - Ulisses: Como a gente vai trabalhar esse Material com alunos
com deficiéncia visual a gente tem que fazer uma adaptacdo no Material.
A nossa ideia, que a gente teve fazendo reunido e discutindo, foi fazer o
seguinte: pegar a escala de Cuisenaire, se vocé ja tem ela vocé faz uma
adaptacdo na lateral [insercdo de alto relevo indicando a quantidade de
unidades de medida que aquela peca representa]. [...] Vocé cola um gréo de
arroz, de milho, para o aluno cego passar o dedo e ele ver que tem uma
diviséria ali. Para ele perceber isso no Material [KMT: K24] (GRE).

Na passagem identifica-se indicios da caracteristica K24, referente ao KMT, na
compreensdo sobre como as necessidades educacionais de estudantes ndo videntes podem ser
contempladas com o uso do Material Manipulativo “Cuisenaire” e, ainda, o entendimento sobre
possiveis alternativas de adequacdo do Material, que valorizem aspectos tateis para a
exploracdo pedagogica do recurso.

Tal cenério é corroborado nas discussfes de Cardoso e Sales (2020), as quais ponderam
gue para o ensino da Matematica em turmas com alunos ndo videntes, a valorizacdo de
estimulos palpaveis favorece o desenvolvimento do aprendizado matematico destes educandos.
Assim, a exploracéo tatil se mostra como fonte de habilidades que devem ser desenvolvidas no
ensino da Matematica em turmas com alunos com deficiéncia visual ou cegueira, na medida
gue se apresentam como possibilidades para a constru¢cdo do conhecimento matematico
(CARDOSO; SALES, 2020).

O grupo esclareceu que a inspiracdo para a escolha do “Cuisenaire” foi a participagdo
de dois dos licenciandos/participantes da equipe, Walquiria e Ulisses, como ouvintes em um
minicurso oferecido pelo professor Arthur Powell, da Universidade de Rutgers, no Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, da universidade que € contexto desta pesquisa.

A proposta de adaptacdo do “Cuisenaire”, apresentada pela equipe, contemplou duas
mudangas principais. A primeira delas foi a constru¢cdo das pecas do Material, que
representavam da primeira até a décima unidade de medida do “Cuisenaire”, em duas e ndo em

trés dimensdes como na versdo original do Material. Contudo, a insercédo do alto relevo foi a
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mudanga mais significativa realizada com o recurso, na medida que além de alterar as
caracteristicas fisicas do Material, também implicava na mudanga de sentido na compreenséo
matematica do conceito de fracao, explorado com o “Cuisenaire”.

Na versao tradicional do Material, em que as barras séo diferenciadas e comparadas a
partir de uma relagdo entre cores e tamanhos, os nimeros fracionarios sao reconhecidos a partir
de uma perspectiva de medicdo, em que representam uma relagdo de ““[...] proporcdo ou
comparacdo multiplicativa entre duas quantidades da mesma espécie que tém uma unidade de
comensurabilidade” (POWELL, 2019, p. 60).

Em contrapartida, na proposta do grupo, a insercao do relevo nas barras do “Cuisenaire”
passou a abordar o conceitos de fragdes como uma relacdo de particdo, nas quais 0s nimeros
fracionarios surgem da divisdo do todo em partes iguais (POWELL, 2019). Assim, “as fracdes
sdo aprendidas pelo método de discretizar uma grandeza continua em um conjunto de objetos
discretos de partes iguais, decidir quantas partes sobre qual focar a atencao e contar duas vezes:
uma conta para o denominador e a outra para o numerador” (POWELL, 2019, p. 60).

O contraponto entre estas duas noc¢des atribuidas ao estudo de fracoes, € que na versao
tradicional do “Cuisenaire” 0 conceito € reconhecido como um comprimento, baseado em uma
quantidade continua. Enquanto isso, no recurso desenvolvido pelo grupo o nimero fracionario
é considerado a partir da nocdo de parte-todo, o que acaba por discretizar quantidades de area
que sdo continuas. A ideia de particdo orienta-se pela compreensdo de que a fracdo tem varias
interpretacdes, como o resultado da divisdo de dois nimeros, a razdo de quantidades, como
operadores, pela ideia de parte-todo e como medidas (POWELL, 2019).

Desta forma, embora o grupo tenha recorrido ao “Cuisenaire” baseado em uma nogao
de fracbes que se sustenta numa interpretacdo ndo tdo ampla e significativa dos numeros
fracionarios, entende-se que a proposta da equipe possibilita a compreensdo e a exploracao dos
sentidos matematicos envolvidos nos procedimentos algoritmicos das operaces com fragoes.

Além disso, ressalta-se que a adequacdo do “Cuisenaire” para 0 ensino inclusivo da
Matematica em turmas como alunos néo videntes, mostrou-se significativa ao possibilitar que
todos os educandos pudessem se utilizar de um mesmo recurso, reconhecido como favoravel a
aprendizagem do conceito e de seus sentidos matematicos, de forma indistinta, contemplando
as necessidades educacionais especiais dos alunos cegos ou com deficiéncia visual.

Diante do ideal de Educacdo Inclusiva que garante 0 acesso, a permanéncia e 0
desenvolvimento de todos os alunos, sublinha-se a necessidade de que os recursos didaticos
necessarios para a construcdo do conhecimento também sejam democratizados. Em turmas com

alunos nédo videntes, defende-se que estes tenham assegurado “[...] condic¢des para atender as
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suas necessidades educativas ndo somente para aprender, mas também para socializar”
(CARDOSO; SALES, 2020, p. 25).

No contexto de ensino com estudantes com deficiéncia visual ou cegueira, a acao
pedagdgica com Materiais Manipulativos é recomendada como uma possibilidade que contribui
para o desenvolvimento do pensamento matematico. Além de se apresentarem como elementos
que podem desencadear a construcdo dos conhecimentos disciplinares, esses recursos
promovem cenarios favoraveis ao envolvimento, a participacéo efetiva e a interacéo entre todos
os alunos (CARDOSO; SALES, 2020).

No Quadro 20, a seguir, € apresentada uma imagem do Material Manipulativo
“Cuisenaire” proposto pelo grupo, acompanhado de uma breve descricdo do recurso e das

indicacdes sobre o processo de confec¢do do Material, que foram seguidas.

Quadro 20 - Descrigdo e processo de construgdo da adaptagdo do Material Manipulativo “Cuisenaire”
Descrigdo do material:

A escala Cuisenaire € um Material Manipulativo composto por pegas coloridas de madeira (ou outro
material similar); constituido por modelos de prismas quadrangulares, com alturas mdultiplas a do
cubo, representante da medida inicial, em dez cores diferentes e dez alturas proporcionais. Esta
adequacdo do recurso visa propiciar ao aluno possibilidades de identificar e compreender o conceito
de fragGes e operagdes com fragoes.

Processo de Construcéo:
Esta adequacdo do Material Manipulativo Cuisenaire é feita em duas dimensdes.
Material: Papeldo, tesoura, estilete, régua, lapis, objetos de relevo (neste caso, graos de milho) e cola.

Processo de construcao: Marcar no papeldo, com o lapis, as colunas da escala. A proporcdo adotada
foi de “2 cm” de largura e “20 cm” de comprimento. Apds cortar todas pegas o material esta pronto.
Para adapté-lo para os alunos com deficiéncia visual ou com cegueira, deve-se fazer um relevo para
indicar a referéncia de medida de cada peca. Neste caso, foram utilizados grdos de milho. A critério
do professor o material podera ser pintado e encapado.

Fonte: dados da pesquisa (CIJM)

Na sequéncia, 0 seminario do grupo orientou-se a partir de um roteiro de exploracao do

Material Manipulativo “Cuisenaire”?°, desenvolvido para a proposta. A principio foram

20O roteiro para a exploragdo do Material Manipulativo “Cuisenaire”, desenvolvido pelo grupo, pode ser
acessado, na integra, em: https://drive.google.com/file/d/11mChygDQkMwwxiJ2FIKbJmBb7ec3Im42/view
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pontuados os aspectos referentes aos objetivos de ensino tragados, ao conteido matematico a
ser explorado com o recurso, as competéncias e as habilidades da BNCC (BRASIL, 2018) e do
CR/MG (MINAS GERAIS, 2021) contempladas pela proposta e, por fim, o nivel de ensino ao
qual a atividade foi direcionada. O excerto 46 refere-se a esta passagem.

Excerto 46 - Roteiro: 2. Objetivo Geral: Levar o aluno a identificar e
compreender, conseguindo assim resolver situacdes problemas e calculos
gue envolvam fragdes [KMLS: K29].

2.1 Objetivos Especificos: Aprender operacdes com fragdes com o auxilio
do material manipulavel Cuisenaire; Auxiliar o(s) aluno(s) com
deficiéncia visual a aprender o contetdo soma e subtracdo de fracbes por
meio do material Cuisenaire; Verificar a eficacia de materiais
manipulativo adaptéveis e continuos para adolescentes com deficiéncia
visual e com visdo integra; Resolver problemas com nameros fracionarios
3. Contetdo matematico: Adicdo e subtracdo com numeros racionais.
[KMLS: K29].

3.1 Competéncias da BNCC (Base Nacional Comum Curricular)
[KMLS:K28]: (EFO6MAOQ7) Compreender, comparar e ordenar fracoes
associadas as ideias de partes de inteiros e resultado de diviséo,
identificando fracdes equivalentes [KMLS: K29] [...]

3.2 CBC-MG (Curriculo Basico Comum) [antiga nomenclatura do atual
CR/MG] [KMLS: K28]: (EFO6MAQ7) Compreender, comparar e ordenar
fracOes associadas as ideias de partes de inteiros e resultado de divisao,
identificando fracdes equivalentes; [...] [KMLS: K29].

4. Série: Plano de aula de Matematica, com adaptacdes para alunos com
deficiéncia visual. Com atividades para 6° ano do Ensino Fundamental
sobre Numeros fracionarios, comparacao, adi¢do e subtracéo de fragdes
[KMLS: K29] (RMM).

No excerto 46, a compreensao do grupo quanto as determinagfes curriculares e 0s
objetivos contemplados pela atividade proposta explicitam indicios de duas caracteristicas do
Conhecimento dos Parametros da Aprendizagem Matematica (KMLS). Quando a BNCC
(BRASIL, 2018) e 0 CR/MG (MINAS GERAIS, 2021) sdo referenciados como documentos
curriculares que orientaram o grupo, identifica-se indicios da caracteristica K28. Na
compreensdo das competéncias e dos objetivos de ensino da Matematica abordados na proposta
com o Material Manipulativo “Cuisenaire”, 0s quais orientam a atividade para o sexto ano do
Ensino Fundamental, observa-se indicios da caracteristica K29.

Posteriormente, Walquiria destacou o interesse da equipe em realizar a atividade
presencialmente, com os colegas de disciplina, ou mesmo com os alunos na educacéo basica,
sublinhando este empecilho como uma limita¢do do contexto de ensino remoto, vivenciado por
eles durante o componente, devido a pandemia da Covid-19. Supondo uma futura realizagéo da
proposta na escola, o grupo apresentou uma possivel forma de organizacéo e gestdo da sala de
aula durante a pratica com o recurso, sublinhando o papel e a intencéo pedagdgica do educador

durante a acdo. O excerto 47, a seguir, refere-se a este episddio.
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Excerto 47 - Walquiria: Para trabalhar com uma turma, a gente pensou
em estar dividindo esses alunos. Tem um aluno com deficiéncia visual e
tem outros coleguinhas que ndo tem. A gente reune, tenta fazer uma
mistura, para que um possa ajudar o outro [KMT: K27]. Porque, por
exemplo, ndo tem como um professor sozinho controlar uma sala. E muitas
vezes no ensino fundamental tem 30, 40 alunos, vamos pegar uma escola
plblica. E muito grande. Ent&o a gente separa em grupo, um ajuda o outro
[KMT: K27]. No caso a gente, nés professores vamos passar para eles 0s
exercicios. Os alunos que tem essa possibilidade de estar lendo os
exercicios estardo passando para o deficiente, para ele estar fazendo.
Fazer com que ele fale as respostas. [...] Mas deixar o aluno passar a mao,
sentir. Ele falar a resposta dele. O aluno que nédo tem a deficiéncia anota
a resposta [KMT: K26]. Entdo um vai estar ajudando 0 outro mesmo. Esse
gue vai ser o controle nosso. O professor vai estar mediando toda a turma.
E importante, no final, o professor fazer um raio-x de tudo que aconteceu
na sala. Em todas as aulas. Tentar ver se ele realmente atingiu aquele
objetivo dele, se ele consegue trabalhar com os problemas com fraces
usando esse material. E depois também, que eu acho que é importante,
abrir para um debate mesmo [KMT: K26] (GSL).

Neste excerto observa-se indicios de duas caracteristicas de conhecimentos relativas ao
subdominio do KMT. Inicialmente, quando o grupo considera que a organiza¢ao dos alunos em
equipes € uma possibilidade para que todos possam trabalhar em conjunto, identifica-se indicios
da caracteristica K27. Além disso, observa-se indicativos da caracteristica K26, na intencéo
pedagogica que o grupo atribui ao professor e aos alunos nas a¢des desencadeadas no uso com
0 “Cuisenaire”. Walquiria considera que os discentes videntes e ndo videntes devem explorar
juntos o “Cuisenaire”, buscando estabelecer e registrar possiveis relagdes conceituais
observadas. Para a licencianda/participante, a partir disso o professor podera socializar as
producdes dos grupos e fazer a avaliacdo quanto aos objetivos de ensino tragados para a aula.

Estas reflexdes do grupo reafirmam o cuidado com um ensino da Matematica que possa
atender as necessidades educacionais dos alunos, propondo um contexto favoravel ao pleno
desenvolvimento da aprendizagem de todos. A preocupacdo da equipe com a possibilidade das
atividades propostas oferecerem oportunidades para serem realizadas em parceria entre 0s
discentes videntes e ndo videntes, é sublinhada pelos apontamentos de Cardoso e Sales (2020),
gue defendem a busca por estratégias e recursos didaticos que propiciem uma realidade de
ensino favoravel, para que o estudante com deficiéncia visual ou com cegueira possa participar
ativamente do processo de aprendizagem da Matematica.

Em seguida, o seminério foi se encaminhando para a realizacdo pratica de algumas
atividades de exploracdo com o Material Manipulativo “Cuisenaire”, proposto no roteiro
desenvolvido grupo. Devido ao contexto de ensino remoto, os demais futuros professores nao

tinham a possibilidade de manipular o material elaborado pelo grupo, contudo, uma alternativa
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encontrada pelo grupo foi disponibilizar o link de acesso de uma versdo digital do “Cuisenaire”
tradicional no chat da aula, ainda que sem adequacdo em suas barras. Assim, mesmo que sem
a exploracéo tatil do recurso proposto, todos os colegas poderiam acessar, interagir e explorar
as atividades praticas que viriam a ser realizadas. Tal momento € transcrito no excerto 48.

Excerto 48 - Walquiria: Tem um aplicativo, um site que é online. Quem
quiser estar trabalhando com as barrinhas, pode estar trabalhando junto
com a gente [KMT: K24]. Pode estar fazendo junto. O [Gustavo] vai estar
fazendo 1& no nosso Material Manipulativo, com as adaptagdes. [...] A gente
vai estar compartilhando o link?* e a pessoa pode entrar, mexer com as
pecinhas, é bem legal [KMT: K24] (GSL).

No excerto anterior, nota-se indicios da caracteristica K24, referente ao KMT, quando
0 grupo recorre a uma versdo online do “Cuisenaire” como recurso Vvidvel a exploragéo
conceitual contemplada na atividade que seria desenvolvida, dada as limitacGes do ensino nao
presencial. Entende-se que o material digital também pode ser utilizado pelo professor em sala
de aula, desde que planejado aos fins de ensino ao qual espera-se alcancar. Dessa forma, o grupo
apresenta desenvoltura e capacidade de adaptacdo, ndo s6 para o contexto inclusivo proposto,
mas também para o contexto remoto de ensino, imposto pela pandemia.

O momento seguinte se caracterizou pela exploragéo do “Cuisenaire” a partir do roteiro
estabelecido pelo grupo. Inicialmente, prop6s-se a etapa de familiarizacdo dos alunos com o
Material, conforme o episddio 49, a seguir.

Excerto 49 - Ulisses: Entdo esse primeiro momento é para reconhecer [a
adequacgao do “Cuisenaire”]. O aluno vai reconhecer o Material, ver como
que € as referéncias, o que ele esta notando ali no Material [KMT: K26].
Quando a gente vai entrar no momento da atividade ja é o pés-momento de
estar reconhecendo. Entdo, com o professor mediando, ele [aluno] j& vai ter a
nogdo de que, essa [barra do material] aqui que tem um milho s6, que tem
outra que é maior e tem dois milhos. Ent&o ele [aluno] vai criando a nog¢ao
de que quanto maior tem mais milho e, consequentemente, esta
representando algo. Até o0 momento que vocé vai representar as escalas
com numeros naturais, de um a dez [KMT: K26]. Ai vocé vai 14 e pergunta
para ele: “Que pecas eu posso juntar para formar a peca a 9?” [KoT: K2].
E s6 um comentario, é que quando a gente trabalha com cores [Material
Manipulativo “Cuisenaire” tradicional], mas como a gente esté trabalhando
com alunos que ndo enxergam, ou que a visao € bem debilitada, entdo nds
colocamos isso [alto relevo] para que ele tenha nogdo do valor da peca [...]
Entéo por isso que nés adaptamos os exercicios, em vez de falar as cores,
nds falamos os numeros. Ai ele [aluno] vai passar o dedo, ele vai sentir,
vai relacionar qual fica do tamanho da nove, quais pecas ele vai juntar
que vai formar a peca nove [KMT: K24]. Ele vai fazer algumas
combinagdes. Importante pessoal que, neste momento, o professor tem que
ter muita atenc&o, porque esse nesse momento que pode gerar aquele
alvoroco na sala de aula. Entdo o professor tem que estar sempre
mediando e com a colaboracgéo dos alunos tambem [KMT: K27] (GSL).

2L Link de acesso a uma versdo online do Material Manipulativo Cuisenaire: mathsbhot.com/manipulatives/rods
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O posicionamento de Ulisses, na abordagem inicial da proposta pratica com o Material
Manipulativo “Cuisenaire”, expressa indicios do KoT e de trés caracteristicas de conhecimentos
relativas ao KMT. Acerca do KoT, nota-se um indicio da caracteristica K2 pelo conhecimento
da equipe sobre a operacédo aritmética da adi¢do, que orienta, ainda que ndo explicitamente, o
questionamento proposto pelo grupo para a exploragdo do Material Manipulativo “Cuisenaire”.

Além disso, ressalta-se que o momento de reconhecimento do recurso é considerado
como etapa fundamental para que todos os educandos tenham contato com o Material
Manipulativo, a fim de estabelecer um sistema de referéncia entre os tamanhos/indicadores de
quantidade em alto relevo das barras de “Cuisenaire”, com a sequéncia dos nimeros naturais
de um a dez. Entende-se que o intuito pedagdgico atribuido pelos licenciandos/participantes a
esta acdo com o Material, expressa indicios da caracteristica K26.

Em seguida, sdo apontadas possiveis limitaces que a versdo tradicional do Material
Manipulativo “Cuisenaire”, com a identificacdo das pegas pelas cores, pode implicar para o
ensino da Matematica em turmas com alunos com deficiéncia visual ou cegueira. Com o intuito
de superar esta problematica, a opgdo do grupo em nomear as barras de “Cuisenaire” a partir
de uma base numérica, de acordo com o relevo destas pecas, manifesta indicios da caracteristica
K24, relativa as limitagdes e possibilidades do uso do recurso.

Esse cuidado do grupo com a valorizagdo do sentido tatil no processo de adaptacdo do
Material Manipulativo “Cuisenaire”, entendido como uma forma de contemplar as necessidades
educacionais dos estudantes ndo videntes, é reconhecido como possibilidade para a pratica
docente que pode favorecer a construcédo do conhecimento e o desenvolvimento do aprendizado
matematico do aluno (CARDOSO; SALES, 2020).

No final do excerto 49, a preocupacdo relativa a forma como a participagdo e a
colaboracdo dos alunos poderia ser mediada pelo professor, durante as atividades
desencadeadas na acdo pedagogica com o Material Manipulativo “Cuisenaire”, expressa
indicios referentes a caracteristica de conhecimento K27.

A partir deste momento de reconhecimento do recurso o grupo se organizou de modo
que dois licenciandos/participantes conduziram a apresentacdo. Ulisses fazia a leitura do roteiro
com as questdes que direcionavam a exploracdo com Material Manipulativo “Cuisenaire” €
mediava a interacdo no chat da plataforma Google Meet, entre seus colegas de disciplina, a
formadora/orientadora e o professor pesquisador, os quais poderiam utilizar a verséo digital do
recurso para realizar a exploragéo. Por sua vez, Gustavo manipulava o Material desenvolvido
pelo grupo de acordo com a investigagdo proposta pelo roteiro, mostrando as construgdes

realizadas com sua camera.
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Inicialmente, o roteiro elaborado pelo grupo previa a discussdo das operacoes
aritméticas da adicédo, da subtracdo e da multiplicacdo, na qual as barras de “Cuisenaire” tinham
o sentido de nimeros naturais. A seguir, no Quadro 21, apresenta-se um exemplo relacionado
a cada uma das trés operacoes que foram discutidas pelo grupo nesta etapa do seminario, junto

da representacdo dessas operacOes, realizada pelos licenciandos/participantes com o uso do

Material “Cuisenaire”.

Quadro 21 - Exploracdo das operacGes da adi¢do, da subtracdo e da multiplicacdo com o "Cuisenaire"
Operagao/
Questéao do roteiro

Exploragao com o “Cuisenaire”

“Peca 5 | |
Adigao:
“Peca 2” -
Use apenas duas « »
pecas para formar a Peca 3

“pega 5”.

[KoT: K2] “Peca 2” + “Peca 3" =
“Peca 5”

Subtracao: “Pega 10” | |

‘£P 37’
Qual peca devemos e¢a S
tirar da “peca 10° “Pega T DR

para formarmos a

“peca 77? “Peca 10” — “Peca 3” =
[KoT: K2] “Peca 77
“Peca 3”7
Multiplicagéo:
“Peca 3”7

Duas “pecas 3” séo
do tamanho de qual
peca? Duas vezes a “Pega 3” =

[KoT: K2] “Peca 6”

Fonte: elaborado pelo pesquisador com base nos dados da pesquisa (GSL)?

Durante o seminario este momento teve carater demonstrativo. Enquanto Ulisses
propunha uma questdo, segundo o roteiro, Gustavo fazia a representacdo com o Material

“Cuisenaire”. Nesse sentido, destaca-se 0s indicios da caracteristica K2, referente ao KoT, pelo

22 Para realizar a gravacdo em video da apresentacdo dos seminarios pelos licenciandos/participantes foi utilizado

0 recurso de gravacéao de reunido, do Google Meet. Contudo, esse formato de registro ndo capturou o processo
de exploragdo do Material Manipulativo “Cuisenaire”, pelo grupo em questfio. Dessa forma, para representar
alguns dos momentos de manipulacdo do recurso pelos licenciandos/participantes, optou-se por fazer
ilustracdes, como nos Quadros 21, 22, 23 e 24, a fim de garantir a compreensdo dos procedimentos realizados
no seminario a partir do Material Manipulativo “Cuisenaire”.
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conhecimento da equipe sobre as operacOes aritméticas da adigdo, da subtracdo e da
multiplicacdo, uma vez que mesmo n&o sendo explicitamente expresso, orientou o
desenvolvimento desta etapa do roteiro de exploracdo do Material Manipulativo “Cuisenaire”.

Ainda gque os demais licenciandos pudessem realizar a construgdo com o recurso online,
nenhuma indagacgdo ou comentério foi manifestado. Desta forma o grupo deu prosseguimento
a sequéncia do roteiro desenvolvido debrucando-se na discussao sobre fragOes. Nesta, as barras
de “Cuisenaire” foram exploradas duas a duas estabelecendo uma relagdo entre suas medidas

de comprimento, conforme o excerto 50 indicado no Quadro 22, a seguir.

Quadro 22 - Subtracdo de nimeros fracionarios com o Material Manipulativo "Cuisenaire"

Excerto 50 - Ulisses: N0s vamos entrar aqui em outro contetdo [fragBes]. “Com quantas pecgas de
tamanho 2 vocé obtém o tamanho da pega 8? A peca 2 representa que parte da peca 8?” [KoT:
K2]. Ai vem a pergunta que vai entrar em fragdes, ele [aluno] vai chegar que tem quatro pecas dessa
“2”, que resultam no tamanho da [peca] “8”. “Entdo a peca 2 representa que parte da peca 82”.
“1/4”. E interessante vocé fazer outra pergunta: “Representa 1/4, o que é 1/4?” [KoT: K2]. Ele
[aluno] vai ter que chegar a relacio, porque eu pegando quatro “pecas 2” fica igual ao tamanho
da [peca] “8”. Entdo, vocé esta perguntando s6 de uma [peca]. Entdao é “1/4” [KoT: K6].
Importante é fazer essa relagdo para ele entender e construir o que ele esta fazendo [KMT: K26]
(GSL).

Construcao com o Material Manipulativo “Cuisenaire”

“Pe(;a 87’

“Pega 2”

Com quantas pecas de tamanho 2 vocé
obtém o tamanho da peca 8?

A peca 2 representa que parte da pega 8?”

Fonte: elaborado pelo pesquisador com base nos dados da pesquisa (GSL)

Em tal posicionamento, identifica-se indicios de conhecimentos referentes aos
subdominios do KoT e do KMT. Acerca do KoT, observa-se indicativos das caracteristicas K2
e K6. A primeira delas, K2, refere-se ao entendimento do grupo acerca do conceito de fracéo,
uma vez que mesmo ndo sendo explicitamente expresso neste excerto, orientou o
desenvolvimento desta etapa do roteiro de exploragdo do “Cuisenaire”. J4 os indicativos da
caracteristica K6, tratam das justificativas conceituais acerca de fracdes que sdo desencadeadas
com a exploragdo do recurso. Além disso, o indicio da caracteristica K26, relativa ao KMT, é
identificado pela compreensé@o de que a problematizacdo conceitual do professor, a partir do
uso do “Cuisenaire”, ¢ importante para que o aluno possa entender o sentido matematico da

exploragdo com o Material.



144

Nas préaticas pedagogicas com Materiais Manipulativos, a participagdo do educador é
reconhecida como fator determinante para que a aprendizagem da Matematica possa ser
potencializada (SILVEIRA; POWELL; GRANDO, no prelo). No uso destes recursos, entende-
se que a compreensdo e a construcao do conhecimento matematico pelo aluno desenvolvem-se
a partir das intervengdes desencadeadas pela acéo didatica do professor, desde o planejamento
e a problematizacdo da proposta, até a sistematizacao do conceito pelo aluno (GRANDO, 2015).

Com o prosseguimento do seminario, o foco do grupo orientou-se pela discussdo sobre
as operacdes de adicdo e subtracdo com fracbes. No excerto 51, a seguir, apresenta-se a
exploracdo do método resolutivo da operacao de adigdo entre nimeros fracionarios, a partir do
qual o grupo realizou a proposta de atividade com o Material Manipulativo “Cuisenaire”.

Quadro 23 - Episodio sobre a adi¢do de nimeros fracionarios com o "Cuisenaire”
Adicao de fragdes com o

“Cuisenaire”
“12 + 1/13» “5/6”

Excerto 51

Ulisses: A gente vai passar agora para 0 momento da adi¢do dessas
fracGes. Percebe que sempre vocé tem que ter um referencial [uma
barra do “Cuisenaire”] como sendo do inteiro [KMT: K24]. Vocés
vao entender aqui. “A peca 3 equivale a meio da peca 6?” [KoT:
K2], ai ele [aluno] vai chegar que sim. “E a peca 2 equivale a que
parte da pega 6?” [KoT: K2]. Ele [aluno] vai chegar a “1/3”. Entao,
usando essas pegas. “Quanto vale 1/2 + 1/3?” [KoT: K2]. Ele vai
perceber que ele vai ter que somar essas duas pecinhas e
comparar com a que vale um inteiro [KMT: K24] [neste caso a
peca 6]. Ele [aluno]: Vale “5/6” [KoT: K4] (GSL).

“3/4+ 172 “5/4”

Depois, “Que fragio a peca 3 é da peca 4? E a peca 2” [KoT: K2].
E agora “Quanto da 3/4 + 1/2?” [KoT: K2].

Gustavo: Deixa eu fazer um comentario, justamente para quem nédo
entendeu, ndo percebeu. Eu estou fazendo a contagem dos milhos
[KMT: K24], por exemplo, nesse caso que a gente falou de quanto
que é “3/4 + 1/2", eu conto aqui [a quantidade de milhos das pecgas
gue representam “3/4” e “1/2”, neste caso]: “5”. Esse é o
numerador. E aqui, [a quantidade de milhos da peca 4, que é a
referéncia para o inteiro]: “4”. Que é o denominador [KoT: K3]
(GSL).

Fonte: elaborado pelo pesquisador com base nos dados da pesquisa (GSL)

Neste episddio, nota-se indicios de conhecimentos relativos aos subdominios do KMT
e do KoT. Os indicativos da caracteristica K24, do KMT, referem-se ao entendimento dos
licenciandos/participantes acerca das caracteristicas e formas de utilizagdo do Material
Manipulativo “Cuisenaire”, que sdo determinantes para a abordagem da adi¢gdo com numeros

fracionarios a partir do uso do recurso.
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J& os indicios do KoT referem-se as caracteristicas K2, K3 e K4. Ainda que ndo sejam
manifestadas explicitamente, entende-se que o grupo compreende as definigdes conceituais
atribuidas as fracOes e suas operacdes, sendo este 0 conhecimento que subsidia a equipe na
elaboracdo do roteiro que problematiza o conteido matematico no uso do “Cuisenaire”.
Destaca-se, ainda, os indicativos da caracteristica K3 quando as notagdes de numerador e
denominador sdo reconhecidas na exploracdo das barras do recurso, possibilitando, assim, a
discussdo conceitual sobre nimeros fracionarios a partir do Material Manipulativo. Além disso,
nota-se indicios da caracteristica K4, quando o resultado da operacdo de adicdo entre 0s
nameros fracionarios “1/2" e “1/3” é corretamente explicitado pelo licenciando/participante.

Como ndo houveram duvidas nem comentarios dos futuros professores acerca do
método da adicdo de numeros fracionarios a partir do uso do Material Manipulativo
“Cuisenaire”, o grupo prosseguiu a apresenta¢do discutindo a subtracdo entre fragcdes. Neste
momento, com a realizacdo do exemplo “1/2 - 3/4", indicado no Quadro 23, a seguir, Fernanda,
uma licencianda/participante que n&o era integrante da equipe, mas que explorava a verséo
online do recurso, manifestou um questionamento quanto aos procedimentos resolutivos da
subtracdo de numeros fracionarios com o “Cuisenaire”. Ainda que o grupo se dedicasse a
discutir a duvida de Fernanda, a forma como a operacdo da subtracdo foi organizada com o
Material Manipulativo, pela equipe, acabou gerando algumas dificuldades de interpretacdo que
exigiram a intervencédo da formadora/orientadora para auxiliar na explicagcdo do procedimento.

A docente reafirmou o argumento do grupo de que antes de iniciar a manipulacédo da
operacao ¢ necessario estabelecer uma barra “Cuisenaire” como referéncia para o valor inteiro.
Em seguida, as barras referentes aos dois valores envolvidos na subtragdo deveriam ser
comparados entre sim, a partir da barra do inteiro. A aplicacdo deste método no exemplo

proposto pelo grupo é apresentada no Quadro 24, a seguir.

Quadro 24 - Subtracdo de numeros fraciondrios com o Material Manipulativo "Cuisenaire"
Referéncia Que fracdo a Que fracdo a
do inteiro: “peca 3” é da “peca 2” é da

“Pega 4” “pega 4”? “pega 4”?

Quanto vale

“1/2” _ “3/4”? ReSU|tad0

1=4/4 3/4 2/4=1J2 1/2 -3/4 -1/4
Fonte: elaborado pelo pesquisador com base nos dados da pesquisa (GSL)
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Encaminhando para o final do seminério, o grupo destacou que o planejamento do
professor durante as aulas e/ou atividades com recursos diferenciados, exige um maior
investimento de tempo e dedicacdo. Além disso, outro aspecto ressaltado refere-se a forma
como as acOes matematicas desencadeadas com o uso do Material devem ser pensadas e
problematizadas durante o processo de ensino, a fim de propiciar um contexto favoravel a
aprendizagem da Matemaética com compreensdo e significado aos alunos. Este episodio é
transcrito no excerto 52, a seguir.

Excerto 52 - Ulisses: E importante falar aqui, como eu ja disse, € muito
trabalhoso. A gente pode notar até quando a gente vai organizar o
trabalho com algum Material Manipulativo, ou Jogo, ou qualquer um
desses materiais, € muito mais trabalhoso vocé trabalhar com isso. S6
para montar o trabalho, agora vocé imagina isso em uma sala de aula
[KMT: K24]. Entdo, a gente estava em reunido com a professora e foi
interessante que a gente tinha achado um outro método de somar, usando
as escalas [do Material Manipulativo “Cuisenaire”], e era como se fosse uma
formula [KMT: K26]. [...] Ai n6s chegamos a conclusdo: as vezes pessoal,
a gente vai organizar uma aula dessa e pode acontecer de nés estarmos
usando o material, que é para melhor compreenséo do aluno, mas acaba
que esse material ndo traga tanta compreensdo [KMT: K26]. [...] N6s
chegamos a concluséo que o cuidado é muito importante. Porque o principal
conceito de vocé usar um Jogo ou um Material Manipulativo é vocé trazer
o significado para o aluno [KMT: K26] (GSL).

Neste excerto identifica-se indicios de conhecimentos relativos a duas caracteristicas do
KMT. A principio, nota-se indicativos da caracteristica K24 na preocupagdo com o
planejamento e 0 ensino da Matematica a partir das acdes com Jogos, Materiais Manipulativos
ou qualquer outro recurso diferenciado. Em contrapartida, observa-se indicios da caracteristica
K26 na intencionalidade que os licenciandos/participantes atribuem a pratica pedagogica
pautada no uso desses recursos, de modo que estas agdes possam se estabelecer como
potencialmente significativas para a aprendizagem Matematica dos alunos.

A preocupacao do grupo é corroborada pelas discussdes que consideram que o simples
uso do Material ndo implica em contribui¢des para a aprendizagem matematica dos alunos, na
medida que ele depende da proposta didatica que justifica sua abordagem (FIORENTINI;
MIORIM, 1990; NACARATO, 2005; GRANDO, 2015; SILVEIRA, 2021). Nesse sentido, é
importante ressaltar a preocupagdo do grupo que considera que a utilizagcdo equivocada dos
Materiais Manipulativos pode implicar em dificuldades na aprendizagem matematica dos
alunos. Esta reflexdo pressupfe uma compreensdo quanto aos objetivos de ensino que
respaldam a acdo pedagogica com estes recursos, bem como o entendimento docente sobre as
caracteristicas e formas do Material que respaldam a exploragcdo da matemaética em tais praticas
(NACARATO, 2005; SILVEIRA, 2014, 2021).
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Corroborando a estas preocupacoes, Silveira (2016) pondera que as indica¢es quanto
ao uso dos Materiais Manipulativos devem se orientar aos fins educativos que as justificam, de
modo que a acdo com 0 recurso ndo se apresente como fonte de obstaculos para o entendimento
matematico dos estudantes. Ao autor, “significa sim, lancar um olhar atento, tanto no que diz
respeito & compreensédo da estrutura e funcionamento do material manipuléavel a ser utilizado
quanto no que concerne a utilizacao que se pretende fazer dele” (SILVEIRA, 2016, p. 238).

Diante do exposto, considera-se que a proposta de atividade com o Material
Manipulativo “Cuisenaire” mostrou-se favoravel a discussao das operacGes da adicdo, da
subtracdo e da multiplicacdo com numeros fracionais. Direcionada ao ensino inclusivo da
Matematica, em especifico para turmas com alunos ndo videntes, o recurso contemplou a

valorizacdo dos sentidos tateis, com a insercdo do alto-relevo nas barras de “Cuisenaire”.

6.4.1 Sintese dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Material
Manipulativo “Cuisenaire”

Com a apresentacdo da proposta de atividade com o Material Manipulativo “Cuisenaire”
observou-se indicios de conhecimentos relativos aos subdominios do Conhecimento dos
Tépicos (KoT), do Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Matemaética (KFLM),
do Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT) e do Conhecimento dos Pardmetros de
Aprendizagem da Matematica (KMLS), respectivos ao modelo do MTSK (CARRILLO et al.,
2013; MONTES et al., 2014). No Quadro 25, a seguir, apresenta-se a distribuicdo dos indicios

de conhecimentos identificados no desenvolvimento desta proposta de atividade.

Quadro 25 - Distribuigdo dos indicios de conhecimentos mobilizados na proposta com o Material
Manipulativo “Cuisenaire”

Dominios Subdominios Excertos Caracteristicas
MK KoT 42, 43,50 e 51 K2, K3, K4 e K6
KMLS 46 K28 e K29
PCK KFLM 43 K20
KMT 43, 44, 45, 47, 48, 49, 50, 51 e 52 K24, K25, K26 e K27

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Inicialmente, é importante salientar que a producdo do roteiro para a exploragdo do
Material Manipulativo “Cuisenaire”, enquanto constru¢do coletiva do grupo, mostra-se como
fonte e produto de inimeros conhecimentos pedagdgicos e disciplinares da Matematica, destes
licenciandos/participantes. Ainda que ndo fossem explicitamente manifestados, nota-se que esta
construcdo da equipe foi subsidiada pelo conhecimento conceitual sobre fragGes e as operacoes

com numeros fracionarios, da mesma forma como o conhecimento pedagogico da Matematica,
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atrelado a exploracédo didatica do Material Manipulativo, ao sequenciamento e as questfes que
guiaram a investigacdo dos conceitos a partir do recurso.

Referente ao dominio do Conhecimento Matematico (MK) foi possivel identificar
indicios de quatro caracteristicas relativas ao KoT. O entendimento das justificativas
conceituais relacionadas a geometria e a interpretagéo do conceito de frac6es, sdo manifestadas
como elementos que subsidiaram, respectivamente, a resolugdo de um exemplo proposto por
Lorenzato (2010) e parte da exploracdo conceitual nas acOes pedagdgicas com Material
Manipulativo “Cuisenaire”. Nota-se, também, que a notacdo de numerador e de denominador €
relacionadas ao uso do recurso, como fonte de sentido matematico para a exploracéo realizada.

Além disso, outros indicios do KoT também foram mobilizados nas manifestacdes
relacionadas aos procedimentos algoritmicos resolutivos de equacdes do primeiro grau com
uma incégnita e, ainda, quando o resultado da adicao de dois numeros fracionarios é apontado
corretamente. Finalmente, destaca-se os indicativos de conhecimentos relacionados a
compreensdo conceitual acerca de fracGes e suas operagdes, que orientaram 0 grupo na
elaboracdo e no desenvolvimento do roteiro de exploracdo do Material Manipulativo.

Acerca do dominio do Conhecimento Pedagdgico de Contetddo (PCK), foram
identificadas indicios de caracteristicas de conhecimento referentes a todos o0s seus
subdominios, KMLS, KFLM e KMT.

Os indicativos do KMLS sé@o observados pelo estudo e pelo conhecimento dos
documentos curriculares e suas determinacdes, a partir dos quais orientou-se a proposta de
atividade com o Material Manipulativo “Cuisenaire” para 0 sexto ano do Ensino Fundamental,
segundo as habilidades e os conceitos matematicos abordados na atividade. Quanto ao KFLM,
foi possivel notar que o indicio deste subdominio refere-se a compreensédo da futura professora
sobre um possivel erro dos alunos nos procedimentos resolutivos de equacgdes algébricas, neste
caso, no uso equivocado do elemento inverso da soma e da subtragéo.

Finalmente, sublinha-se 0 KMT como subdominio em que foram mobilizados indicios
de conhecimentos com maior recorréncia durante o seminario. Observou-se tais indicativos na
preocupacdo com formas de explicacdo que podem contribuir para o entendimento conceitual
da Matematica, em especifico, do uso da interpretagdo geométrica como possibilidade para a
discussdo de conceitos da algebra. Nesse sentido, também foram ressaltadas as potencialidades
atribuidas as acdes pedagdgicas da Matematica desenvolvidas a partir da experimentagéo,
sendo estas, reconhecidas como espacos que propiciam a exploragéo, a descoberta, o raciocinio
matematico, o levantamento de hipoteses, a socializacdo de ideias até a construgdo e
assimilacdo do conhecimento matematico (LORENZATO, 2010).
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Além disso, indicios de outras caracteristicas de conhecimento do KMT s&o mobilizados
tanto na preocupagdo com as intencdes didaticas, pedagdgicas e metodoldgicas para 0 ensino
da Matematica a partir da proposta do Material Manipulativo “Cuisenaire”. Na apresentacao do
grupo, esta intencionalidade considera que os discentes videntes e ndo videntes devem explorar
juntos o recurso, buscando por relagdes conceituais e fazendo o registro dessas consideracfes
observadas. Na proposta da equipe, sera diante disso que o docente poderd socializar as
producdes dos grupos e fazer uma avaliacdo quanto aos objetivo de ensino tracados para a aula
com 0 uso do Material Manipulativo “Cuisenaire”. Ao final, foi destacado pelos futuros
professores a importancia do planejamento e da atuacéo do educador em tais praticas, de forma
que o recurso utilizado possa se apresentar como fonte de compreensao e significado para a
aprendizagem matematica dos alunos.

Indicios do KMT também sdo mobilizados quando o grupo reconhece que a organizagédo
dos alunos em equipes, de forma que todos possam trabalhar em conjunto, é uma possivel
alternativa para a gestdo das acOes pautadas no uso do Material Manipulativo “Cuisenaire”. A
mediacdo de tais momentos pelo docente é apontada como parte importante do processo.

Finalmente, destacam-se os indicativos deste subdominio observados nos apontamentos
que contemplavam aspectos relativos as possibilidades e contribui¢des da utilizagéo de recursos
didaticos, sobretudo os Materiais Manipulativos, para 0s processos de ensino e aprendizagem
da Matematica. Na perspectiva inclusiva, sublinha-se a compreensao do grupo sobre como as
necessidades educacionais de estudantes ndo videntes podem ser contempladas com 0 uso do
“Cuisenaire” e, ainda, o entendimento sobre possiveis alternativas de adequagdo do Material
Manipulativo, que valorizem aspectos tateis para a exploracdo pedagdgica do recurso.

Nesse sentido, observa-se indicios do KMT quando os futuros professores reconhecem
e consideram as limitacdes e possibilidades do uso do recurso para o contexto de ensino com
alunos com deficiéncia visual ou cegueira, no processo de desenvolvimento da proposta. Além
disso, como alternativa para a realizacdo da atividade no formato de aulas remotas, a equipe
recorre a uma versdo virtual do “Cuisenaire” enquanto recurso viavel a exploragdo conceitual
contemplada na atividade.

Dessa forma, diante da compreensdo dos indicios de conhecimentos mobilizados na
apresentacdo da proposta com o Material Manipulativo “Cuisenaire”, a partir dos subdominios
do MTSK (CARRILLO et al.,, 2013; MONTES et al., 2014), observa-se indicativos que
confirmam as possibilidades formativas do uso do recurso no ensino inclusivo da Matematica.

Ainda assim, é importante considerar alguns dos aspectos que determinaram a estratégia

adotada pelo grupo para a proposta com o Material Manipulativo “Cuisenaire”. A principio ¢é
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fundamental ressaltar as contribui¢des inclusivas do recurso apresentado, sobretudo para o
ensino da Matematica em turmas com alunos com deficiéncia visual ou cegueira. A valorizacdo
do sentido tatil, com a inser¢ao do alto relevo, atribuiu ao “Cuisenaire” possibilidades distintas
da sua versao original, as quais mostraram-se imprescindiveis para a discussdo dos conceitos
de fracdes e suas operacOes em contextos de ensino com estudantes ndo videntes.

Contudo, esta mesma estratégia, na qual as barras de “Cuisenaire” eram identificadas
por quantidades discretas, determinadas pelo nimero de milhos, se contrapde a algumas das
caracteristicas que especificam a abordagem matematica sobre numeros fracionarios, com a
versdo tradicional deste Material Manipulativo.

Na proposta do grupo, as fragdes sdo discutidas a partir da ideia de particdo, na qual,
“epistemologicamente, sdo aprendidas pelo método de discretizar uma grandeza continua em
um conjunto de objetos discretos de partes iguais, decidir quantas partes sobre qual focar a
atencdo e contar duas vezes: uma conta para o denominador e a outra para o numerador”
(POWELL, 2021, p. 60). Entende-se, assim, a validade da atividade e do recurso desenvolvido
pela equipe, tanto no que se refere a perspectiva de ensino inclusivo quanto a abordagem
matematica sobre fragdes, embora a forma como o Material Manipulativo “Cuisenaire” foi
proposto ndo contemple outras compreensdes sobre os numeros fracionarios, como defendido
por Powell (2021). Para o autor, as barras de “Cuisenaire” possibilitam representar uma relacao
multiplicativa entre os comprimentos de quantidades comensuraveis, sem discretizar elementos
continuos, ndo propondo marcac6es e/ou segmentacdes destas quantidades.

Esta abordagem de fragfes, com o Material Manipulativo “Cuisenaire” tradicional, é
entendida como uma alternativa que favorece a compreensdo do conceito pelos alunos, ao
respaldar-se por uma abordagem que “evita 0 uso de contagem como a base cognitiva de uma
fracdo e, em vez disso, foca na cognicdo da magnitude relativa de duas quantidades”
(POWELL, 2021, p. 59). Neste sentido, ao recorrer ao Material Manipulativo para uma funcéo
diferente daquela indicada, entende-se que 0 recurso assume um proposito de ensino, contudo,
seu uso pode causar confusdes conceituais e obstaculos para a aprendizagem do conceito
matematico contemplado pelo Material (SILVEIRA, 2021).

Destaca-se, entdo, a importancia do planejamento e da clareza da proposta didatica com
o recurso pelo professor, de forma a conduzir os processos de investigacao, socializacdo e
sistematizacdo dos conceitos, a partir das ac6es desencadeadas pela pratica pedagogica com o

Material Manipulativo.
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6.5 DISCUSSAO GERAL SOBRE OS CONHECIMENTOS ESPECIALIZADOS
MOBILIZADOS NAS PROPOSTAS DE ENSINO DA MATEMATICA NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Diante do processo analitico de quatro propostas de atividades pautadas no uso de
Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva,
apresenta-se, neste topico, uma discussao geral dos indicios do Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica (MTSK) (CARRILLO et al.,, 2013; MONTES et al., 2014),
mobilizados pelos futuros professores, participantes desta investigacao.

A seguir, no Quadro 26, sdo organizados os indicios de conhecimentos, a partir dos
dominios e subdominios do modelo do MTSK, identificados em excertos das falas e das
producdes dos licenciandos/participantes, ao desenvolverem propostas a partir da utilizagao: (i)
do Jogo “Tiguo”; (ii) do Jogo “Fra¢des com domind”; (iii) do Material Manipulativo “Plano
cartesiano em larga escala”; e (iv) do Material Manipulativo “Cuisenaire”.

Quadro 26 - Indicios do Conhecimentos Especializado do Professor de Matematica mobilizados no
desenvolvimento das propostas de atividades com Jogos ou Materiais Manipulativos

Proposta de atividade MIK PCK
KPM | KSM KoT | KMLS | KFLM | KMT
Jogo “Tiguo” - - - 2 4 9
Jogo “Fragdes com domind” - - 4 1 4 13
Materlql Manipulativo “Plago i 2 2 2 5 9
cartesiano em larga escala
Material Manipulativo “Cuisenaire” - - 4 1 1 9
Total - 2 10 6 14 40

Fonte: elaborado pelo pesquisador

Diante dos dados, observa-se um contraste entre os indicios de conhecimento
mobilizados no dominio do Conhecimento Matematico (MK) e no dominio do Conhecimento
Pedagdgico de Contetdo (PCK). Dos 52 excertos de falas e produgdes dos licenciandos/
participantes considerados nesta analise, identificou-se em ao menos 40 deles indicios de algum
dos subdominios do PCK. Em contrapartida, nota-se que desses mesmos 52 excertos, pode-se
afirmar que houve a mobilizacdo de ao menos um dos subdominios do MK em 10 deles.

Esses indicativos podem ser um reflexo do enfoque atribuido a disciplina e,
consequentemente, da abordagem proposta para o desenvolvimento dos seminarios pelos
futuros professores. Com a orientacdo de que as atividades se apresentassem, acima de tudo,
como uma possibilidade para o ensino da Matematica potencialmente inclusivo, entende-se que
a preocupacdo dos licenciandos priorizou as possibilidades didaticas, pedagdgicas e
metodologicas da utilizacdo dos Materiais Manipulativos e Jogos, se comparados a exploracdo

dos contedldos matematicos contemplados nas agdes propostas.
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Ainda assim, é importante ressaltar que ndo se pode afirmar que os licenciandos/
participantes ndo tenham os conhecimentos que foram pouco mobilizados ou ndo identificados
nos dados de analise. Alude-se, apenas, que as acOes consideradas podem nao ter sido
favoraveis a mobilizacdo destes subdominios de conhecimentos.

Direcionando estas reflexdes aos subdominios do MK, problematiza-se inicialmente a
falta de indicios referentes ao subdominio do Conhecimento das Praticas em Matemaética
(KPM). Esse cenario levanta hipdteses sobre uma possivel relacdo com as dificuldades de
aprovacdo nas disciplinas especificas da Matematica, indicadas com o estudo do percurso
académico dos licenciandos/participantes. Esses componentes e, consequentemente, 0s
conhecimentos desenvolvidos no ambito de suas atividades, poderiam tratar de aspectos que
diretamente se relacionam com a construcdo do raciocinio e da linguagem formal da
Matematica, os quais poderiam subsidiar a mobilizacdo de conhecimentos relativos ao KPM,
pelos futuros professores. Entdo podemos nos questionar: estes conhecimentos tém sido
mobilizados de forma articulada com as suas possibilidades pedagdgicas, no ambito destas
disciplinas? Esta é uma questdo para a qual ndo temos resposta, pois outras pesquisas seriam
necessarias.

Apesar da hipétese levantada, € importante destacar o pouco contato dos licenciandos/
participantes com disciplinas consideradas da Matematica Pura, definidas pelo PPC com maior
recorréncia a partir da segunda metade do curso, as quais discutem, mais explicitamente, as
formas de generalizacdo, argumentacéo e demonstracdo na Matematica, bem como o raciocinio
utilizado na geracdo do conhecimento matematico, contemplados pelo subdominio do KPM.

No que se refere ao Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM), nota-se que a
indicacdo de sua mobiliza¢do ocorreu em apenas uma das quatro propostas analisadas, no caso,
da atividade com o Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”. Estes indicios
foram identificados pelas relacfes estabelecidas entre um conte(do ensinado e um futuro
conceito de ensino, sendo estas consideradas como potencializadoras da aprendizagem
matematica dos alunos.

A escassez de indicios de conhecimentos do KSM também pode ser um indicativo da
abordagem proposta para o desenvolvimento dos seminarios pelos licenciandos/participantes,
uma vez que foi prevista a possibilidade de que o planejamento da atividade com Materiais
Manipulativos ou Jogos tratasse pontualmente de tdpicos matematicos especificos sem,
necessariamente, supor ou propor articulagdes entre conceitos matematicos distintos. Entende-

se que o desenvolvimento de propostas mais amplas, com realizagdo prevista para um maior
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namero de aulas, poderia favorecer a mobilizacdo de conhecimentos relativos ao KSM,
apresentando-se como uma possibilidade a ser vivenciada em proximas praticas formativas.

Finalizando as reflexdes sobre o0 MK, sublinha-se o Conhecimento dos Tépicos (KoT)
como o subdominio mobilizado com maior recorréncia nas propostas de atividades. Esse
indicativo pode representar a importancia atribuida pelos licenciandos/participantes na
abordagem dos topicos matematicos a partir das agcbes com o0 Jogo “Fragdes com domind” e
com os Materiais Manipulativos “Plano cartesiano em larga escala” e “Cuisenaire”. Nesse
sentido, pontua-se que a maioria dos indicios relativos aos KoT refere-se aos conceitos
matematicos aos quais as propostas desenvolvidas eram direcionados, contemplando
conhecimentos acerca de definicbes e propriedades, de registros de representacdo, de
algoritmos e métodos, de exemplos e justificativas conceituais relacionadas aos topicos
matematicos discutidos.

Em contraste com esse cendrio, destaca-se a proposta de atividade com o Jogo “Tiguo”
na qual ndo foram identificados indicios relativos ao KoT, assim como nenhum indicativo de
conhecimento referente aos subdominios do MK. Entende-se que uma possivel justificativa
para esta auséncia é que a abordagem do Jogo proposta pelo grupo ndo explora o ensino dos
algoritmos das operac@es aritméticas nem busca pela significacdo destes procedimentos ou dos
conceitos relativos as operacfes. Ainda que a compreensao dos processos envolvidos nas
operacOes aritméticas seja orientada pela BNCC para o0 sexto ano do Ensino Fundamental, na
habilidade EFO6MAO03 (BRASIL, 2018), nota-se que o enfoque atribuido a a¢cdo com o Jogo
“Tiguo”, pelo grupo, é mais voltado para as estratégias de calculo mental do que para a
compreensdo dos significados das operac@es aritméticas e dos algoritmos destas operacoes.

Além disso, entende-se que a preocupacao central do grupo foi o ensino da Matematica
potencialmente inclusivo, de modo que o conteddo disciplinar de Numeros e Operaces foi
sempre vinculado aos aspectos didaticos que visavam contribuir, sobretudo para a interacdo e
a comunicacao entre discentes ouvintes e nao ouvintes.

Em contrapartida, foi possivel identificar indicios de conhecimentos relativos a todos o0s
subdominios do PCK, nas quatro propostas de atividades analisadas. Dentre estes, a
mobilizacdo do Conhecimento dos Parametros de Aprendizagem da Matematica (KMLS) foi
aquela observada com menor recorréncia, se tratando da compreensdo dos licenciandos/
participantes acerca de pesquisas sobre a didatica e a aprendizagem da Matematica mas,
sobretudo do conhecimento dos documentos e orientacfes curriculares, dos conteudos,

objetivos e habilidades matematicas especificadas ao ensino em determinado periodo letivo.
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Direcionando a discussdo aos indicios do Conhecimento das Caracteristicas da
Aprendizagem Matemaética (KFLM), ressalta-se a mobilizagdo de conhecimentos relativos as
dificuldades e necessidades de aprendizagem dos alunos, a possiveis erros e fontes de
obstaculos a compreensdo da Matematica pelos estudantes, as concepcbes e atitudes
particulares dos discentes no estudo da disciplina, assim como o entendimento da linguagem
utilizada pelos alunos na/para aprendizagem da Matematica.

No processo analitico, observa-se uma correspondéncia direta entre os indicios de
conhecimentos relativos ao KFLM e o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Essa
aproximacdo evidencia-se pela problematizacdo das estratégias didaticas, pedagdgicas e
metodoldgicas, de maneira articulada as discussdes conceituais, a partir das especificidades de
aprendizagem dos alunos com NEE, publico-alvo das propostas de atividades com Materiais
Manipulativos e Jogos.

Nos seminarios com os Jogos “Tiguo” e “Fragdes com domino” foram consideradas as
dificuldades de ensino que podem se estabelecer para a aprendizagem da Matematica pelos
alunos ndo ouvintes, devido as limitacdes de comunicacao entre os discentes e destes com 0
professor regente. Como alternativas a esta problematica, as propostas de atividades
desenvolvidas por esses grupos valorizavam aspectos visuais nas acdes com 0S recursos e
promoveram experiéncias de comunicagdo em Libras, recomendadas, inclusive, para a
aplicacdo da proposta no contexto da educacao basica regular.

Por sua vez, a pratica com o Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”
direcionou-se a possiveis dificuldades de interacdo, socializacdo e comunicagdo dos alunos com
TEA, reconhecendo, ainda, os obstaculos de compreensdo dos discentes que podem emergir
qguando a linguagem e o simbolismo da disciplina ndo séo entendidos corretamente. Diante
dessas questdes, a proposta com o “Cuisenaire” buscou propiciar situagdes que envolvessem
todos os alunos na construcdo e manipulacdo de objetos relativos a conceitos matematicos,
culminando em atividades que visavam articular a linguagem algébrica e geométrica no estudo
de equaces do primeiro grau com duas variaveis.

Se contrastando aos indicios do KFLM mobilizados nos demais seminarios, a atividade
com o Material Manipulativo “Cuisenaire” foi aquela que menos indicou conhecimentos
relativos a este subdominio. Quando mobilizado, 0 KFLM referia-se ao entendimento dos
licenciandos/participantes sobre possiveis erros dos alunos nos procedimentos resolutivos de
equacdes algébricas e no uso equivocado do elemento inverso da soma e da subtracdo. Ainda
assim, é importante sublinhar que os poucos indicios do KFLM observados no processo

analitico dos dados desse grupo ndo significam a falta de tais conhecimentos pelos futuros
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professores do grupo. Dessa mesma forma, ressalta-se que a preocupagdo com 0 ensino
inclusivo da Matematica, em particular para alunos ndo videntes, também foi um elemento de
destague na proposta com 0 Material Manipulativo “Cuisenaire”, contudo, diferente das
atividades anteriores, esse aspecto se refletiu em subdominios diferentes do KFLM.

Por fim, destaca-se o subdominio do Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT)
como aquele mobilizado com maior recorréncia em todas as propostas com Materiais
Manipulativos e Jogos. Como possiveis inferéncias disso, considera-se que a sequéncia e 0s
critérios definidos para o desenvolvimento dos seminarios pelos licenciandos/ participantes foi
determinante, visto a importancia atribuida pela experiéncia formativa a dois elementos centrais
contemplados pelo subdominio do KMT: os recursos, no caso os Materiais Manipulativos e
Jogos; e as abordagens de ensino da Matematica, no seminario buscando contemplar aspectos
que favorecessem a aprendizagem de todos os alunos a partir do ensino da perspectiva inclusiva.

Na proposta de atividade com o Jogo “Tiguo”, observou-se indicios do KMT pelo
conhecimento das licenciandas/participantes sobre as possibilidades das acdes respaldadas
pelos Jogos, Materiais Manipulativos e aplicativos para o processo de ensino da Matematica,
em especifico ao considerar as necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia auditiva
ou surdez. Neste sentido, foram ressaltadas a importancia da intencionalidade e da atuacéo
docente durante a pratica pedagdgica com o Jogo “Tiguo”, seja mediando as situacdes de
ensino, seja buscando formas de avaliar a compreensdo e as dificuldades demonstradas pelos
discentes nas acOes desencadeadas pela proposta.

Tais aspectos também foram destacados na atividade com o Jogo “Fragdes com
dominé”, de modo que 0 KMT foi indicado, em sua maioria, pela compreensao e pelo cuidado
didatico, pedagdgico e metodoldgico demonstrado pelo grupo na proposta do Jogo. Esse
aspecto foi sublinhado pelos apontamentos que confirmam a importancia do planejamento para
a intervengdo com o recurso, da clareza e defini¢do dos objetivos de aprendizagem que espera-
se alcancar com a proposta, da atuacdo e mediacao do professor durante as acdes pedagogicas
com 0 Jogo, do cuidado com os registros das estratégias e os procedimentos realizados pelos
jogadores, bem como da preocupagéo com a avaliagéo e a problematizacao das dificuldades e
duvidas conceituais que podem emergiam durante a proposta. Diante de tais entendimentos o
grupo ndo direcionou a proposta com 0 Jogo “Frag¢des com domind” exclusivamente a turmas
com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, propondo possibilidades para que o recurso
contemplasse outras necessidades educacionais dos estudantes.

Discutindo os indicios do KMT mobilizados na proposta com o Material Manipulativo

“Plano cartesiano em larga escala”, foi possivel observar uma correspondéncia atribuida pelo
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grupo entre as necessidades educacionais dos alunos com TEA e as possibilidades das acGes
pedagogicas com o Material Manipulativo. A partir da exploragdo com o “Plano cartesiano em
larga escala”, as licenciandas/participantes buscaram contribuir para a participagdo e a
socializacdo entre os alunos com TEA, os demais colegas discentes e o professor regente,
desencadeando, assim, situacBes favoraveis a investigacdo e a compreensdo de conceitos
disciplinares, a explicacdo dos porqués matematicos e a articulacdo dos sentidos algébrico e
geomeétrico relacionados as equacdes do primeiro grau com duas variaveis.

Finalmente, sublinha-se os indicativos do subdominio do KMT observados na proposta
de atividades com o Material Manipulativo “Cuisenaire”. A mobilizagdo dos indicios de
conhecimentos relativos ao KMT, em sua maioria, referiam-se aos apontamentos que
contemplavam, aspectos referentes as possibilidades e contribuices da utilizacdo de recursos
didaticos, sobretudo os Materiais Manipulativos, para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Na perspectiva inclusiva, sublinha-se a compreensdo do grupo sobre como as
necessidades educacionais de estudantes ndo videntes podem ser contempladas com 0 uso do
“Cuisenaire” e, ainda, o entendimento sobre possiveis alternativas de adequacdo do recurso,

que valorizem aspectos tateis para a exploracao pedagdgica do Material.

6.6 INDICIOS DO CONHECIMENTO (NAO ESPECIALIZADO) PARA O ENSINO
DA MATEMATICA NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Com o desenvolvimento do processo de anélise a partir do referencial do Conhecimento
Especializado do Professor de Matematica (CARRILLO et al., 2013; MONTES et al., 2014),
foi possivel reconhecer os conhecimentos docentes particulares para/no ensino da Matematica.
Além disso, o modelo do MTSK apresentou-se como um dispositivo analitico favoravel as
reflexdes sobre as praticas formativas com enfoque inclusivo, sobretudo, aquelas pautadas no
Materiais Manipulativos e Jogos.

Contudo, no desenvolvimento da etapa analitica, com a exploracdo das producgdes dos
licenciandos/participantes da pesquisa, observou-se que alguns indicios de conhecimentos ndo
poderiam ser identificados diretamente a partir dos subdominios do MTSK. Reconhecendo que
estes conhecimentos também séo importantes e se fazem presentes para/na pratica de ensino do
professor de Matematica, buscou-se por novas ferramentas analiticas que pudessem contribuir
para este estudo.

Nesse sentido, o entendimento sobre a Base de Conhecimentos para o Ensino

(SHULMAN, 1987) apresentou-se como uma possibilidade capaz de auxiliar na compreensao
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dos indicios de conhecimentos dos futuros professores, nos seus aspectos mais abrangentes e
ndo especificos dos contextos formativo e de ensino da Matemaética. Definiu-se, assim, uma
categorizacdo complementar, a fim de caracterizar os indicios de conhecimentos nédo
contemplados pelo modelo do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica. Para
tanto, recorreu-se a duas categorias da Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN,
1987): Conhecimento dos Contextos Educacionais (CCE) e Conhecimento dos Fins e
Propositos da Educacéo e de sua base histdrica (CPE). Apresenta-se no Quadro 27, a seguir, as
categorias adotadas nesta etapa analitica, as quais foram definidas pelo professor pesquisador,

por caracteristicas de conhecimentos identificadas pelas siglas de C1 a C6.

Quadro 27 - Categorias analiticas da Base de Conhecimentos para 0 Ensino
Categorias Caracteristicas de Conhecimento
C1: Conhecimento da hierarquia institucional.
C2: Conhecimento dos financiamentos, das politicas e das legislacdes que orientam e
CCE influenciam as determinagdes escolares.
C3: Conhecimento das caracteristicas e especificidades do contexto escolar que podem
influenciar os processos de ensino e aprendizagem.
C4: Conhecimento dos valores, principios e ideais que orientam a educacéo.
CPE C5: Conhecimento das bases historicas e filosoficas inerentes ao contexto educacional.
C6: Conhecimento do papel que desempenha como professor no ensino.

Fonte: sistematizado pelo pesquisador

NOs tépicos seguintes serdo apresentados e contextualizados 0s posicionamentos em que
foi possivel identificar indicios desses conhecimentos docentes, classificados a partir do
referencial da Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN, 1987).

6.6.1 Indicios do Conhecimento para o Ensino mobilizados na proposta com o Jogo
“Tiguo”

Na apresentagao da proposta do Jogo “Tiguo” como uma atividade envolvendo as quatro
operacdes aritméticas basicas, buscou-se contribuir para o ensino da Matematica na perspectiva
inclusiva, em especifico para turmas com alunos com surdez ou com deficiéncia auditiva.

Durante 0 seminario, a preocupacdo com a inclusao escolar dos discentes com NEE na
educacdo bésica foi diretamente relacionada com a importancia da préatica do professor. Nesse
sentido, foram destacadas preocupacbes com a formacdo académica recebida por estes
profissionais, indicando, inclusive, inseguranca para atuar e promover um ensino da
Matematica que contemple as necessidades educacionais de todos os alunos (MOREIRA;
MANRIQUE, 2012). Em particular, considerando um contexto de ensino com alunos nao
ouvintes a comunicacdo em Libras foi destacada (FERREIRA; COSTA, 2017; ROSE, 2021).

Tais reflexdes sdo descritas a seguir, no excerto 53.
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Excerto 53 - Marianne: Entdo, eu li essa noticia que s6 em 2005 o Ministério
da Educacdo aprovou o decreto que obriga as instituicdes de ensino superior
do Brasil, a incluirem o ensino de Linguagem Brasileira de Sinais, a Libras,
como disciplina obrigatoria. Antes disso, imagina a dificuldade. Tudo bem
gue hoje em dia, 0 aluno surdo, o aluno que tem alguma deficiéncia tem
alguém para acompanhar ele [CCE: C2], mas imagina nem o professor
saber se comunicar o bésico, o professor da sala. Nao saber comunicar o
basico com o aluno. E uma coisa muito triste. Entdo, pensando nisso, eu
pergunto para vocés: “Alguém aqui sabe o basico de Libras? Se vocé estivesse
em uma sala de aula hoje ¢ um aluno fosse surdo, como vocé reagiria?”.
Caio: A gente tem, inclusive, a disciplina de Libras I, que é obrigatoria na
nossa grade [curricular do curso de graduacdo], e Libras Il, que é optativa,
porém, eu particularmente ja fiz Libras I, como alguém comentou no chat que
sabe apenas falar o nome, se fosse para ensinar qualquer que seja o
contetido eu ndo conseguiria. Muitas vezes eu entendo um pouco do que a
pessoa esta querendo passar em Libras, muito pouco mesmo, mas eu jamais
conseguiria ensinar o conteddo mediante 0 que a gente aprende na
graduacéo [CPE: C6].

Marianne: Sim. Concordo. Eu néo fiz Libras | mas eu vejo que a maioria nao
tem o conhecimento, talvez ndo para ensinar um contetdido, mas as vezes
a gente ndo sabe nem se comunicar o basico com o aluno ndo ouvinte
[CPE: C6]. Isso é bem dificultoso na nossa realidade. Porque a gente é
educador, um educador eu acredito que tenha que, eu sei que é dificil a gente
se especializar porque a gente ndo tem apoio, incentivo, mas eu acho que a
gente deve trazer essa preocupacdo para a gente, como pessoa (GSL).

No excerto 53, nota-se indicios do Conhecimento dos Contextos Educacionais (CCE) e
do Conhecimento dos Fins e Propoésitos da Educacdo e de sua base historica (CPE). Acerca do
CCE, a caracteristica de conhecimento C2 é mobilizada pela ponderacdo sobre as garantias
legais que asseguram o atendimento educacional especializado no ensino regular (BRASIL,
2014). Como néo foi especificado qual seria este atendimento, ele pode se referir a presenca do
interprete de Libras em sala de aula, no caso, com alunos ndo ouvintes, cujo atendimento
pressupde 0 acompanhamento do professor de apoio ou, ainda, o atendimento educacional
especializado na sala de recurso. Entende-se, assim, que este € um indicio do conhecimento de
aspectos legais sobre a inclusdo escolar que influenciam tanto nas determinacfes escolares
guanto no contexto de sala de aula.

Além disso, ao reconhecer que o ensino da Matematica deve contemplar as necessidades
educacionais de todos os alunos, a formagdo docente para a garantia dessa pratica assume
protagonismo nas reflexdes desencadeadas pelo seminario. Considerando a comunicagao entre
docente e discentes em turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, a Libras se
apresenta como a principal alternativa para a interacdo de todos em sala de aula (FERREIRA,
COSTA, 2017; ROSE, 2021).

Ao se deparar com uma realidade de inclusdo escolar, o professor de Matematica se vé

diante da necessidade de conhecimentos que orientem e subsidiem uma pratica de ensino que
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contemple as NEE de todos os alunos. Nestas reflexdes, identificadas no excerto 53, observa-
se indicios referentes ao CPE. Entende-se que a caracteristica C6 é mobilizada pelos
licenciandos/participantes na preocupacdo com possiveis lacunas formativas relacionadas ao
ensino da disciplina na perspectiva inclusiva, observadas em suas proprias experiéncias de
formagdo, que podem influenciar suas futuras praticas escolares. Em especifico, sdo expressas
insegurancas quanto a capacidade pedagdgica que estes possuem para desempenhar a docéncia
em turmas com alunos ndo ouvintes, sobretudo ao considerarem ter desenvolvido um
conhecimento limitado da lingua brasileira de sinais durante a graduacdo (ROSE, 2021).

Tais reflexdes atribuem importancia a comunicagéo em Libras pelo professor regente,
no ensino da Matemética em uma turma com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, uma
vez que a compreensdo dos processos cognitivos e da lingua de sinais pelo docente sédo
fundamentais para que estes educandos tenham suporte didatico e pedagdgico para a
aprendizagem das tematicas curriculares na sua totalidade (FERREIRA; COSTA, 2017).

Com o término do seminério foi ressaltada a necessidade de experiéncias formativas em
Libras com foco especifico na Matematica. Entende-se que, assim, é possivel pensar em um
ensino que atenda as necessidades educacionais de todos e que contemple as individualidades
de aprendizagem dos discentes (ROPOLI et al., 2010; COSTA, 2012; RODRIGUES, 2014;
MELLO et al., 2019), em especifico, nesta proposta, em turmas com alunos com deficiéncia
auditiva ou com surdez (FERREIRA; COSTA, 2017). A discussdo sobre estes aspectos &
apresentada no excerto 54, a seguir.

Excerto 54 - Marianne: Até porque a gente tem que estar disposto, sempre
estar introduzindo uma coisa nova. lgual nesse Jogo [Tiguo], vocé
[formadora/orientadora] deu a ideia de fazer o tabuleiro com a lingua de sinais,
entdo eu acho que quando a gente conversa sobre, professora, abre a nossa
cabega para adaptar tudo. E tudo vai ser para o aluno. Essa é nossa
intencdo. Fazer com que todos os alunos sejam inclusos e que todos os
alunos aprendam. Esse é nosso intuito maior como professor [CPE: C6].
Formadora/orientadora: E eu fico pensando, aqui, fazendo entre a gente que
ndo tem nenhum aluno surdo de verdade, a gente ndo vai ter as dificuldades
que poderiam acontecer na realidade, na sala de aula. Mas s6 da gente
conversar aqui a gente ja consegue pensar em melhorias. Imagina quando a
gente leva para a pratica. Se a gente comegar a levar, por mais simples que
seja, com o tempo a gente vai conseguindo adaptar melhor. [...]

Marianne: Esse assunto [inclusdo] ndo parece, mais é novo. Igual eu estava
apresentando no capitulo, em 2005 que foi obrigatério ter a matéria de
Libras dentro da universidade [CCE: C2]. E é sO libras, s6 uma
deficiéncia que a gente trabalha na faculdade [CPE: C6]. [...]

Fernanda: O que eu percebi, porque eu comecei esse semestre a ter o curso de
Libras na Unifei, é que seria legal se fizesse igual pratica. Pratica de ensino da
Matemética. Dai pegasse Libras, da Matematica. Eu aprendi como é que se
fala arquiteto, eu aprendia como é que se fala tio, primo e eu raramente vou
usar isso na Matematica. Se ela [professora de Libras] pegasse os numeros,
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as operagdes, como é que se faz raiz quadrada, poténcia, até como é que
se faz integral, derivada, eu acho que seria melhor [CPE: C6] (GSL).

No excerto 54, as ponderacdes voltam-se a experiéncia formativa com enfoque inclusivo
vivenciada no componente investigado, indicando a caracteristica de conhecimento C6, relativa
ao CPE, e a caracteristica C2, do CCE.

A principio, sdo destacadas as contribuicdes para a formacao dos futuros professores
que podem emergir das discussdes sobre o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Ao
reconhecer que tais espagos formativos sdo importantes para o processo de ensino da disciplina
e que ainclusdo e a aprendizagem de todos é o intuito da docéncia, a caracteristica C6 é expressa
na compreensao sobre o papel do professor no contexto escolar inclusivo.

Em seguida, é destacada a obrigatoriedade da disciplina de Libras em todos os cursos
de formacéo de professores (BRASIL, 2005), mobilizando a caracteristica C2, do CCE. Neste
trecho observa-se o conhecimento de um marco legal que impacta e influencia o processo
formativo e o posterior exercicio da docéncia pelos educadores. Diante desse cenario, nota-se,
novamente, indicativos do CPE, quando o grupo sublinha a importancia de que o processo de
formacgéo de professores contemple uma maior diversidade de necessidades educacionais, que
ndo somente 0s espacos voltados ao contexto de ensino em turmas com alunos néo ouvintes.

Por fim, sdo apontadas limitacdes do componente de Libras oferecido pela Universidade
formadora. As reflexbes referem-se, prioritariamente, as preocupacdes das licenciandas/
participantes com aspectos da propria formacdo, relacionados ao contexto de ensino da
Matemaética para alunos com deficiéncia auditiva ou surdez. Destacando como problemética o
pouco contato com sinais especificos da Matematica, este aspecto é reconhecido como uma
lacuna gue pode influenciar negativamente na constituicdo profissional e na pratica escolar das

licenciandas, enquanto futuras professoras.

6.6.2 Indicios do Conhecimento para o Ensino mobilizados na proposta com o Jogo
“Fracoes com dominé”

A proposta do Jogo “Fragdes com domind”, como atividade de ensino sobre operagdes
com fragOes voltada a turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, foi justificada
pelo potencial das agdes pedagdgicas com Jogos para a aprendizagem de todos os discentes.

Ao ponderar sobre o0 ensino da Matematica na perspectiva inclusiva e as justificativas
que determinaram a escolha pelo recurso, o grupo sublinhou a importancia da formagéo
especializada de professores, enquanto espaco propicio, que efetiva e subsidia a proposta
escolar no contexto inclusivo (PASIAN; MENDES; CIA, 2017; SILVA, 2018; MELLO et al.,
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2019). O excerto 55, a seguir, referente a este momento, apresenta uma articulagdo entre as
garantias legais que asseguram a inclus&o escolar, o processo formativo docente e a experiéncia
vivenciada na disciplina, contexto desta investigacao.

Excerto 55 - Breno: Pra trabalhar o Jogo a gente quis fazer uma relacdo mais
tedrica, entdo a gente criou justificativas. Primeiramente, a gente colocou que
a incluséo ja é garantida por lei [CCE: C2] mas para que ela se efetive
realmente e para que alunos surdos e ouvintes tenham uma educacéo de
qualidade faz-se necessario que o professor tenha formacéo especializada
[CPE: C6]. E claro que isso a gente esta fazendo aqui hoje [discussdo sobre
0 ensino da Matematica na perspectiva inclusiva] € um tipo de especializacdo,
0 que é muito importante (GSL).

Com a analise do excerto 55, observa-se indicios do Conhecimento dos Contextos
Educacionais (CCE) e do Conhecimento dos Fins e Propositos da Educacdo e de sua base
histérica (CPE). O posicionamento acerca da garantia legal que respalda e assegura a incluséo
escolar, ainda que nédo especificada na manifestagdo, demonstra um conhecimento geral sobre
o0s aspectos que influenciam e orientam importantes determinacdes escolares vinculadas ao
ensino inclusivo, indicando a caracteristica C2, referente ao CCE. Em contrapartida, o
entendimento que a formacdo e a especializacdo dos docentes é fundamental para a pratica
escolar na perspectiva inclusiva indica a caracteristica C6, do CPE.

Posteriormente, ao término da apresentacdo do seminario o potencial da proposta
formativa vivenciada foi novamente destacado, conforme o posicionamento do excerto 56.

Excerto 562° - Caio (licenciando/participante néo integrante do grupo): O que

eu achei mais interessante disso, foi a visdo que vocés tiveram de adaptar esse
Jogo ndo s6 para alunos surdos, mas para alunos cegos e com outras
deficiéncias. Assim, é um Jogo que é facilmente adaptavel a outros tipos de
deficiéncia. Até porque, em uma sala de aula, a gente pode ter alunos com
varios tipos de deficiéncia, ndo somente surdos ou deficientes visuais
[CCE: C3] (GSL).

Reconhecendo que a experiéncia de desenvolver uma proposta de atividade pautada no
uso de Jogos é favoravel ao processo formativo e a pratica docente no contexto inclusivo, foram
ressaltadas as possibilidades do Jogo “Fra¢des com domind” para contemplar mais de uma
necessidade educacional especial dos alunos. Neste sentido, nota-se, indicativos da
caracteristica C3, do CCE, na ponderacdo que reconhece estas alternativas de adequacao a
diversidade escolar como uma possibilidade significativa para o processo de ensino inclusivo,

visto a pluralidade com a qual este contexto é caracterizado.

23O texto deste excerto é o mesmo do excerto 26, o qual foi repetido na integra para contextualizar a fala do
licenciando/participante. Contudo, destaca-se que foram analisadas passagens distintas.
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6.6.3 Indicios do Conhecimento para o Ensino mobilizados na proposta com o Material
Manipulativo “Plano cartesiano em larga escala”

A proposta de atividade com o Material Manipulativo “Plano cartesiano em larga
escala” foi direcionada ao estudo de equacdes do primeiro grau com duas variaveis, em turmas
com alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). No desenvolvimento do seminario
buscou-se promover um contexto que favorecesse a participacdo e auxiliasse possiveis
dificuldades de coordenagdo motora dos alunos com TEA.

Mesmo direcionada a esse publico-alvo, as licenciandas/participantes ponderaram que
a proposta desenvolvida poderia contribuir para a aprendizagem matematica de todos os demais
estudantes. O grupo ressaltou que diferente de alguns recursos que valorizam determinados
sentidos, tateis, auditivos ou visuais, no ‘“Plano cartesiano em larga escala” ndo houve
adequacdes especificas no Material Manipulativo, apenas o aumento de suas proporc¢oes. Este
episddio é transcrito a seguir, no excerto 57.

Excerto 57 - Alicia: Parece que o trabalho que a gente faz para atingir o
aluno com TEA, pelo menos quando nés fomos trabalhar e desenvolver a
atividade, eu falei: “Mas isso é para qualquer aluno”. Parece que ndo tem
nada de diferente nisso, ndo € tdo nitido vocé ver o trabalho que vocé
desenvolve para atingir um aluno com TEA. Porque é como a senhora
[formadora/orientadora] falou, atinge a todos [CCE:C3]. Nédo é téo nitido
como o trabalho para atingir o aluno surdo ou cego (GSL).

Observa-se no excerto 57 indicios da caracteristica C3, do Conhecimento dos Contextos
Educacionais (CCE), em especifico pelo entendimento de que as propostas didaticas
desenvolvidas aos alunos com TEA também contribuem para a aprendizagem matematica dos
demais discentes. Esta compreensao reafirma os pressupostos da Educacdo Inclusiva nos quais
as acdes de ensino sdo planejadas para assegurar o desenvolvimento das habilidades de
aprendizagem de todos os alunos, ao mesmo tempo que se contrapdem as acOes de carater
segregatorio, que supde uma abordagem didatica separada dos demais colegas de turmas na
educacdo basica regular (LANUTI, 2015).

Refletindo sobre o publico-alvo da proposta, Barbara destaca que o direcionamento aos
estudantes com TEA foi um desafio ao grupo, na medida que cada um deles possui
particularidades que os singularizam e que precisam ser reconhecidas na pratica pedagogica do
professor. A manifestacao referente a este momento é transcrita no excerto 58, a seguir.

Excerto 58 - Barbara: Mas € dificil trabalhar com o aluno com TEA, porque
cada um é de um jeito. Acho que a [Alicia] sentiu isso porque nao tem como
dizer que esse é assim ou assim, ele ndo é uma coisa geral, cada um é de um
jeito, cada um tem suas manias. [...] Essa é a maior dificuldade de trabalhar
com o aluno com TEA, porgue cada um tem um jeito [CCE: C3] (GSL).
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Neste posicionamento nota-se indicativos da caracteristica C3, referente ao CCE, pelo
conhecimento de que os casos dos alunos com TEA sdo particulares e ndo possibilitam uma
abordagem de ensino padréo para todos eles. Corroborando a reflexdo da futura professora,
Fleira e Fernandes (2017) destacam a impossibilidade de se seguir um mesmo método de
aprendizagem para todos os alunos com TEA visto as especificidades de cada caso, e reafirmam
a importancia da avaliacdo individual pelos professores e profissionais especializados.

6.6.4 Indicios do Conhecimento para o Ensino mobilizados na proposta com o Material
Manipulativo “Cuisenaire”

A proposta de atividade com o Material Manipulativo “Cuisenaire” foi direcionada ao
ensino de operagdes com fragdes, em turmas com alunos com deficiéncia visual ou com
cegueira. A escolha do recurso foi explorada a partir da insercdo do alto relevo nas barras de
“Cuisenaire” e tinha o intuito de favorecer a compreensdo matemadtica sobre os nimeros
fracionarios e suas operacoes.

Durante a apresentacdo do semindrio a perspectiva inclusiva que orientou o
desenvolvimento da proposta pelo grupo, foi justificada com a definicdo atribuida aos casos de
deficiéncia visual e, também, pelos objetivos inclusivos desejados com a atividade. Além disso,
no posicionamento de Walquiria a experiéncia da licencianda/participante com este publico-
alvo e as reflexdes de Lorenzato (2010) séo apontados como elementos que influenciaram na
escolha e no direcionamento da proposta para turmas com alunos nao videntes. Tal momento é
transcrito no excerto 59, a seguir.

Excerto 59 — Slide: Justificativa da Inclusdo Escolhida

e O que é Deficiéncia Visual? Deficiéncia visual caracteriza-se pela
limitacdo ou perda da funcdes basicas do olho e do sistema
visual. O deficiente visual pode ser a pessoa cega ou com baixa
visdo [CCE: C3];

e Porque escolhemos essa deficiéncia? [...] Sabemos do grau de
dificuldade que os professores enfrentam, muitas vezes néo
sendo capacitados para ensinar alunos com essa deficiéncia.
Queremos promover a esses alunos a igualdade de
oportunidades e a valorizagdo das diferencas humanas,
contemplando, assim, as diversidades étnicas, sociais, culturais,
intelectuais, fisicas, sensoriais e de género dos seres humanos
[CPE: C6].

Walquiria: Agora eu vou falar um pouco da justificativa da inclusdo que

a gente escolheu. [...] No cursinho [pré-vestibular] que eu fago parte

[como voluntéaria], esse ano a gente esta com um aluno deficiente visual.

No ano passado a gente ja teve uma aluna com deficiéncia visual, mas

era perda das fungdes. Esse ano a gente tem um aluno, entdo a gente
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tenta fazer materiais para ele, tenta colocar sentado na frente, a fonte, o
tamanho do material é diferente dos outros alunos. A gente tenta
trabalhar realmente a parte da inclusdo. A gente ndo tenta tratar ele
de forma diferente, nem nada, a gente quer incluir ele mesmo no
meio da turma [CPE: C6]. Porque a gente escolheu essa deficiéncia?
Quando eu li 14, o autor [Lorenzato] j& trouxe no primeiro instante, no
capitulo 17 [Ensinar integradamente aritmética, geometria e algebra], a
parte da historia dos cegos, j& foi um primeiro ponto. Ja conheco alunos
assim, j& tenho contato com alunos assim e pensei porque néo trabalhar
com essa deficiéncia. Falei com os meninos e eles toparam (GSL).

No excerto 59, observa-se indicios referentes as categorias do Conhecimento dos
Contextos Educacionais (CCE) e do Conhecimento dos Fins e Propdsitos da Educacéo e de sua
base historica (CPE). O indicativo relativo ao CCE refere-se a definicdo apresentada pelo
grupo a deficiéncia visual. Ao reconhecer que a proposta de ensino direciona-se a ambientes
escolares que contemplam a inclusdo de alunos ndo videntes ou com dificuldades visuais,
entende-se que este posicionamento refere-se ao conhecimento das particularidades deste
publico, as quais atribuem especificidade ao contexto de ensino em questao.

Acerca dos indicios do CPE, observa-se, a compreensdo da equipe sobre 0s objetivos e
o0 papel do professor na inclusdo escolar. Aos licenciandos/participantes do grupo as
dificuldades de ensino para turmas com alunos com deficiéncia visual ou com cegueira podem
ser influenciadas pelo despreparo docente, o qual implica em obstaculos para estes profissionais
na promocao de praticas inclusivas que contemplem as necessidades educacionais dos discentes
(CARDOSO, SALES, 2020).

Neste sentido, o grupo defende uma proposta de atividade que oportunize a participacao
de todos os alunos, valorizando as diferencas e contemplando a diversidade. Observa-se a
preocupacdo com a efetiva inclusdo dos alunos nas praticas de sala de aula, ndo propondo um
uma acdo pedagdgica segregada, mas buscando garantir que as NEE de todos os estudantes

sejam contempladas (MOREIRA, 2015; CARVALHO, 2019).

6.6.5 Sintese dos indicios do Conhecimento para o Ensino mobilizados nas propostas de
atividades para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva

Reconhecendo a importancia dos conhecimentos ndo contemplados pelos dominios e
subdominios do MTSK, tomou-se como referéncia, para a continuidade do processo analitico,
duas categorias da Base de Conhecimentos para o Ensino (SHULMAN, 1987): Conhecimento
dos Contextos Educacionais (CCE) e do Conhecimento dos Fins e Propdsitos da Educagéo e de
sua base historica (CPE).
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Assim, apresenta-se no Quadro 28, a seguir, os indicios dos Conhecimentos para o
Ensino, observados no desenvolvimento de propostas de atividades pautadas no uso dos Jogos
“Tiguo” e “Fragdes com domind” e na utilizacdo dos Materiais Manipulativos “Plano cartesiano

em larga escala” e “Cuisenaire”.

Quadro 28 - Indicios do Conhecimentos para o Ensino mobilizados no desenvolvimento das propostas
de atividades com Jogos ou Materiais Manipulativos

Proposta Categorias Excerto Caracteristica

Jogo “Tiguo” CCE 53 e 54 C2
CPE 53 e 54 C6

Jogo “Fragdes com domind” CCE 55 € 56 C2eC3
CPE 55 C6
Materlql Manipulativo Plago CCE 57 e 58 c3

cartesiano em larga escala

Material Manipulativo CCE 59 C3
“Cuisenaire” CPE 59 C6

Fonte: elaborado pelo pesquisador

De maneira geral, conclui-se que sdo destacadas as manifestacOes relativas as politicas
gue asseguram o atendimento educacional especializado aos alunos com NEE na educacdo
bésica, e as acbes de formacédo de professores para a pratica no contexto inclusivo. Ambos 0s
aspectos consideram a pluralidade contemplada nesta realidade escolar e suas influéncias nos
processos de ensino e aprendizagem, a fim de atender as NEE de todos os discentes.

Além disso, estes aspectos corroboram a preocupacao dos licenciandos/participantes
com possiveis lacunas formativas e com legislaces ainda pouco consistentes, em especial as
diretrizes para a formacao de professores em relacdo a perspectiva da Educacéo Inclusiva. Tais
problematicas reconhecem que as experiéncias vivenciadas na graduacdo, embora representem
um avanco em relacdo a formacédo para a inclusdo, podem nao ser suficientes para subsidiar
suas futuras praticas na educacdo basica, apontando, assim, para a busca constante pela
especializacdo docente.

Finalmente, sublinha-se a necessidade de que as propostas curriculares dos cursos de
formagéo de professores contemplem o ensino inclusivo, buscando assegurar acoes formativas
gue tenham o enfoque voltado aos aspectos didaticos, pedagdgicos e metodoldgicos da
abordagem da Matematica, sendo capazes de contemplar as necessidades educacionais de todos

os alunos.
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6.7 UM OLHAR PARA A PESQUISA-FORMACAO E SUAS CONTRIBUICOES
FORMATIVAS

A vivéncia do processo formativo apresentado durante esta pesquisa indicou
contribuicdes para a mobilizagcdo de conhecimentos profissionais importantes para a formacéo
de futuros professores de Matematica. Ao propiciarem oportunidades para o desenvolvimento
de propostas de atividades para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, as agdes de
formagé&o possibilitaram ressignificacdes dos conhecimentos para a docéncia, sobretudo, acerca
do contexto de incluséo escolar.

Pesquisas dessa natureza contribuem, também, para o desenvolvimento profissional
docente da professora formadora, que pode repensar suas praticas formativas ao analisar e
compreender os efeitos da intervencdo proposta, a partir da orientacdo da pesquisa, tendo em
vista sua participacdo ativa em todo o processo de preparacdo e desenvolvimento da disciplina,
em parceria com o professor pesquisador que adentra suas proprias aulas. Embora a proposta
de uma pratica de ensino com enfoque inclusivo ja fosse fruto de um processo anterior de
pesquisa, vivenciado pela professora formadora, seu olhar agora pdde se voltar mais para o
papel dos Materiais Manipulativos e Jogos no processo inclusivo, assim como para a
necessidade de articular as discussfes sobre a inclusao ao contexto de outras praticas de ensino.

Entretanto, recordar e discutir alguns dos elementos da pesquisa-formagdo que
orientaram o desenvolvimento do processo de investigacdo e que, também, propiciaram a
formacdo do professor pesquisador durante este trabalho seja, talvez, o cenario principal da
pesquisa-formacdo, caracterizado pela possibilidade de que o pesquisador se envolva
ativamente na producdo de conhecimentos que sejam significativos para sua prépria formacéo
(JOSSO, 1999, 2007).

Nesse sentido, destaca-se que 0 processo investigativo oportunizou ao professor
pesquisador a articulagdo entre dois contextos, um mais familiar, vinculado as possibilidades
das acOes pedagogicas de Matematica pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos, e
outro pouco vivenciado durante os seus processos de formacéo docente, relacionado ao ensino
da disciplina na perspectiva inclusiva. O movimento de articulacdo entre esses cenarios
possibilitou ao professor pesquisador que o processo de desenvolvimento profissional
vivenciado durante esta investigacao, ndo se limitasse ao carater tedrico da pesquisa académica.
Ao contrério, propiciou ao professor pesquisador a producéo de conhecimentos vinculados ao
contexto escolar inclusivo, que cada vez mais tem caracterizado a préatica de sala de aula na

educacao basica.
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Durante a etapa de formacdo inicial, foram poucas as experiéncias em componentes
curriculares que oportunizaram ao professor pesquisador discutir, problematizar e vivenciar
acOes de ensino a partir dos pressupostos da Educacdo Inclusiva. Ainda assim, as poucas
disciplinas que previam reflexdes sobre tais contextos ndo conseguiam contemplar discussoes
de caréter disciplinar, especificamente, sobre o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.
Dessa forma, o pesquisador, recém formado professor, trazia suas proprias insegurancas,
preocupac0es e desconhecimentos sobre a pratica inclusiva na educacao basica.

O envolvimento do professor pesquisador na organizacdo da disciplina, sua
participagdo nas discussdes de cunho tedrico propiciadas pelas leituras de referéncias
norteadoras acerca da docéncia em Matematica e do ensino da disciplina em contextos de
inclusdo, a escuta atenta dos professores convidados a dialogar sobre o ensino inclusivo, a
mobilizacdo constante no processo de organizacdo, planejamento e desenvolvimento das
propostas de atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos a partir dos
pressupostos da Educacgéo Inclusiva, apresentaram-se ao professor pesquisador como espagos
de formacao favoraveis a producao e a ressignificacdo de conhecimentos vinculados as praticas
pedagdgicas de Matematica no contexto escolar inclusivo.

Nesse sentido, a agéo reflexiva junto ao grupo e a imersdo do professor pesquisador em
discussdes e praticas relacionadas a um contexto pouco privilegiado em sua formagcédo inicial,
oportunizou que a experiéncia desta investigacdo se consolidasse como espago de
desenvolvimento profissional, no qual o professor pesquisador ampliou conhecimentos
fundamentais para sua prépria formacao (JOSSO, 2007).

Além disso, reconhecer que a inclusdo tem se apresentado como realidade na educacéao
basica desperta para a necessidade de que o professor busque por subsidios tedricos, praticos e
formativos para atuar nesses contextos. Novamente, entende-se que 0s elementos da pesquisa-
formagéo permearam e orientaram o desenvolvimento deste processo investigativo, uma vez
que neste tipo de pesquisa os participantes envolvidos, em particular o professor pesquisador,
se propbem a investigar situacdes-problema, buscando por respostas e solucbes que
possibilitem a mudanca das praticas, bem como dos sujeitos em formagdo (LONGAREZI;
SILVA, 2013; PRADA; LONGAREZI, 2021).

O processo formativo vivenciado nesta pesquisa situa-se em um contexto no qual a
discussdo sobre o0 ensino inclusivo na realidade da educagdo basica aponta para a importancia
de agBes de formacdo de professores que promovam a mudanca de concepcdes e praticas de
sala de aula. A partir dos ideais da Educacdo Inclusiva que buscam pela consolidacdo de

cenarios favoraveis ao pleno acesso, participacdo e desenvolvimento de todos os alunos na
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educacdo bésica, entende-se que este processo investigativo foi um passo importante na
formagéo profissional do professor pesquisador.

Orientando-se pelo estudo teorico e pelas discussfes suscitadas por educadores que
atuam em contextos inclusivos na educacédo basica, com o ensino da Matematica, a experiéncia
de atuar junto aos licenciandos e a formadora/orientadora no desenvolvimento de propostas de
atividades com Materiais Manipulativos e Jogos, apresentou-se ao professor pesquisador como
um espaco de formacao favoravel a reflexdo acerca das praticas pedagogicas de Matematica.
Foi possivel, assim, repensar suas acdes de sala de aula e ressignificar seus proprios
conhecimentos acerca do contexto de ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.

Como professor recém formado, essas mudancas nas praticas em sala de aula se referem
a preocupacao com o desenvolvimento de recursos que sejam favoraveis a participacao de todos
os alunos, da busca por estratégias didaticas e metodoldgicas que melhor contribuam para a
valorizagéo das potencialidades de aprendizagem de cada discente e respeitem as necessidade
educacionais observadas em sala de aula, do estudo das pesquisas relativas a temética e 0s
apontamentos que podem ser potenciais para o desenvolvimento das praticas de ensino da
disciplina. Ainda assim, destaca-se, sobretudo, o olhar atento para as particularidades e
necessidades de aprendizagem do alunos para que as a¢cdes pedagdgicas possam assegurar a
participacao de todos na proposta de sala de aula e favorecer a aprendizagem matematica.

Nesse sentido, o estudo tedrico e analitico do modelo do MTSK e da Base de
Conhecimentos para o Ensino foi significativamente importante para que o professor
pesquisador pudesse refletir sobre os conhecimentos investidos, inclusive por ele proprio, na
préatica de ensino da Matematica na perspectiva inclusiva. Além de se questionar sobre 0s
conhecimentos necessarios para essa realidade escolar, entende-se que a investigacdo
desenvolvida a partir desse referencial mas, sobretudo, o processo de desenvolvimento de
propostas de atividades, contribuiu para que o professor pesquisador produzisse, ampliasse e
ressignificasse seus proprios conhecimentos docentes.

Reconhecendo a importancia do conhecimento dos professores para a pratica de ensino
na educacdo bésica, a possibilidade de estudo e problematizacdo sobre a docéncia de
Matematica em contextos inclusivos sublinhou a necessidade de articulagdo entre os elementos
pedagdgicos e disciplinares que especificam e caracterizam a profissionalizacdo docente. Com
essa perspectiva, 0 processo investigativo dessa pesquisa oportuniza um olhar formativo que
valoriza a diversidade de sala de aula e mobiliza os conhecimentos dos professores, didaticos e
matematicos, dos contextos e dos fins educacionais, no sentido de assegurar que propostas

pedagdgicas que possam efetivamente garantir o desenvolvimento da aprendizagem de todos
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os alunos sejam planejadas, executadas e problematizadas no cenério do educacdo bésica a
partir dos pressupostos da Educacdo Inclusiva, desde a etapa de formacdo inicial mas, também,
durante todo o processo de desenvolvimento profissional e pratica docente.

Contempladas as reflexfes sobre os pressupostos da pesquisa-formacéo apresenta-se,
no proximo capitulo, as consideracBes finais do processo investigativo desenvolvido nesta

pesquisa.
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7 ALGUMAS CONSIDERACOES

Realizada com o intuito de investigar e compreender os conhecimentos mobilizados por
futuros professores ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de Materiais
Manipulativos e Jogos para o0 ensino da Matemaética na perspectiva inclusiva, esta pesquisa se
norteou pela seguinte questdo: Que conhecimentos séo mobilizados por futuros professores de
Matematica ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de Materiais
Manipulativos e Jogos para o ensino da disciplina na perspectiva inclusiva?

Para tanto, propds-se um estudo sobre as possibilidades das acbes pedagdgicas
respaldadas pelo uso de tais recursos nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica,
bem como a discussao sobre os principios da Educacdo Inclusiva, especialmente da Educacéo
Matematica Inclusiva. A partir de tais compreensdes, buscou-se mapear as pesquisas
académicas que compartilhavam reflexdes sobre essas tematicas, a fim de reconhecer o
contexto no qual esta proposta se insere.

Diante desses estudos, observou-se a necessidade de um processo formativo docente
capaz de orientar e subsidiar praticas inclusivas por meio de Materiais Manipulativos e Jogos,
seja desenvolvendo conhecimentos sobre as necessidades educacionais dos alunos, seja
discutindo e vivenciando préaticas de ensino inclusivas por meio de estratégias diferenciadas.
Contudo, esse cenario ainda evidencia um contexto de producdo académica insurgente, no qual
fazem-se necessarias aces que problematizem préaticas inclusivas pautadas no uso pedagogico
de Materiais Manipulativos e Jogos, na formacdo inicial de professores de Matematica.

Assim, a presente pesquisa mostrou-se importante ao situar-se como uma possibilidade
para discutir contextos ainda pouco articulados, promovendo reflexdes acerca da formacéo do
docente de Matematica e da Educacdo Inclusiva, tendo como foco os conhecimentos
mobilizados no desenvolvimento de praticas pedagogicas respaldadas pelo uso de Materiais
Manipulativos e Jogos.

Com o intuito de investigar e contribuir para este contexto de pesquisa, a fase de campo
da investigacdo foi realizada em uma disciplina com carga horaria dedicada a Prética como
Componente Curricular, com enfoque inclusivo, ministrada para licenciandos em Matematica
de uma universidade federal do estado de Minas Gerais. Contudo, devido a pandemia de Covid-
19 vivenciada, também, no ano de 2020, foram necessarias adapta¢des na proposta de pesquisa,
para que ela pudesse se adequar ao contexto de ensino remoto, adotado pela instituicao.

Nesse sentido, mesmo com a possibilidade da realizacdo da fase de campo desta

pesquisa, é importante ressaltar as limitagdes que podem ter sido impostas pelo formato de aulas
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ndo presenciais. Ainda que a utilizagdo de diferentes plataformas online tenha contribuido para
a comunicacdo e a realizacdo das atividades investigadas, destaca-se que a participacdo dos
licenciandos, tanto nas aulas da disciplina quanto nas reunides extraclasse para o planejamento
dos seminarios, foram restritas, dificultando a atuacéo do professor pesquisador e da formadora/
orientadora durante o processo e limitando parte do potencial formativo das agGes propostas.

Além disso, a interacdo dos futuros professores nas atividades com viés mais pratico
também se mostrou significativamente prejudicada. Mesmo que os grupos analisados tenham
buscado adaptar as propostas de atividades para que os colegas de disciplina pudessem
vivenciar a experiéncia com os Materiais Manipulativos e 0s Jogos, entende-se que se estes
momentos pudessem ter sido realizados de forma presencial, a participagdo e o envolvimento
dos licenciandos seria maior e a socializacdo das acdes poderia ter sido complementada por
situacOes despertadas com a pratica pedagdgica a partir dos recursos.

Ainda assim, mesmo diante destas dificuldades, destaca-se o potencial das propostas de
atividades pautadas no uso dos Jogos “Tiguo” e “Fragdes com domind” e dos Materiais
Manipulativos “Plano cartesiano em larga escala” e “Cuisenaire”, desenvolvidos pelos futuros
professores ao considerarem o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva.

Para analisar esses dados, recorreu-se, como aportes tedricos e analiticos desta pesquisa,
aos estudos dos conhecimentos docentes, tendo como referéncia a Base de Conhecimentos para
0 Ensino (SHULMAN, 1986, 1987) e, em especifico no &mbito da Matemaética, 0 modelo do
Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (MTSK) (CARRILLO et al., 2013;
MONTES et al., 2014).

Respondendo ao questionamento que orientou esta investigagcdo a partir do modelo
MTSK, é possivel afirmar que ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de
Materiais Manipulativos e Jogos para o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, o0s
licenciandos/participantes mobilizaram Conhecimentos Matematicos (MK) relativos aos
Tépicos (KoT) e a Estrutura (KSM) da disciplina, assim como Conhecimentos Pedagdgicos
(PCK) sobre o Ensino da Matemaética (KMT), sobre as Caracteristicas de Aprendizagem da
Matematica (KFLM) e sobre os Parametros de Aprendizagem da Matematica (KMLS).

Como consideracdo geral sobre os conhecimentos mobilizados pelos licenciandos/
participantes neste processo investigativo, destaca-se que o0s subdominios relativos ao
Conhecimento Pedagdgico de Conteudo (PCK) sdo mais recorrentes se comparados aos
subdominios do Conhecimento Matematico (MK).

A principio, é importante destacar que a interpretacdo do professor pesquisador acerca

das falas e producdes dos licenciandos/participantes, pode ter influenciado na caracterizagdo
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destes conhecimentos. No processo analitico desenvolvido, além das palavras e trechos que
indicavam caracteristicas de conhecimentos, considerou-se 0 contexto no qual o
posicionamento dos licenciandos/participantes era manifestado. Dessa forma, cada excerto
apresentado ndo refere-se apenas a transcricdes de falas ou trechos de produgdes dos
participantes, mas trazia em si uma contextualizacdo do episodio do qual € parte.

Outro aspecto que merece ser ressaltado refere-se a influéncia que as determinagdes
propostas para o contexto de estudo possivelmente tiveram na mobilizacdo, ou ndo, de certos
conhecimentos. Ao considerar como objeto de analise uma disciplina da formacdo inicial
voltada a Pratica como Componente Curricular, entende-se que os conhecimentos mobilizados
pelos futuros professores foram manifestados a partir das recomendacbes e cenérios
vivenciados durante a experiéncia formativa analisada, a qual contemplou (i) o estudo teorico
relacionado a docéncia em Matematica, dado com base na obra de Lorenzato (2010); (ii) a
utilizacdo de Materiais Manipulativos e Jogos, no desenvolvimento de propostas de atividades;
e (iii) o ensino da Matematica na perspectiva inclusiva, o qual voltou-se ao planejamento de
acOes capazes de contemplar as NEE dos alunos em turmas regulares de ensino. Portanto, mais
do que indicar quais os conhecimentos docentes foram mobilizados pelos futuros professores,
foi possivel avancar no sentido de investigar e compreender como, porqué, de que forma e quais
foram as condigdes que influenciaram a mobilizagdo dos conhecimentos docentes, neste
contexto de pesquisa.

Diante disso, os indicativos da maior recorréncia dos subdominios do Conhecimento
Pedagogico possibilitam algumas inferéncias. Uma delas refere-se ao cuidado com o carater
inclusivo e/ou a abordagem conceitual adotada pelos grupos nas propostas de atividades, na
medida que podem ter contribuido para que os licenciandos/participantes priorizassem mais 0s
aspectos didaticos, sem tanto aprofundamento na discussdo matematica contemplada pelas
propostas de atividades. Além disso, ressalta-se que, por mais que os futuros professores fossem
orientados a pensar na abordagem de contetidos matematicos por meio dos recursos, o foco do
seminario ndo foi a exploracdo aprofundada dos conceitos, pelo contrario, centrava-se nas
propostas pedagogicas com Materiais Manipulativos e Jogos e no seu potencial inclusivo.

Este indicativo aponta a necessidade de que os conhecimentos relacionados a
Matematica sejam melhor explorados em uma proxima acgdo formativa, a fim de articular de
maneira mais consistente os conhecimentos relacionados ao ensino da disciplina na perspectiva
inclusiva, com os conhecimentos dos Tdpicos, da Estrutura e da Pratica Matematica.

Alguns passos importantes com relacdo a isso podem ser considerados, nesta

experiéncia, a partir da producéo escrita dos grupos, tanto na elaboracéo de roteiros para as
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atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos, quanto na organizagéo e sistematizagéo
das propostas com os recursos no catadlogo (Apéndice B). Com a andlise desses registros, ao
recomendar a pratica pedagogica de Matematica a partir de Jogos e ao estruturar sequéncias de
ensino para a exploracdo dos Materiais Manipulativos, observou-se importantes possibilidades
de articulacdo entre os conhecimentos pedagdgicos e 0s conhecimentos matematicos no uso
destes recursos.

Nesse sentido, sublinha-se que sobretudo o desenvolvimento dos roteiros didaticos nas
acOes com os Materiais Manipulativos mostrou-se imprescindivel, podendo inclusive ser
recomendado para as propostas com Jogos, em proximas experiéncias, uma vez que mesmo
preocupando-se com a exploragdo do recurso, os licenciandos relacionavam e conduziam as
atividades para as discussdes conceituais da Matematica, objetivadas com as a¢des. Observou-
se, assim, uma articulacdo mais recorrente entre os Conhecimentos do Ensino e dos Parametros
de Aprendizagem com os Conhecimentos da Estrutura e dos Topicos disciplinares.

Além disso, é importante destacar que o processo de desenvolvimento dos seminarios
pelos licenciandos/participantes mostrou-se como um momento potencialmente formativo, em
que foi possivel estabelecer aproximac@es significativas entre as discussdes sobre a docéncia
em Matematica e sobre o ensino da disciplina a partir dos pressupostos da Educacéo Inclusiva.
A etapa analitica produzida com base na experiéncia dos futuros professores ao proporem
atividades pautadas no uso de Materiais Manipulativos e Jogos, evidenciou contribui¢des
formativas vinculadas, principalmente, aos Conhecimentos Pedagdgicos de Conteudo.

Em todos os seminarios os licenciandos/participantes recorreram as determinacdo da
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e do Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(MINAS GERAIS, 2021), indicando que as atividades desenvolvidas conseguiram articular as
orientacdes curriculares e 0s objetivos de ensino, a partir das praticas pedagogicas com 0s
Materiais Manipulativos e os Jogos. Diante desse cenario, sublinha-se a importancia de que 0s
futuros professores possam vivenciar espacos formativos que contemplem, também, o estudo
dos documentos e orientac¢des curriculares, visto que no desenvolvimento do seminério pelos
licenciandos/participantes essa discussdo mostrou-se importante para a estruturacao didatica e
conceitual das propostas de atividades.

Ao elaborarem propostas de ensino voltadas a pratica de sala de aula da Matematica, a
preocupacdo com as dificuldades e as necessidades de aprendizagem dos alunos na educacao
béasica, foi um elemento central que permeou toda a etapa de apresentacdo do seminério pelos

licenciandos/participantes. A mobilizacdo dos Conhecimentos das Caracteristicas de
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Aprendizagem, articulava-se, de maneira recorrente, as reflexdes sobre o ensino da disciplina
na perspectiva inclusiva e, sobretudo, relacionava-se as discussdes sobre as NEE dos alunos.

Além disso, o direcionamento das propostas de atividades a pratica pedagogica com
Materiais Manipulativos e Jogos mostrou-se determinante para a mobilizacdo de
conhecimentos sobre o Ensino da Matematica. Observou-se nesta etapa do seminario, indicios
de conhecimentos referentes as possibilidades do uso de Materiais Manipulativos e Jogos para
0 ensino da Matematica, especialmente, ao considerar propostas na perspectiva inclusiva. A
mobilizacdo de tais conhecimentos também se relacionou com o entendimento das estratégias
e abordagens de ensino melhor adequadas, com a compreensdo sobre a intencionalidade
didatica e pedagogica do professor no uso Materiais Manipulativos e Jogos, e, finalmente, com
0 conhecimento de possiveis formas de gestdo e organizacdo da sala de aula pelo educador.

Tal cenério sublinha o processo de desenvolvimento dos seminarios como oportunidade
fundamental para a articulagdo direta entre os conhecimentos docentes, sobretudo, os
conhecimentos pedagdgicos sobre o Ensino e sobre as Caracteristicas de Aprendizagem da
Matematica, com as reflexdes dos licenciandos/participantes sobre o ensino da disciplina a
partir dos pressupostos da Educacéo Inclusiva.

Contudo, € importante destacar que na investigacdo dos conhecimentos relativos ao
processo de ensino inclusivo observou-se no modelo do MTSK algumas dificuldades que de
certa forma impossibilitavam o desenvolvimento do processo analitico, a partir dessa
perspectiva. Justamente por se caracterizar com um modelo para o conhecimento especializado
do professor de Matematica, nesta pesquisa observou-se que o modelo apresentava algumas
limitagdes, na medida que ndo contemplava os conhecimentos dos futuros professores nos seus
aspectos mais amplos e ndo especificos da formacdo e da docéncia da disciplina, mas que
também se faziam presentes nas reflexfes sobre o ensino da Matematica na perspectiva
inclusiva.

Assim, o contexto inclusivo foi elemento central quando buscou-se responder a questao
desta pesquisa a partir das categorias da Base de Conhecimentos para o Ensino. Contemplando
conhecimentos docentes mais gerais e ndo diretamente reconhecidos no modelo do MTSK,
identificou-se a mobilizacdo de conhecimentos relativos ao Contexto Educacional, a partir do
entendimento de legislacOes e suas determinacfes que influenciam e impactam a realidade
escolar, bem como pela compreenséo de que a agdo pedagogica com Materiais Manipulativos
e Jogos € uma alternativa favoravel ao ensino inclusivo. Além disso, destacam-se 0s
conhecimentos referentes aos Fins e Propositos da Educacdo, mobilizados pelo entendimento

das problematicas que podem se impor a atuacdo docente no contexto inclusivo devido a
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lacunas formativas. De maneira geral, estes conhecimentos contemplam reflexbes que
consideram que as necessidades educacionais dos alunos atribuem especificidade ao contexto
escolar e que reconhecem a formacéo e a especializacdo dos professores como fundamentais
para a pratica escolar em contextos de diversidade.

Além de se mostrarem como arcaboucos teodricos e analiticos complementares, as
relagOes estabelecidas entre 0 MTSK e a Base de Conhecimentos para o Ensino instigam a
discussdo de que o processo de ensino da Matematica a partir dos pressupostos da Educacéo
Inclusiva, ainda que seja diretamente orientado pelos conhecimentos préprios e especializados
do professor da disciplina, também € permeado por conhecimentos sobre o contexto escolar e
sobre a funcéo e formacéo docente. Assim, faz-se importante questionar: Como possibilitar que
a formacao de professores de Matematica contemple, além dos conhecimentos especializados,
0s conhecimentos gerais que sdo imprescindiveis para a préatica de ensino na educacdo basica?

Nesse sentido, ressalta-se a importancia de que as reflexdes e os espagos formativos de
professores sobre 0 ensino da perspectiva inclusiva promovam discussdes e vivéncias que
articulem a abordagem da Matemética e a Educacdo Inclusiva. E determinante que o ensino na
perspectiva inclusiva assuma um carater disciplinar e mobilize os futuros professores de
Matematica a desenvolverem e, quando possivel, problematizarem na pratica da educacgdo
basica, experiéncias que tenham como Vviés o ensino para todos.

O fato desta experiéncia ndo conseguir oportunizar aos futuros professores o
desenvolvimento das atividades no contexto da préatica escolar, aponta para a necessidade de
que estas discussdes ndo se limitem a acGes formativas isoladas. Faz-se importante a articulacdo
entre 0os componentes curriculares de Estagio Supervisionado com as demais disciplinas
voltadas a Pratica como Componente Curricular, e também com Programas e Projetos que
propdem situacbes de iniciacdo a docéncia.

Algumas contribui¢es que podem ser esperadas dessa proposta formativa de docentes,
sdo observadas pelas reflexdes dos licenciandos/participantes ao vivenciarem as acOes
consideradas nesta pesquisa. Ao desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de
Materiais Manipulativos e Jogos para 0 ensino na Matematica na perspectiva inclusiva, foi
destacada pelos licenciandos/participantes a importancia dos processos formativos para o
exercicio da docéncia em contextos inclusivos. Nesse sentido, sdo apontadas possiveis lacunas
formativas observadas pelos proprios futuros professores em suas experiéncias de graduacéo,
destacando legislagOes ainda pouco consistentes, em especial aquelas que contemplam as
diretrizes para a formacao de professores em relacdo a perspectiva da Educacéo Inclusiva. Tais

problematicas mostram que as experiéncias vivenciadas na etapa formativa inicial, embora
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representem um avanco em relacdo a formagéo para a incluséo, podem néo ser suficientes para
subsidiar suas futuras préaticas na educacao bésica, apontando, assim, para a necessidade de uma
busca constante pela especializacdo docente.

Além disso, nota-se reflexdes importantes acerca da formacao docente para o ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva e da problematizacdo destas ac¢fes, quando respaldadas
pela utilizagdo de Materiais Manipulativos e Jogos. Nesse sentido, ressalta-se como potencial
inclusivo desta experiéncia formativa, os contextos de ensino da Matematica contemplados
pelas propostas de atividades desenvolvidas, sendo estas pensadas para turmas regulares da
educacdo bésica que possuam alunos com deficiéncia auditiva ou surdez, turmas com
estudantes com Transtorno do Espectro Autista e turmas com discentes com deficiéncia visual
ou cegueira.

Vale destacar que, a partir do potencial formativo dos recursos desenvolvidos, as
producdes dos licenciandos/participantes foram reunidas em um catdlogo de Materiais
Manipulativos e Jogos (Apéndice B), com propostas de atividades direcionadas ao ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva. E importante ressaltar que diante das producdes ja
realizadas na fase de campo da pesquisa de mestrado de Ribeiro (2021), optou-se por
complementar o catdlogo com estes recursos. Espera-se que o material contribua para a préatica
de sala de aula da disciplina, apresentando-se como uma producdo norteadora para professores
e futuros professores, na formacao inicial ou continuada, diante do contexto escolar com alunos
com NEE.

Nesse sentido, um elemento problematizador que pode emergir desta pesquisa se refere
a necessidade e as possibilidades que podem ser desencadeadas pelo avanco na discussao sobre
a utilizacdo de recursos didaticos, sobretudo os Materiais Manipulativos e Jogos, no contexto
inclusivo. Mais do que um pensamento voltado para a adaptacdo ou adequacao de recursos para
necessidades educacionais particulares, em que o processo de planejamento didatico parte do
material para a inclusdo, faz-se fundamental que esse movimento inverta-se, iniciando-se com
as possibilidades inclusivas esperadas em direcdo ao recurso didatico. A preocupacao aqui, €
gue a pratica de sala de aula do professor de Matematica possa, por si sO, garantir contextos
favoraveis as potencialidades individuais de todos os alunos, sem a necessidade de adequacgao
ou atendimento particularizado.

Assim, busca-se distanciar tanto de acOes de ensino segregadas nas quais as
necessidades educacionais dos alunos sao contempladas mediante um suporte diferenciado dos

demais colegas nas turmas regulares, quanto de propostas pedagdgicas que possam vir a
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descaracterizar ou prever uma utilizacdo equivocada dos recursos didaticos utilizados em aulas
de Matematica.

Destaca-se, ainda, que a promogcao de praticas formativas na perspectiva inclusiva exige
dos professores formadores a mobilizacdo constante para o aperfeicoamento e a atualizacdo de
seus proprios conhecimentos. Por sua vez, essa preméncia pela especializagdo pode implicar no
desenvolvimento profissional dos docentes formadores ao possibilitar espacos de reflex&o sobre
a sua pratica. Ao professor pesquisador, a imersdo nos estudos teoricos e as vivéncias
formativas experienciadas ao longo desta investigacdo evidenciaram-se como um avango
importante na consolidagéo e na mobilizagéo de novos conhecimentos docentes, fundamentais
para a pratica em sala de aula. Enquanto espaco de desenvolvimento profissional do professor
pesquisador, destacam-se as possibilidades da experiéncia para a problematizacéo do ensino da
Matematica na perspectiva inclusiva, que ndo foram vivenciadas durante sua formacéo inicial,
além de momentos de ressignificacdo de préaticas e concepcdes sobre a sala de aula.

Diante disso, é importante destacar como as reflexdes relacionadas a incluséo e a
Educacao Inclusiva mostram-se presentes durante toda a experiéncia formativa, contribuindo
para o desenvolvimento profissional e para a mobilizacdo de novos conhecimentos, por parte
dos futuros professores, da professora formadora e do professor pesquisador. Em um cenério
ainda carente de a¢des tedricas e praticas, esta investigacdo apresenta compreensdes sobre uma
importante possibilidade formativa, que contribui para o desenvolvimento profissional docente
ao propiciar que professores e futuros professores possam mobilizar e articular conhecimentos
docentes, disciplinares e pedagdgicos, a partir do ensino da Matematica na perspectiva
inclusiva.

Para além de um experiéncia formativa, esta pesquisa contribui para a problematizacdo
sobre as politicas, cursos e praticas de formacdo de formacéo de professores, que considerem
0s pressupostos da Educagdo Inclusiva. Nesse sentido, emergem questionamentos que
caracterizam esse cenario como um campo aberto, com muitas facetas a ser investigadas: Como
garantir que as discussdes sobre a Educacdo Inclusiva assumam o carater disciplinar no cursos
e experiéncias de formagdo de professores de Matematica? Quais estratégias formativas séo
importantes para o desenvolvimento profissional dos professores da educagdo béasica, dos
professores formadores e dos futuros professores? Como contemplar a articulagdo entre os
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos, a teoria e a pratica, na formacdo inicial de

professores de Matematica para o ensino na perspectiva inclusiva?
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APENDICE A - EMENTA E CONTEUDO PROGRAMATICO DA DISCIPLINA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ITAJUBA
MAT510 - PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA V

Ementa: A Prética de Ensino na formacgdo do Professor: Breve historico e atualidade.
Cotidiano escolar. Caracterizar a natureza e os objetivos da Matematica enquanto componente
curricular da Educacdo Basica: a Matematica nos ensinos Fundamental e Medio. Avalia¢éo
diagndstica, formativa e somativa. Instrumentos de avaliacdo. Escrita em aulas de matematica:
uso de formulérios de multipla entrada e outras possibilidades. Anélise de erros. Caracterizar
e analisar orientagBes e propostas curriculares (Diretrizes Curriculares Nacionais, Curriculo
de SP e CBC de MG, entre outras) para o ensino de Matematica no nivel Fundamental a fim
de subsidiar a elaboracdo de planos de ensino a serem apresentados durante as aulas da
disciplina.
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Quadro 29 - Cronograma e contelido programatico da disciplina®*

Etapa | Aula Conteudo Programatico Referéncia

norteadora

Discusséo teorica e resumo analitico:
- 8 “Analise de erros: o que podemos aprender com as respostas Cury (2008)
<4 dos alunos” + Atividade pratica: analise de erros
= 9 Discussao sobre analise de erro, em par_ticular, na perspectiva Cury (2008)
s da Educacdo Inclusiva
% 10 Discussao tedrica e ficha}mento: “Resoh,l’gﬁo de Problemas Coutinho (2011)
= : _ po‘r‘ meio de~esquemas ‘
g 11 Discussao teodrica: “Resolugao di Problemas por meio de Coutinho (2011)
o esquemas
L 3 12 Feriado — Dia do Trabalho
£ =2 13 Revisdes >
£.£ Discussdo teorica: Capitulos 1, 2 e 3 (LORENZATO, 2010) Lorenzato
= 14 + RelagBes com a BNCC, CR/MG e CSP + Vivéncia (2010)
s inclusiva: Atividade de construcdo de sem o sentido auditivo
s Discussdo teodrica: “Um estudo sobre a inclusao de alunos Ribeiro e
g 15 com Transtorno do Espectro Autista na aula de matematica” Cristovio
8 + Roda de Conversa: Relato de praticas Inclusivas com (2018)
= alunos com TEA — Prof2. Convidada 1
o Discussdo teodrica: Capitulos 4, 5 e 6 (LORENZATO, 2010) Lorenzato
@ 16 + Vivéncia inclusiva: Atividade de construcdo sem o sentido (2010)
visual
Organizagdo dos seminarios: Agrupamento dos licenciandos Lorenzato
<8 17 | em grupos, definicdo da data de apresentacao e do referencial (2010)
S <4 norteador
T O
§ & E 18 Preparacdo dos seminarios pelos grupos L?E%rlzoz;to
£g8 Discussao tedrica: “As Tecnologias da Informagdo e da
S TE_ S Comunicagdo (TIC) na educagdo para todos” + Roda de
e 3 ‘_g 19 Conversa: Préticas Inclusivas com Jogos digitais para Souza (2015)
° > incluséo de alunos com DI no ensino de Matematica — Prof?
Convidada 2

24 A disciplina foi organizada em trés etapas. A primeira delas, que ndo discutia aspectos relacionados ao ensino
da inclusivo Matematica na perspectiva inclusiva ndo é considerada no processo investigativo desta pesquisa.
Destaca-se que a analise dos falas e producdes dos licenciandos/participantes aqui analisadas, sdo oriundas da
terceira etapa da disciplina.
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Terceira Etapa
Segunda voltada para inclusdo

Roda de Conversa: Manual para praticas inclusivas de

Souza (2016)

20 alunos com cegueira/ deficiéncia visual no ensino de
Matematica — Prof? Convidada 3

21 Preparacao dos seminarios pelos grupos Lorenzato (2010)
22 Preparacao dos seminarios pelos grupos Lorenzato (2010)

Preparacdo dos seminarios pelos grupos e
e Origntagéo - catalogo de Maﬂeriaig e ?ogos LD (AT
24 Apresentacdo do seminario — Grupo 1 Lorenzato (2010)
25 Apresentagdo do seminario — Grupo 2 Lorenzato (2010)
26 Apresentacdo do semindario — Grupo3 Lorenzato (2010)
27 Apresentacdo do seminario — Grupo 4 Lorenzato (2010)
28 Apresentacdo do seminario — Grupo 5 Lorenzato (2010)
29 Apresentacdo do seminario — Grupo 6 Lorenzato (2010)
30 Questionério avaliativo Lorenzato (2010)

Divulgacéo dos resultados do questionario
31 ; ~ . -

Data final para elaboracdo do catalogo

32 Finalizacdo do catalogo de Materiais e Jogos -

Fonte: elaborado pelo pesquisador
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APENDICE B - CATALOGO DE MATERIAIS MANIPULATIVOS E JOGOS PARA
PRATICAS INCLUSIVAS DE MATEMATICA

Curso de Licenciatura
em Matemdtica

Universidade Federal de ltajuba

Materiais Manipulativos e
Jogos para pradticas
inclusivas de Matemdtica

Laboratério de Ensino de Matematica
2019/2020
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Este catdlogo é uma compilagdo dos recursos produzidos em duas disciplinas
de Prdtica de Ensino de Matemdtica voltadas para a inclusdo. Estas prdticas foram
ministradas em 2019 e 2020 pela Profa. Dra. Eliane Matesco Cristovdo, que
contou com a parceria de dois orientandos de mestrado do Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo em Ciéncias de uma universidade federal de Minas
Gerais, Gabriela Ribeiro e Jean Lemes, egressos do Curso de Matemdtica
Licenciatura.

A ideia do catdlogo surgiu em 2020, devido ao foco da pesquisa do Jean,
que investigava os conhecimentos mobilizados por futuros professores ao
desenvolverem propostas de atividades pautadas no uso de Materiais
Manipulativos e Jogos para o ensino da Matemdtica na perspectiva inclusiva.
Tendo em vista as producdes jd realizadas em 2019, na parceria com a
professora Gabriela, decidimos completar o catdlogo com esses recursos.

A proposta do catdlogo é ser um material de consulta para futuros
professores, que possa ser utilizado também na formacgdo continuada, em especial
em cursos ou projetos que possam ser oferecidos no préprio Laboratério de Ensino
de Matemdtica (LEM). O catdlogo também estard disponivel online, para facilitar
o acesso de todo professor interessado em utilizar Materiais Manipulativos e Jogos
para o ensino de matemdtica na perspectiva inclusiva.

Nosso agradecimento especial a todos os licenciandos que participaram

das disciplinas e gentilmente cederam os recursos para o LEM.
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Jogo “Tiguo”
Grupo 1/ Turma 2020
TEGUO
r{%ﬂ]o’zb 415 X
+¢l719]9(10 =
18

e

36

Descrigdo:
O Jogo “Tiguo” tem o intuito de contribuir para a inclusGo de alunos com deficiéncia auditiva

ou surdez, abordando as quatro operagdes matemdticas: adi¢cdo, subtragdo, multiplicagdo e
divisdo.

Publico- alvo:

Turmas do 6°ano do Ensino Fundamental com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez.

Processo de construgdo:

Material: Papel, tesoura, caneta, régua, trés dados, 20 fichas e lapis de cor para colorir o
tabuleiro.

1° passo: Com uma folha sulfite desenhar uma tabela 4 x 5, com quadrados do tamanho das

fichas; 2° passo: Preencher cada quadrado da tabela com os nimeros de “1” a “12”, além dos
nL’jmerOS “'I 5", “'I 6”, “'I 8", “20”, “24”, “25", “30" e “36”.

Como jogar:

O “Tiguo” pode ser jogado simultaneamente por duas ou trés pessoas. Primeiro, divide-se
igualmente as fichas entre os participantes. Cada jogador vai lancar um dado e o resultado vai
definir a ordem de quem joga, ou seja, o maior valor alcangado define o primeiro jogador e
assim sucessivamente. Definida a ordem dos jogadores, o primeiro deles deve langar os trés
dados e, com os valores, pensar nas operagdes matemdticas para se chegar a algum nimero
no tabuleiro. Ao conseguir este objetivo e mostrar aos demais jogadores como pensou, o
participante coloca sua ficha nesse nimero do tabuleiro e passa a vez para o préximo jogador.
Essa dindmica se repete sequencialmente, de acordo com a ordem j& definida. Os jogadores sé
poderdo, nas rodadas seguintes, determinar os nimeros do tabuleiro que sejam vizinhos ao
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coberto com ficha pelo jogador anterior. Caso o participante ndo consiga encontrar o resultado
de algum dos nimeros possiveis do tabuleiro, ele perde a vez e passa ao jogador seguinte.
Vence quem ficar sem fichas primeiro ou, se o tabuleiro estiver preenchido, quem tiver menos
fichas.

Habilidades e competéncias:

BNCC: (EFO6MAOQ3) Resolver e elaborar problemas que envolvam célculos (mentais ou escritos,
exatos ou aproximados) com nOmeros naturais, por meio de estratégias variadas, com
compreensdo dos processos neles envolvidos com e sem uso de calculadoras.

CMG: O trabalho em equipe: Sobre as prdticas pedagédgicas, que utilizam o trabalho
colaborativo, destacamos sua importéncia na abordagem de uma perspectiva inclusiva, em que
todos tém o direito de estarem juntos, aprendendo e participando, desenvolvendo suas multiplas
habilidades, promovendo a equidade entre os estudantes e seus pares; e Prdticas inclusivas: A
perspectiva inclusiva, onde todos tém o direito de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminagdo. Todos os alunos devem ser acolhidos independente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais ou econdmicas. Deste modo reiteramos que todos tém
direito & aprendizagem. As dificuldades enfrentadas no processo evidenciam a necessidade de
se criar alternativas para a superagdo de quaisquer obstdculos, a fim de favorecer a promogdo
da aprendizagem e a valorizagdo das diferencas, atendendo as necessidades educacionais de
todos os alunos.
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r 1

Jogo “Fracoes com dominé

Grupo 2/ Turma 2020

Descricdo:

Busca-se com o Jogo “Fragdes com domind” utilizar recursos visuais para o ensino de matemadtica,
em especial ao considerar turmas com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez. Ainda assim,
este recurso pode ser explorado em contextos de ensino que se caracterizem por contemplar
outras necessidades educacionais especiais dos alunos. Um desses exemplos, refere-se a
insercdo do alto-relevo no material do Jogo, como op¢do para turmas com estudantes ndo
videntes. A escolha pelo Jogo “Fra¢des com dominé” justifica-se pela importéncia da
valorizagdo dos recursos visuais no ensino de matemdatica para alunos néio ouvintes, além disso,
é importante ressaltar que busca-se que essa atividade inclusiva permita a intera¢do de todos
os estudantes, promovendo oportunidades para aprenderem de forma conjunta.

Publico- alvo:
Turmas do 6°ano do Ensino Fundamental com alunos com deficiéncia auditiva ou surdez.

Processo de construgdo:

Material: Pecas de dominés, cartdes pequenos em branco, cola, folhas sulfites, tesoura, régua,
compasso, ldpis ou pincéis para colorir o tabuleiro.

1° passo: Nos cartdes devem ser representadas figuras que representem diferentes fragdes,
uma figura em cada cartéo; 2° passo: Para a confecgdo dos cartdes faca vdrios quadrados
nas folhas sulfites (no tamanho que escolher para o cartdo) e depois faca as figuras
representando frac¢des, cada uma dentro de um quadrado. Em seguida, cole essas folhas em
um papeldo. Espere algumas horas para que a cola fique totalmente seca. Depois, recorte os
quadrados. Assim, os cartdes ja estdo prontos.
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Como jogar:

Este jogo deverd ser realizado com, ao menos, dois alunos. O professor deverd distribuir um
Jogo de dominé para cada aluno. Na tabela de pontuagéo deverdo estar os seguintes dados:
(i) nome do aluno; (ii) nimero da rodada; (iii) pontuagcdo em cada rodada; e (iv) quantidade
de dominés utilizados por cada aluno, em cada rodada. Serdo até dez rodadas e cada uma
funcionard da seguinte maneira: o professor levantard um cartdo representando uma fragdo na
figura e os alunos deverdo encontrar uma representacdo da fragéo no cartdo com as pegas de
dominé, podendo utilizar em uma mesma rodada quantas pecas forem necessdrias. As duas
partes de uma peca de domind representardo, a cargo do aluno, o numerador e o denominador
de uma fragdo. Assim, uma mesma pegca do dominé pode ser utilizada de diferentes formas,
por exemplo, a pega que indica de um lado “2” e do outro “4”, pode representar, dependendo
da orientagdio considerada pelo aluno, “2/4”,“1/2”,44/2”,42/17”. Eles poderdo usar a adigéo,
subtragdo ou multiplicagdo de duas ou mais fracdes dos dominds a fim de representar a
quantidade da figura no cartdo, ou podem utilizar somente uma peca de dominé que represente
a fragdo. Apéds o professor levantar o cartdo, os alunos terdo alguns minutos para encontrar a
fragdo no dominé. Com o término desse tempo, os discentes mostram a(s) pega(s) que escolheram
e o professor indica se estd correto ou néio, marcando a pontuagéio. Cada vez que encontrarem
o(s) dominé(s) correto(s) em cada rodada, os alunos marcam dez pontos. Se ndo encontrarem
ou se estiver incorreto, ndo pontuam naquela rodada. Além disso, se em uma dada rodada o
aluno utilizar duas pegas de dominé e estiver correta a fragdo representada, o professor, além
de marcar os dez pontos para o aluno, deverd anotar a quantidade de dominé que esse aluno
utilizou nesta rodada, uma vez que o nimero de pecas também serd pontuada. Isso deve ser
feito em todas as rodadas.

Observagdo: Algumas pecas do domind ndo poderdo ser utilizadas, j& que podem representar
uma indeterminagéo de fragdo, como por exemplo, “4/0”. Assim, antes de comegar o jogo, o
professor deve retirar as pegas que representam “0” em algum lado do dominé.

Habilidades e competéncias:

BNCC: (EFO6MAQ7) Compreender, comparar e ordenar fragdes associadas ds ideias de partes
de inteiros e resultados de divisdo, identificando fragcdes equivalentes; (EFO6MAOQO9) Resolver e
elaborar problemas que envolvam o célculo da fragcdo de uma quantidade e cujo resultado
seja um nimero natural, com e sem uso de calculadora; e (EFO6MA10) Resolver e elaborar
problemas que envolvam adig¢éo ou subtragdo com nimeros racionais positivos na representagdo
fraciondria.

CMG: (EFO6MA42MG) Operar com numeros racionais em forma fraciondria: adicionar e
subtrair.
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Material Manipulativo “Plano cartesiano
em larga escala”

Grupo 3/ Turma 2020

Descrig¢dio:

O “Plano cartesiano em larga escala” é um Material Manipulativo que pode ser construido com
o objetivo de auxiliar nos processos de ensino e aprendizagem de conceitos matemdaticos ligados
as equagdes do primeiro grau com duas varidveis. A escolha por esse recurso tem o intuito de
relacionar as linguagens e representagdes algébricas e geométricas. Um dos objetivos da
construgdio e explorag@o desse Material Manipulativo é a inclusdo, especialmente, dos alunos
com TEA, ainda assim, o recurso se mostra como uma possibilidade para o ensino e
aprendizagem de toda a turma. A construcdo, pelos préprios alunos, e o uso de um Material
Manipulativo potencializa o aprendizado dos discentes, sobretudo dos alunos com TEA, pois o
recurso contribui para seu processo de visualizagéo e abstragdo dos conceitos, bem como auxilia
na desenvolvimento da coordenag¢do motora.

Publico- alvo:

Turmas do 7° ano do Ensino Fundamental, até o 2° ano do Ensino Médio com alunos com TEA. A
atividade apresentada é voltada ao 8° ano do Ensino Fundamental, podendo ser trabalhada
como atividade de revisdo de contetdo no 9° ano.

Materiais para a construgdo:

Material: Fita adesiva, tampas de garrafa PET, fios ou linhas. A atividade pode ser feita no
ch&o da sala de aula, utilizando como referéncia os pisos ou, mesmo, com outros materiais como
o E.V.A ou papeldo, nos tamanhos e propor¢des desejados.
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Processo de constru¢do do Material Manipulativo:

No primeiro momento a sala deve ser organizada para confecgéio do plano cartesiano com a
escala escolhida pelo professor. Os alunos podem ser divididos em grupos para facilitar a
interacdo com o Material ou, dependendo do intuito do docente, toda a turma pode trabalhar
em conjunto. Posteriormente, na aplicacéo da atividade sob o material construido, o professor
propde questionamentos aos alunos a fim de instigd-los a utilizar o plano cartesiano construido
para explorar e elaborar uma resposta para das indagagdes.

Habilidades e competéncias:
BNCC: (EFOBMAOQ7) — Associar uma equagdio linear de 1° grau com duas incégnitas a uma reta
do plano cartesiano.

Links do roteiro diddtico para a exploracdo do Material Manipulativo:
https://drive.google.com /file /d /1vH4R50vDawUfKKYOv_KuAggyAUimHrQh /view2usp=sharin
9
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Jogo com o “Tangram”

Grupo 4/ Turma 2020

Descrigdo:

A atividade se constitui em uma aula interativa que integra o Tangram ao estudo de geometria,
com foco no estudo do conceito de perimetro, podendo ser um instrumento valioso para a
educagdo de alunos com Transtorno do Déficit de Aten¢do com Hiperatividade (TDAH). Esta
proposta trabalha a construgdo do Tangram, podendo desenvolver habilidades manuais dos
alunos. Ao discutir o conceito de perimetro de figuras geométricas regulares, pode favorecer a
atengdo e a criatividade. Além disso, o fato de os alunos realizarem mais de uma atividade no
decorrer da aula, possibilita uma variagdo na proposta diddtica e, assim, ndo se torna cansativa
a eles, uma fator que é determinante para o ensino em turmas com alunos com TDAH. Ainda
durante a proposta, do realizem a constru¢do do Tangram e o cdlculo do perimetro, espera-se
contribuir para o desenvolvimento do foco e da atengéo desses discentes.

Publico- alvo:

O recurso é proposto para turmas do 6° ano do Ensino Fundamental Il, voltado & discusséo
conceitual sobre perimetro. Contudo, o material também pode ser utilizado para anos escolares
seguintes como uma forma de avaliagdo diagndstica sobre esses conceitos.

Materiais para a construgdo:

Folha de papel sulfite, régua, lapis, tesoura, Idpis para colorir (opcional). Além disso, é
necessdrio a confec¢@io de cartdes com a determinacdo das construcdes a serem feitas pelos
alunos.

Como jogar:

Anteriormente & aula, o professor deverd confeccionar cartées que contenham as especificagdes
das figuras geométricas a serem construidas pelos alunos ao jogarem. Em aula, no primeiro
momento, os alunos deverdo construir o Tangram. Para isso, o professor deverd dividir a turma
em pequenos grupos e deverd entregar a cada aluno uma folha sulfite para a construgéo do
material. Em seguida, o docente deverd orientar a turma indicando as dobraduras e recortes
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necessdrios para a confecgdo do Tangram. Por fim, os alunos devem medir com o uso de uma
régua os lados de cada figura geométrica formada e anotar as medidas encontradas nas
préprias pecas. No segundo momento os alunos deverdo formar novos grupos e comegar a fazer
construgdes com o Tangram seguindo as determinag¢des presentes nos cartbes e as instrugdes
dadas pelo professor. Para isso, serdo distribuidas vdrias cartas para cada grupo. A principio
as cartas serdo as mesmas para cada grupo, porém em ordem diferente, para proporcionar as
mesmas chances de pontuag¢do para todos os grupos e, em seguida, o docente deve orientar a
classe para retirar uma carta por rodada. O registro acontecerd em uma folha dada pelo
professor, na qual os alunos deverdo escrever as pecas que utilizaram, bem como a pontuacgdo
alcancada. A pontuagdo serd calculada pelo perimetro de cada construgcdo feita por eles, desde
que obedecendo as propriedades da figura geométrica sugeridas pelo cartdo. Além disso, se
seguindo a determinagéio dada por uma carta os alunos conseguirem fazer mais de uma
construgdo utilizando composicdes diferentes, os perimetros deverdo ser somados. Ou seja, a
pontuacdo final serd a soma dos perimetros de todas as construcdes possiveis realizadas.

Habilidades e competéncias:

BNCC: (EFO6MA22) Utilizar instrumentos, como réguas e esquadros, ou softwares para
representacdes de retas paralelas e perpendiculares e constru¢do de quadrildteros, entre
outros; (EFO6MA23) Construir algoritmo para resolver situagdes passo a passo (como na
construgdio de dobraduras ou na indicagdo de deslocamento de um objeto no plano segundo
pontos de referéncia e distéincias fornecidas, etc); (EFO6MA29) Analisar e descrever mudangas
que ocorrem no perimetro e na drea de um quadrado do se ampliarem ou reduzirem,
igualmente, as medidas de seus lados, para compreender que o perimetro é proporcional &
medida do lado, o que ndo ocorre com a drea; e (EFO6MAOQ3) Resolver e elaborar problemas
que envolvam cdlculos (mentais ou escritos, exatos ou aproximados) com nimeros naturais, por
meio de estratégias variadas, com compreensdo dos processos neles envolvidos com e sem uso
de calculadora.

CMG: (13.5) Reconhecer e descrever objetos do mundo fisico utilizando termos geométricos;
(19.1) Reconhecer a necessidade de medidas padrdo; (19.4) Utilizar instrumentos para medir
comprimentos; (19.5) Fazer estimativas de medidas lineares tais como comprimentos e alturas;
e (19.6) Resolver problemas que envolvam o perimetro de figuras planas.
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Material Manipulativo
“Cuisenaire”

Grupo 5/ Turma 2020

Descrigcdo:

A escala Cuisenaire é um Material Manipulativo composto por pecas coloridas de madeira (ou
outro material similar); constituido por modelos de prismas quadrangulares, com alturas
moltiplas a do cubo, representante da medida inicial, em dez cores diferentes e dez alturas
proporcionais. Esta adequagdo do recurso visa propiciar ao aluno possibilidades de identificar
e compreender o conceito de fracdes e operagdes com fragdes.

Publico- alvo:

Turmas do 6° ano do Ensino Fundamental com alunos com deficiéncia visual ou cegueira. A
proposta busca discutir os conceitos de nimeros naturais e nimeros racionais, com foco nas
operagdes da adic¢do, subtracdo e multiplicacdo de nimeros fraciondrios.

Processo de construgdo:

Esta adequagdo do Material Manipulativo “Cuisenaire” é feita em duas dimensdes.

Material: Papeldo, tesoura, estilete, régua, lapis, objetos de relevo (neste caso, gréos de milho)
e cola.

Processo de construgdo: Marcar no papeldo, com o ldpis, as colunas da escala. A proporgédo
adotada foi de “2 cm” de largura e “20 cm” de comprimento. Apés cortar todas pegas o
material estd pronto. Para adaptd-lo para os alunos com deficiéncia visual ou com cegueira,
deve-se fazer um relevo para indicar a referéncia de medida de cada pega. Neste caso, foram
utilizados grdos de milho. A critério do professor o material poderd ser pintado e encapado.
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Explora¢do do material:

O primeiro contato com as barras de “Cuisenaire” busca o reconhecimento fisico das pecas. E
importante que neste primeiro momento o professor fique atento para conduzir os alunos a
refletir sobre a rela¢do das pegas com o contetdo que serd abordado. Apéds os alunos estarem
familiarizados com o tamanho e caracteristica das barras, o momento seguintes é caracterizado
pela comparagdo dos tamanhos das pecgas, associando o tamanhos da barras com os nimeros.
Em seguida a atividade direciona-se a exploragdo das operag¢des de adigcdo, subtracdo e
multiplicagdo dos nimeros fraciondrios.

Habilidades e competéncias:

BNCC: (EFO6MAQ7) Compreender, comparar e ordenar fragdes associadas ds ideias de partes
de inteiros e resultado de divisdo, identificando fragcdes equivalentes; (EFO6MAO8) Reconhecer
que os numeros racionais positivos podem ser expressos nas formas fraciondria e decimal,
estabelecer rela¢des entre essas representagdes, passando de uma representagdo para outra,
e relaciond-los a pontos na reta numérica; (EFO6MAOQO9) Resolver e elaborar problemas que
envolvam o cdlculo da fragdo de uma quantidade e cujo resultado seja um nimero natural, com
e sem uso de calculadora; e (EFO6MAT0) Resolver e elaborar problemas que envolvam adi¢do
ou subtragéio com nimeros racionais positivos na representacgdo fraciondria.

CBC; Operar com os nUmeros naturais: adicionar, subtrair, multiplicar, dividir, calcular poténcias,
calcular a raiz quadrada de quadrados perfeitos.

Links do roteiro de exploracdo do Material Manipulativo:
https://drive.google.com/file/d /1 1mChygDQkMwwxiJ2FIKbJmBb7ec3Im42 /view
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Atividade “Descobrindo a
relacdo de Euler”

Grupo 6/ Turma 2020

Descrig¢do:

A atividade tem o intuito de estimular a atengdo de alunos com Transtorno do Déficit de Atengdio
com Hiperatividade (TDAH), por meio de uma variedade de estratégias. Sdo previstos trés
momentos: (i) O momento de explora¢do do Material Manipulativo “Sélidos geométricos”, para
a deducdo da féormula de Euler; (ii) Um Jogo “Caga-palavras”, explorando a férmula; e (iii) o
“Jogo da meméria da relagdo de Euler”. A proposta visa auxiliar na discuss@o dos conceitos de
arestas, vértices e faces de figuras espaciais, culminando na abordagem da rela¢do de Euler.
Além disso, esta proposta busca trabalhar algumas propriedades das expressdes numéricas.

Publico- alvo:
Turmas do 7° ano do Ensino Fundamental com alunos com TDAH. Ainda assim, também pode ser
desenvolvida com alunos do Ensino Médio, a partir do objetivo tfragado pelos docentes.

Habilidades e competéncias:

BNCC e CBC:

Quantificar e estabelecer relagdes entre o nimero de vértices, faces e arestas de prismas e
pirdmides, em fun¢do do seu poligono da base, para resolver problemas e desenvolver a
percepgdo espacial; Interpretar e desenvolver fluxogramas simples, identificando as rela¢des
entre os objetos representados; Reconhecer as duas expressdes algébricas obtidas para
descrever a regularidade de uma mesma sequéncia numérica sdo ou ndo equivalentes; e
Resolver um mesmo problema utilizando diferentes algoritmos.
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Material Manipulativo
“Algeplan”

Grupo 1/ Turma 2019

Descrigcdo:

Material preparado para ensino da Matematica em turmas com alunos com deficiéncia auditiva
ou com surdez.

O Algeplan é um Material Manipulativo utilizado para o ensino das operagdes de adigdo,
subtragdo, multiplicagdo e divisdo de polinémios de grau menores ou iguais a dois. A proposta
do recurso explora essas operagdes utilizando dreas de reténgulos e quadrados, a partir de
pecas que representam os mondmios que compdem este material.

Explorag¢do do material

o deve fazer com as figuras a
¢80 que corresponde as equagdes da
abaixo, igual realizado na demonstragao
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Tabela adicdo, subtragdo, multiplicagdo e
divisdo (ASMD) em braille

Grupo 2/ Turma 2019

y + > -
+
‘377{/V2{9~I£U3 dwsvy Vi3gvy

Descrigcdo:
Jogo preparado para o ensino da Matemdtica em turmas com alunos com deficiéncia visual ou

cegueira.

O recurso explora as quatro operagdes aritméticas bdsicas da matematica: Adigdo, Subtragdo,
Multiplicacdo e Divisdo.

Publico- alvo:
E ideal para ser aplicado no 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Porém pode e deve ser
adaptado para as demais séries do Ensino Fundamental.

Como jogar:

Cada jogador ird girar as 3 roletas na sua vez. Com os valores obtidos é necessdrio realizar
operagdes utilizando a adi¢do, soma, multiplicagdo ou divisdo, a fim de atingir o nimero
indicado na etapa ou nivel em que o jogador estd, no tabuleiro. Se acertar, o aluno coloca a
tampinha no valor alcangado. Se errar, o jogador ndio avanga e passa a vez ao adversdrio.
Para colocar a sua tampinha de garrafa no nimero que estd no tabuleiro deve-se respeitar a
sequéncia de 1 a 10, sendo necessdrio que o resultado das operacdes realizadas pelos alunos
seja o nUmero da sequéncia que o jogador estd no tabuleiro. Exemplo: nos dados obtém-se os
nimeros 4, 3 e 2 e o aluno inicia pelo nimero 1 do tabuleiro, ele terd de realizar operagdes
com os valores 4, 3 e 2, de modo que o resultado necessariamente seja 1, como em 3+2-4=1.
Vence quem alcancar o nimero 10 primeiro.
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Jogo da meméria

Grupo 3/ Turma 2019

Descrigcdo:
Jogo preparado para o ensino da Matematica em turmas com alunos com TDAH.

E um recurso que trabalha a meméria e exercita a concentragdo, visto que é necessdrio estar
focado para memorizar a posi¢éio das cartas e assim formar mais pares que o adversdrio.

Obijetivo:
Jogo da meméria Fungdes: O objetivo é encontrar e formar pares, associando a equagdo das

fungSes com seu gréfico ou nome.
Jogo da Memoéria Geometria: O objetivo é formar pares, associando figuras ou sélidos
geométricos com suas classificagdes, féormulas ou formato.

S

SR
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NUmeros e quantidades

Grupo 4/ Turma 2019

Descricdo:

Jogo preparado para o ensino da Matematica em turmas com alunos com Sindrome de Down.
E um jogo que trabalha os nimeros, as quantidades que eles representam e os simbolos das
operacdes numéricas. Cada jogador deve retirar da urna uma carta e associa-la a sua
quantidade e ao seu simbolo. O jogador que completar a tabela primeiro vence.
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Corrida das formas

Grupo 5/ Turma 2019

Descrig¢do:

Jogo preparado para o ensino da Matemdtica em turmas com alunos com Sindrome de Down.

Esse Jogo explora, além da ideia de quantidade dos nimeros, as formas geométricas. Dois
dados devem ser jogados ao mesmo tempo. O primeiro compde as formas geométricas:
reténgulo, quadrado, triéingulo e circulo. O segundo possui nimeros de 1 a 4 e a frase “fique
uma vez sem jogar”. A forma geométrica e o nimero que cair indica qual jogador deve avancar.
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