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RESUMO

Esta tese de Doutorado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade de
Passo Fundo estd vinculada a linha de pesquisa Fundamentos tedrico-metodoldgicos para o
ensino de Ciéncias e Matematica. O objetivo foi o de oportunizar condi¢cdes para aluno um
autista, compreender o conceito de expressdes algébricas e sua operacionalizacdo, através de
um roteiro de atividades, envolvendo geometria plana e aritmética por meio do uso do geoplano,
na intencdo da aprendizagem desse contetdo. A pergunta norteadora da pesquisa foi: “Quais as
implicacdes de um roteiro de atividades, elaboradas para aluno autista, sobre expressoes
algébricas com auxilio da geometria plana e aritmética, pode proporcionar na aprendizagem,
deste aluno, sobre este contetido?” A pesquisa, sendo um estudo de caso, desenvolvida seguindo
a abordagem qualitativa, caracteriza-se como uma pesquisa-acao. A coleta de foi realizada por
meio do diario de bordo. O trabalho a que se refere, tem como produto educacional, uma
sequéncia ordenada de atividades, norteada pela Teoria Socio-historica de Lev Vygotsky, bem
como foi desenvolvida levando em conta as etapas da Engenharia Didatica. A sequéncia
ordenada de atividades elaborada destinou-se a um estudante do 72 ano do ensino fundamental,
diagnosticado com TEA Nivel 1, com duracdo de doze encontros, de duas horas cada um, em
uma escola localizada no municipio de Sdo José do Ouro/RS. Logo conclui-se que esta pesquisa
evidenciou que atividades graduais e mediadas favoreceram avancos significativos na
compreensdo e operacdo de conceitos algébricos por um estudante com autismo, ressaltando o
papel decisivo da mediacgdo intencional e de um ambiente afetivo no processo de aprendizagem.
O roteiro desenvolvido ndo s6 possibilitou a aquisi¢cdo dos contetdos previstos, mas também
contribuiu para o desenvolvimento integral do aluno, reforcando a importéncia de intervencdes
pedagogicas fundamentadas e acompanhadas de andlise reflexiva. Assim, o estudo oferece uma
contribuicdo a Educacdo Matematica Inclusiva, ao apontar um caminho pedagégico viavel para
0 ensino da algebra a estudantes com TEA, e se prop8e como ponto de partida para novas
pesquisas e praticas voltadas a uma educacdo mais equitativa e transformadora. O produto
educacional que acompanha essa tese encontra-se disponivel no seguinte endereco da
plataforma Educapes: http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174249.

Palavras-chave: autismo; express@es algébricas; geometria; engenharia didatica; teoria socio-
historica.


http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174249.

ABSTRACT

This Professional Doctorate thesis proposal in Science and Mathematics Education at the
University of Passo Fundo is linked to the research line Theoretical and Methodological
Foundations for Science and Mathematics Teaching. The aim was to create conditions for a
student with autism to understand the concept of algebraic expressions and how to operate
them, through an activity plan involving plane geometry and arithmetic using a geoboard,
with the intention of fostering learning of this content. The guiding question of the research
was: “What implications can an activity plan, designed for an autistic student and focused on
algebraic expressions with the support of plane geometry and arithmetic, have on this
student's learning of the content?” This research, configured as a case study and developed
under a qualitative approach, is characterized as action research. Data collection was carried
out through a field diary. The resulting educational product is an ordered sequence of
activities guided by Lev Vygotsky’s Socio-Historical Theory and developed considering the
stages of Didactic Engineering. The didactic sequence was designed for a 7th-grade student in
elementary school, diagnosed with ASD Level 1, spanning twelve two-hour sessions, in a
school located in S8 José do Ouro/RS. It was concluded that this research showed that
gradual and mediated activities favored significant advances in the understanding and
operation of algebraic concepts by a student with autism, highlighting the decisive role of
intentional mediation and a supportive affective environment in the learning process. The
instructional plan developed not only enabled the acquisition of the expected content but also
contributed to the student’s overall development, reinforcing the importance of pedagogical
interventions grounded in solid theoretical frameworks and accompanied by reflective
analysis. Thus, this study offers a contribution to Inclusive Mathematics Education by
pointing out a viable pedagogical path for teaching algebra to students with ASD, serving as a
starting point for new research and practices aimed at a more equitable, just, and
transformative education. The educational product accompanying this thesis is available at the
following address on the Educapes platform:
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174249.

Keywords: autism; algebraic expressions; geometry; didactic engineering; socio-historical
theory.
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1 INTRODUCAO

Uma das disciplinas que tem como caracteristica o desenvolvimento do raciocinio l6gico
é a Matematica. Por esse motivo, sempre me fascinou®. Entretanto, como educadora, percebo
que esse sentimento pela disciplina ndo é compartilhado pela maioria dos discentes, o que pode
acarretar resultados insatisfatdrios no processo de aprendizagem.

Desde os anos iniciais do Ensino Fundamental manifestei esse apreco pela Matematica.
Contudo, observava em meus colegas certo grau de rejeicdo. Sempre os auxiliava na realizacao
das atividades propostas pelos professores, explicando os contetudos a fim de sanar suas
duvidas. Ainda assim, ouvia deles reclamagdes depreciativas em relacdo a disciplina. Foi nesse
momento que despertei 0 interesse em contribuir para que outras pessoas também se
encantassem pela Matematica. Minha realizacéo era evidente quando os resultados positivos
apareciam nas avaliagGes de meus colegas, atribuindo sentido ao apoio que eu lhes oferecia.

Talvez meu dom para educar tenha sido despertado desde cedo, ao observar o orgulho
gue minha mae sempre demonstrou em sua profissdo. Educadora desde muito jovem, profissdo
gue exerce até os dias atuais, cresci ouvindo seus relatos sobre dias cansativos, mas narrados
com um encanto que somente quem ensina por amor é capaz de transmitir. E sabido que
nenhuma profissdo é composta apenas por dias maravilhosos; entretanto, quando a escolha é
feita com o coracdo, ela deixa de ser apenas um trabalho e passa a ser parte da vida. Dessa
forma, os momentos de desgaste ndo sao encarados como obstaculos, mas como aprendizados
que auxiliam na busca de metodologias e estratégias didaticas capazes de tornar o cotidiano da
sala de aula mais leve e produtivo.

Assim, ao escolher minha profisséo, considerei tanto o fascinio pela Matematica quanto
o amor pelo ato de ensinar. Dessa forma, a Licenciatura em Matemaética foi a opc¢ao natural.
Iniciei a graduacdo na Universidade de Passo Fundo e, ja no segundo ano, comecei a trabalhar
como estagiaria no Centro de Integragdo Empresa-Escola (CIEE), no municipio de S&o José do
Ouro (RS).

Devido a auséncia de professora titular, passei a ministrar aulas, mesmo com apenas 18
anos. Esse foi um periodo de grandes aprendizados, marcado pelo contato direto com criangas
e adolescentes em sala de aula. Apesar das dificuldades advindas da falta de experiéncia, contei
com o apoio de colegas e profissionais que me orientaram em diversas situacdes escolares. Sao

pessoas inesqueciveis para qualquer iniciante, e pelas quais sou imensamente grata.

! Neste primeiro momento o texto sera escrito na primeira pessoa do singular, em vistas que trata de experiéncias
e percepcdes pessoais da pesquisadora.
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Recordo-me da primeira avaliagdo que elaborei para uma turma. O teste ficou téo
extenso que os alunos ndo conseguiram finaliz&-lo em dois periodos de 50 minutos cada. Ao
perceber tal situacdo, cancelei a avaliagdo e preparei outra, desta vez com ndmero reduzido de
questdes. Dessa forma, os estudantes conseguiram concluir a atividade, e senti alivio ao
perceber que, na segunda tentativa, alcancei o objetivo proposto.

Lembro-me ainda da primeira reunido necessaria com os pais de um aluno que
apresentava comportamentos inadequados em sala de aula. Na ocasido, senti como se as
palavras me faltassem, o que dificultou minha tentativa de amenizar a situacdo e explicar aos
familiares os fatos ocorridos sem intensificar o problema. Por se tratar de um momento
delicado, uma colega percebeu meu embaraco e contribuiu com sua fala, tornando o encontro
mais tranquilo.

Esses e outros episddios contribuiram ndo apenas para minha formacao profissional, mas
também para minha transformacdo pessoal. O magistério me proporcionou contato com
diferentes realidades de vida: criancas abandonadas pela familia, mées que acumulavam
também o papel paterno, adolescentes com familiares encarcerados, alunos em situacdo de
dependéncia quimica, entre outras situacdes. Tais experiéncias evidenciaram a importancia da
escola na formacéo de cidaddos e reforcaram minha conviccéo de que a educagédo pode oferecer
novos caminhos, diferentes daqueles trilhados por muitos familiares dos estudantes.

Essa experiéncia inicial teve duracdo de dois anos, periodo em que conclui a graduagéo.
No ano seguinte, surgiu a oportunidade de concorrer novamente a uma vaga como professora
contratada no mesmo municipio.

Seis meses depois, recebi uma ligacdo da 15 Coordenadoria Regional de Educacgéo
(CRE), informando sobre uma vaga em uma escola estadual localizada no municipio vizinho
de Cacique Doble. Passei, entdo, a lecionar tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio. Aceitei o contrato, assumindo 40 horas na rede estadual e mantendo outras 20 horas na
rede municipal. Esse novo contexto me proporcionou diferentes olhares, novas expectativas,
amizades e regras. Apesar do cansaco ao final do dia, prevalecia o sentimento de gratidao e
satisfacdo pelas atividades desenvolvidas.

Nos dias que se seguiram, identifiquei durante as aulas que a maioria dos alunos
demonstrava certo receio em relagdo a Matematica, fato que me causava inquietagdo. A
principio, acreditava que tal sentimento fosse restrito aos estudantes mais jovens; contudo, ao
ter contato com alunos do Ensino Médio e da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), percebi que

a rejeicdo a disciplina também se manifestava nesses niveis de ensino. Passei, entdo, a refletir
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sobre como minhas a¢Bes poderiam contribuir para tornar a Matemética mais atrativa aos olhos
dos discentes.

Nesse periodo, iniciei duas pés-graduactes. Em uma delas, a pesquisa buscou
compreender os problemas de aprendizagem associados tanto a aspectos relacionados ao
contetdo quanto as interacBes entre alunos e professores. Para isso, realizei um estudo com
turmas de 6° e 7° anos, aplicando um questionario que abordava conteldos de Matemaética e
questdes referentes a relacdo que os estudantes mantinham com seus docentes da area.

As respostas obtidas foram diversas e reveladoras. Entre os resultados, destacou-se a
observacdo de alguns alunos de que a disciplina, em si, ndo era desagradavel, mas se tornava
desestimulante quando a professora chegava de mau humor, o que tornava o periodo de estudo
pouco produtivo. Ao comparar com outra turma, que contava com uma docente diferente,
evidenciou-se que a simpatia e a clareza da professora contribuiam para amenizar a rejeicéo,
COMO expresso no seguinte comentario: “A professora é querida e explica com clareza,
repetindo se necessario, o que proporciona o entendimento do conteudo.”

Esse resultado permitiu identificar que a qualidade da relacdo entre professor e aluno
constitui um fator essencial tanto para o desenvolvimento do gosto pela disciplina quanto para
o fortalecimento do pensamento I6gico. Pequenos gestos de afeto por parte do educador podem
melhorar a percepcdo dos discentes, ajudando-os a compreender que a aprendizagem é um
processo capaz de abrir portas para o futuro. Nesse sentido, D’ Ambrosio (1986, p. 10) afirma:

“E funcdo essencial do educador matematico entender essas varias modalidades da
matematica e da inteligéncia e coordena-las adequadamente na sua a¢ao pedagogica [...].”

Assim, atitudes permeadas pelo afeto tornam-se fundamentais para reduzir a distancia
entre a disciplina e a compreensédo dos alunos que apresentam dificuldades. Cabe ao professor,
por meio da observacéo, identificar os pontos que necessitam de maior aprofundamento, de
modo a mediar o conhecimento com metodologias que favorecam o desenvolvimento do
raciocinio logico.

Embora tais constatacdes tenham sido relevantes para minha pesquisa, percebia que
ainda precisava avancar. Passei, entdo, a observar com mais atencgdo as situagdes cotidianas,
sobretudo no que se refere & formacao de conceitos matematicos. Desse processo de reflexdo
emergiu a constatacdo de que um dos grandes desafios estava na aprendizagem da Algebra.
Essa percepcéo gerou em mim inimeras indagacgdes e certo desconforto, justamente por se tratar
de uma area da Matematica pela qual sempre nutri profundo interesse. Acreditando ser possivel

promover mudancas — e, sobretudo, desejando ser agente dessas mudangas —, compreendi a
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necessidade de aprofundar meus conhecimentos, o que me levou a buscar uma nova
especializacéo.

Eis que surgiu o Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica pela
Universidade de Passo Fundo (UPF), instituicdo na qual ja havia realizado minha graduacéo.
Dessa forma, conhecia a qualidade de ensino e a preocupagdo demonstrada com a educacao.
Para ingressar, era necessario desenvolver um projeto apresentando o tema de pesquisa a ser
desenvolvido. O curriculo do mestrado tinha duracdo de dois anos, sendo caracterizado como
profissional e contendo a exigéncia da criacdo e aplicacdo de um produto educacional. Tal
pesquisa deveria basear-se na identificacdo de um problema na educacéo, seguida da elaboracéo
de uma possivel solucdo, de sua aplicacdo e da analise dos resultados. Assim, realizei o projeto,
descrevendo o problema identificado na formacdo do conceito de algebra e a possibilidade de
sua aplicacéo.

Ap0s analise e os tramites legais do processo de sele¢do, iniciei os estudos. Foram dois
anos desafiadores, com trabalhos e estudos intensos, pois, além de cursar o mestrado, mantinha
uma carga horaria de 60 horas de trabalho. Entretanto, tudo teve sentido: desenvolvi atividades
de pesquisa aplicadas junto aos alunos, o que me proporcionou participacdo em eventos
educacionais com o intuito de compartilhar os resultados.

Iniciei com o problema de pesquisa em algebra e conclui com o mesmo. A certeza da
relevancia do problema possibilitou o foco no assunto desde o inicio e o aprofundamento dos
estudos. Elaborei uma sequéncia ordenada de atividades em algebra, com o auxilio da geometria
plana e da aritmética, destinada a alunos do 8° ano. O objetivo era considerar 0s conhecimentos
prévios dos estudantes em geometria, enfatizando férmulas de area e de comprimento, a fim de
introduzir as incognitas, padroniza-las e, entdo, apresentar as caracteristicas de uma expressao
algébrica. O produto educacional resultante consistiu em um manual destinado ao professor,
contendo toda a sequéncia didatica descrita, além de dicas e sugestdes para auxiliar no momento
da aplicagéo.

Obtive excelentes resultados em sua implementacdo, alcancando o objetivo de
oportunizar condigdes para a compreensdo do conceito de expressdes algébricas e sua
operacionalizagdo, visando ao aprimoramento do pensamento algébrico dos alunos envolvidos.
Senti-me realizada profissionalmente com tal conclusdo, afinal, esse era o resultado esperado
tanto por mim quanto pelo meu orientador, que ndo mediu esforgos para me guiar nessa
caminhada de estudos e desafios.

A partir desse momento, minha visdo como educadora ampliou-se. Passei a elaborar

atividades que considerassem o tempo particular de aprendizagem dos alunos, bem como a
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utilizar materiais construidos por colegas mestres em seus produtos educacionais. Com o passar
do tempo, surgiu uma nova oportunidade: o sonho de assumir a dire¢do do colégio municipal
no qual trabalhava desde o inicio da minha carreira.

A comunidade escolar e Deus me concederam a chance de mostrar meu trabalho. Foram
tempos de muito aprendizado, descobertas, evolucdo profissional e pessoal. Encantei-me com
a possibilidade de enxergar além da sala de aula, com um novo mundo que se apresentava.
Mediar diferentes situacGes, desenvolver projetos e acompanhar pedagogicamente outras areas
de ensino, além da matematica, tornaram essa experiéncia especialmente enriquecedora.

Nesse periodo, contudo, ocorreu algo inesperado: a pandemia de COVID-19. A medida
mais eficaz encontrada pelas autoridades foi o isolamento social. Esse momento foi marcado
por dificuldades, pois, a0 mesmo tempo em que havia a preocupacdo com a aprendizagem dos
alunos privados das aulas presenciais, pairava também a apreensdo do contato com o virus.

Os professores tiveram que se reinventar, utilizando e dando énfase as tecnologias. Em
um piscar de olhos, o notebook passou a ser a sala de aula. Metodologias diferentes foram
implementadas, e cursos foram ofertados aos educadores para capacita-los no uso dos variados
meios de comunicacdo, visando a manutencdo dos encontros entre alunos e professores. Foram
tempos dificeis e prolongados, que impactaram profundamente a educacdo. Muitos estudantes
ndo mantiveram contato com a escola, sendo necessario recorrer a busca ativa. Apds essas
visitas, alguns retornaram as atividades propostas; entretanto, um numero expressivo acabou
evadindo.

Com o destaque dado ao uso das tecnologias, surgiram inimeros cursos on-line. Nesse
mesmo periodo, a Universidade de Passo Fundo reformulou seus métodos de ensino, ofertando
0 Doutorado em formato remoto. Ao tomar conhecimento dessa proposta, passei a elaborar meu
projeto de pesquisa. Por se tratar de Doutorado Profissional, também seria necessario
desenvolver um produto educacional, a partir da identificacdo de um problema no ambito
educacional. Foi nesse momento que refleti sobre qual seria meu tema de pesquisa.

O periodo de andlise perdurou por alguns dias, pois, na posic¢ao de gestora, identificava
diversas possibilidades de pesquisa; entretanto, uma em especial se destacou. Até 0 momento
em que atuava em sala de aula, ndo havia tido contato com alunos que apresentassem laudo
diagnostico. Contudo, na escola em que eu trabalhava havia um estudante diagnosticado com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), matriculado nos anos iniciais. Durante a gestdo, tive
contato direto com esse menino, cujo desenvolvimento cognitivo passou a ser acompanhado

por toda a equipe pedagdgica.
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Percebi a inseguranca dos profissionais que atuavam com ele, incluindo a minha propria.
Assim, decidi que todos precisdvamos ampliar nossos conhecimentos sobre o autismo. Realizei
inimeras pesquisas e identifiquei a escassez de trabalhos académicos sobre o tema. Nesse
momento, tive a certeza de que desenvolveria meu produto educacional na area do autismo.

Ao longo do tempo, passei a observar o aluno durante a realizagdo das atividades
propostas pelas professoras. Ele demonstrava um bom raciocinio 16gico, mas necessitava de um
monitor para realizar a mediacdo e possibilitar a formacdo de conceitos. Sua principal
dificuldade estava na interpretacdo leitora; entretanto, quando a leitura era realizada pela
docente, sua compreensao era significativamente mais eficaz.

Na area da Matemaética, busquei identificar em quais aspectos esse estudante poderia
apresentar dificuldades na formacéo de conceitos. Percebi que a algebra se caracteriza por exigir
um pensamento abstrato mais amplo e elaborado, o que a torna um contetdo de maior
complexidade em virtude do grau de evolucgdo cognitiva necessario para sua compreensao.

Diante dessa inquietacdo, iniciei a elabora¢do de uma proposta didatica voltada a esse
estudante com TEA, para a formacdo do conceito de expressdes algébricas. Na sequéncia,
detalho o problema de pesquisa, acompanhado dos objetivos geral e especificos. Ressalto que
a algebra esta presente em diversos conteidos que compdem a Matematica e tem como uma de
suas fungdes desenvolver o raciocinio dos discentes, favorecendo a transi¢do do pensamento
concreto para 0 pensamento abstrato.

Tal processo deve ser fundamentado em atividades elaboradas a partir de contetdos ja
internalizados pelo aluno, ou seja, considerando seus conhecimentos prévios. Essa abordagem
estabelece um elo entre saberes, possibilitando a associacdo e a construcdo de conceitos que se
consolidam em um entendimento satisfatorio, contando sempre com as intervencdes
fundamentais do mediador.

Como reforga Moura (2018, p. 24-25):

[...] o professor precisa sempre estar atento também a tarefa de recontextualizar o
conhecimento que seu aluno ja possui, para assim Ihes atribuir novo significado. Para
isso as metodologias de ensino precisam ser repensadas, faz-se necessaria uma sala
de aula mais flexivel, mais atenta aos conhecimentos ja possuidos pelos alunos, novas
praticas pedagdgicas e muitas outras coisas que propiciem o ensino da matematica
contextualizado.

Sendo assim, durante a aplicacdo das atividades elaboradas, é fundamental que o
professor/pesquisador esteja atento para realizar intervencdes sempre que considerar

necessario, podendo inclusive efetuar adaptacdes. O aprimoramento do pensamento apresenta
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um grau de complexidade mais elevado quando se trata da aplicaco dos contetidos de Algebra,
especialmente no 7° ano do Ensino Fundamental.

Minha pratica docente proporcionou uma visdo mais ampla da educacéo, levando-me a
conhecer o autismo sob diferentes perspectivas. Ao trabalhar com esse publico e observar a
atuacdo de outros profissionais, identifiquei a relevancia da elaboracgéo de atividades especificas
que possibilitem aos discentes o desenvolvimento cognitivo, sobretudo quando se trata da
introducdo de conteudos que exercem papel central no processo de intelectualizagéo.

No presente estudo, 0 aluno em questéo apresenta diagnéstico de Transtorno do Espectro
Autista (TEA), nivel de suporte 1, e encontra-se no 7° ano do Ensino Fundamental. Destaca-se
nos conteudos relacionados ao raciocinio ldgico e, diante dessa caracteristica, passei a elaborar
atividades voltadas a favorecer sua evolugdo no processo de aprendizagem. Essas atividades
priorizam fungdes cognitivas essenciais para a formacédo do conceito de expressdes algébricas,
considerando seus conhecimentos prévios como ponto de partida.

Assim, a proposta didatica tem como objetivo vincular os conceitos de Aritmética e
Geometria Plana & Algebra, promovendo a interligacdo entre essas areas do conhecimento.
Dessa forma, o estudante tera suporte adequado para a construcdo do conceito de expressdes
algébricas, em consonancia com suas potencialidades e necessidades de aprendizagem.

Sobre tais elos, Sostisso (2011, p. 8) contribui:

[...] a separagdo entre o ensino da aritmética e o da algebra é muito evidente e implica
resultados ruins para a aprendizagem. Como campos matematicos, a algebra e a
aritmética sdo ensinadas a partir de processos de abstracdo e generalizagdo. O campo
da aritmética é considerado mais simples, enquanto o campo para o desenvolvimento
da algebra é mais complexo. Por outro lado, argumenta-se que ndo ha como pensar
em ensinar aritmética sem pensar em algebra, pois existe uma conexdo matematica
determinada entre ambas desde o inicio da alfabetizagdo matematica do aluno. A
algebra, no contexto essencialmente matematico, ndo passa de uma aritmética
generalizadora ou a estrutura da aritmética, criada para suprir as necessidades que a
simples aritmética ndo conseguia suprir. Enquanto que no cotidiano o simples lidar
com as operagdes elementares em nivel de aritmética é suficiente para a maioria das
pessoas.

De acordo com a ideia de associar 0s dois contetdos citados acima, Souza (2014, p. 24)

argumenta que:
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O trabalho de integrar o ensino matematico é sem ddvida o principal apoio para o
aluno em desenvolver o seu aprendizado, pois facilitara a percepcéo de identificar os
conceitos e simbolos. Assim, por exemplo, ele percebera a semelhanga entre o
numeral e polindmio, ou seja, passara a observar a aritmética e algebra como unificado
e continuo em todo o ensino matematico. J4 a geometria exerce um papel de
fundamental importancia, porque possibilita ao aluno o poder da visualizagéo,
agucando a sua habilidade mental de idealizar a solugao através de uma simples
revisdo visual. E é por isso que a geometria tem que esta presente nas salas de aulas
servindo de experiéncia geométrica, que o aluno raciocine geometricamente tenha a
idealizacdo da matematica e aplicar no papel através da aritmética e algebra o que foi
observado pela geometria.

Corroboram para isso os PCNs (Brasil, 1998, p. 75), a0 mencionarem:

[...] para que a aprendizagem possa ser significativa é preciso que os contetdos sejam
analisados e abordados de modo a formarem uma rede de significados. Se a premissa
de que compreender é apreender o significado, e de que para apreender o significado
de algum objeto ou acontecimento é preciso vé-lo em suas relacdes com outros objetos
ou acontecimentos, é possivel dizer a ideia de conhecer assemelha-se a ideia de tecer
uma teia.

De acordo com tais citacdes, entendo ser possivel a conexdo entre os elementos, a fim
de potencializar a aprendizagem de Algebra. Seguindo esse pensamento, realizei pesquisas de
campo e identifiquei o interesse do aluno pela elaboracdo, criagdo e construgdo. Assim,
aproveitando tais habilidades, propus o trabalho com a construcdo de materiais pedagogicos,
considerados essenciais para a formacéo de conceitos.

Nesse sentido, tornou-se necessaria a busca por meios que permitissem ao estudante
compreender a Algebra de maneira significativa, ou seja, construindo significados em que o
aprendizado ndo se restrinja & memorizacdo, mas envolva a constru¢do e a compreensdo de
conceitos, possibilitando sua aplicacdo em situacdes praticas.

Tendo ciéncia da sua importancia para a evolugdo do raciocinio légico de qualquer
pessoa, tenho como pergunta orientadora desse trabalho: “Quais as implicacdes de um roteiro
de atividades, elaboradas para um estudante com autismo, sobre expressdes algebricas com
auxilio da geometria plana e aritmética, pode proporcionar na aprendizagem, deste aluno, sobre
este conteudo?”

Este trabalho possui como objetivo geral: Oportunizar condi¢des para a compreenséo do
conceito de expressdes algébricas e sua operacionalizacdo, junto a estudante com autismo,
através de um roteiro de atividades, envolvendo geometria plana e aritmética, na intengédo da
aprendizagem deste contetdo, por este aluno.

Em funcdo desse objetivo geral, vislumbram-se outros objetivos, os especificos, a saber:
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Oportunizar situacdes para aluno autista, aplicar seu conhecimento prévio sobre a
area e o perimetro das figuras planas;
e Gerar condicGes para que o discente possa reproduzir no geoplano figuras planas;
e Propiciar momentos para estimular o avanco dos conceitos espontaneos para 0s
cientificos em relacdo a algebra;
e Analisar as atividades realizadas, a fim de avaliar o avan¢o no pensamento do aluno;
e Elaborar, aplicar e avaliar um Produto Educacional elaborado, na intencdo de
responder a pergunta de questdo e alcancar o objetivo geral delineado anteriormente.
Finalizando os objetivos, apresenta-se os capitulos que compde essa tese, onde inicio
pela introducdo, na qual descreve-se o problema de pesquisa e 0s objetivos. No segundo
capitulo, apresenta-se os referenciais tedricos norteadores para a construcdo deste trabalho,
abordando os topicos: autismo, algebra, geometria, inclusdo de alunos autistas, visualizagdo e
manipulacdo em matematica, a matematica na legislacdo com as habilidades desejadas pela
BNCC. No terceiro capitulo, apresenta-se a revisdo de estudos. Em seguida, no quarto capitulo
estdo os procedimentos metodoldgicos, compostos pela Engenharia Didatica, pesquisa
qualitativa, estudo de casos e diario de bordo. No quinto capitulo, apresenta-se o produto
educacional sendo compostos pelos seguintes itens: Teoria Socio-Historica de Lev Vygotsky,
a descricédo do local e do participante da pesquisa, descri¢do das entrevistas semiestruturadas e
a pré-aplicacdo do produto. No sexto capitulo se apresenta a descricdo dos momentos em que
se desenvolveu o estudo em questdo, bem como a Pré- Aplicacdo e a Aplicacdo do PE descritos
em 12 momentos. No sétimo capitulo apresenta-se os Resultados e Discussdes, detalhados em

4 categorias de andlise e por fim seguem-se as Consideragdes Finais e Referéncias.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Ao longo desse segundo capitulo serdo apresentados os referenciais que irdo sustentar a
elaboracdo desta pesquisa. Para isso, foram selecionados seis topicos: o autismo; a incluséo dos
alunos com autismo; a algebra; a geometria; a aritmética; visualizacdo e manipulacdo em
matematica; e, por fim, matematica na legislacdo com as habilidades desejadas pela Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

2.1 Autismo

Ao abordar o tema autismo, o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-5), publicado em 2013, afirma que “[...] ¢ uma classificagdo de transtornos mentais e
critérios associados elaborada para facilitar o estabelecimento de diagndsticos mais confidveis
desses transtornos” (American Psychiatric Association, 2014). O DSM ¢é uma publica¢do da
American Psychiatric Association e, atualmente em sua quinta edi¢do, é também conhecido
como DSM-5. O manual indica que o termo técnico para o transtorno é Transtorno do Espectro
do Autismo (TEA), caracterizando-se como um distdrbio do desenvolvimento neurolégico que
afeta a comunicacdo, a interacdo social e o0 comportamento, incluindo interesses restritos ou
hiperfoco e movimentos repetitivos. Nessa perspectiva, devido a variedade de manifestacGes,
utiliza-se o termo “espectro”.

Ao longo dos anos, os estudos sobre o tema evoluiram, e conceitos frequentemente se
confundiam em meio as analises clinicas. Pesquisas realizadas por Gomez e Teran (2014, p.
461 apud Paganini, 2020, p. 13) indicam que a expressao “autismo” foi utilizada pela primeira
vez por Eugene Bleuler, em 1911, “para definir a perda de contato com a realidade, produzindo
um déficit de comunicacdo entre uma pessoa e os demais membros e situagdes sociais”,
resultando no isolamento do individuo em um mundo proprio, centrado em seus desejos ou em
tribulacGes persecutorias.

Em 1940, os médicos Leo Kanner e Hans Asperger apresentaram descricfes iniciais do
gue hoje se caracteriza como autismo infantil. Estudos realizados pelo Ministério da Saude do
Brasil (2015) destacam que, em 1943, Kanner, nascido no antigo Império Austro-Hungaro e
emigrado para os Estados Unidos em 1924, tornou-se chefe do servico de psiquiatria infantil
do Johns Hopkins Hospital, em Baltimore, e publicou o artigo “DistUrbios autistas do contato

afetivo”.
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O artigo de Kanner foi baseado na observag¢ao de um menino chamado Donald Triplett,
que apresentou 0s primeiros tragos de autismo aos dois anos de idade. Inicialmente, observou-
se certo retardo em seu desenvolvimento, caracterizado por falta de interesse por pessoas e
objetos, além de episodios de agressividade diante da auséncia de rotina. Esses relatos,
detalhados no livro Outra Sintonia: A Historia do Autismo, de John Donvan e Caren Zucker,
constituem um marco que impulsionou os estudos sobre o TEA.

Baseando-se nas ideias de Donvan e Zucker (2017), observa-se que a mae de Donald
Triplett, na época, escreveu uma carta em forma de desabafo, ao perceber que o comportamento
de seu filho era distinto em relagdo as outras criancas, chegando a se referir a ele como
“irremediavel louco”. Cabe destacar que, naquela época, as familias eram frequentemente
orientadas por medicos a se desfazer de criancas que nasciam com algum tipo de anormalidade.

Como menciona Evéncio e Fernandes (2019, p. 5-6):

E oportuno mencionar que nesse periodo historico as familias de bebés e criangas
“anormais” (termo comum na época) eram incentivadas a “se desfazerem” delas, sob
denominagGes de aberracdes e outros termos, pois eram consideradas como vergonha,
mancha ou castigo aquela familia. E por isso, ndo s6 o bebé ou a criangca com
deficiéncia ou transtorno era segregada socialmente, mas a familia também. Mesmo
as familias que demonstravam interesse em cuidar do seu filho, os médicos eram
rigidos ao dizer que ndo, pois a recomendagdo era a institucionaliza¢io do defeituoso,
conforme Donvan & Zucker (2017, p. 31) [...] a classe social e o grau de instrucdo
eram partes importantes da decisdo de institucionalizar. Quanto mais elevada fosse a
posicao da familia na escala social, tanto mais logico era internar o filho.

Assim, pela falta de conhecimento mais aprofundado, essas pessoas eram
frequentemente rotuladas como “mentecaptos” ou “débiles mentais”; eram vistas como um
castigo para a familia e, quanto maior o poder aquisitivo, maior a necessidade de desvincular-
se dos lagos com elas. Diante dessa concepg¢éo, eram internadas em hospitais ou casas de apoio,
que garantiam cuidados basicos de higiene e alimentacao, ao mesmo tempo em que as excluiam
e isolavam da sociedade. Complementando estas consideragdes, Evéncio e Fernandes (2019, p.

3), explicam:

Atualmente, ambos os termos denotam crueldade. No entanto, para o periodo histérico
ao qual estamos nos referindo, sdo termos médicos que foram empregados para
determinar o desenvolvimento com funcionamento normal dos que ndo funcionavam
dentro da normalidade esperada. Dentre outros termos clinicos comuns a classe
médica da época, presentes no dicionario da deficiéncia, e que mais tarde foram
usados descontextualizados e com fins depreciativos encontram-se: ‘mentecapto’,
‘débil mental’, ‘demente’.
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Segundo os mesmos autores, Dorvan e Zucker (2017) descrevem a angustia da méae de
Donald, que, ao ter seguido implicitamente as exigéncias da sociedade, passou por intenso
sofrimento. Tal situacdo a levou a tomar a decisao de resgatar o filho, embora o distanciamento
prévio tenha prejudicado o menino, agravando suas fobias, tornando-o imparcial na presenca
da mée, sem interacéo social significativa e demonstrando desinteresse por objetos. No entanto,
apresentava inteligéncia incomum para sua faixa etéria, conseguindo memorizar e reproduzir o
alfabeto, sequéncias de formas e cores variadas, entre outras habilidades, aos trés anos de idade.

Nesse contexto, Dorvan e Zucker (2017) relatam que, em meados da década de 1940, a
psiquiatria passou a considerar a infancia como fase relevante para investigagdo. Destacou-se,
nesse periodo, Léo Kanner, psiquiatra infantil nos Estados Unidos, que desenvolveu um método
préprio, diferenciado das praticas comuns a época, utilizando como estratégia diagnostica a
anamnese. Essa consistia na valorizacdo da historia de vida do paciente, incluindo registros
detalhados de observagdes para subsidiar diagndstico e tratamento. A repercussdo da fama de
Kanner chegou a familia de Donald, incentivando a mée a encaminha-lo para consulta, a fim
de compreender seu comportamento.

No primeiro contato com o menino, Kanner percebeu caracteristicas peculiares, como a
auséncia de contato visual, e aplicou testes, incluindo o uso de um alfinete na pele da crianca,
que ndo reagiu, possivelmente suportando dor sem manifestacdo aparente. Em 1942, o médico
relatou em carta sobre o diagnostico de Donald: “Nao conseguiu encaixar Donald em nenhum
rotulo-padrdo conhecido, tampouco podia prever as chances do menino. Seus comportamentos
constituiam um mistério que ele ainda ndo tinha sido capaz de decifrar” (Dorvan; Zucker, 2017,
p. 50).

Sem alcancar um diagnostico completo, Kanner investigou oito outras criangas com
comportamentos semelhantes, constatando que “[...] a principal distingdo reside na
incapacidade dessas criangas, desde a primeira infancia, de se relacionar com outras pessoas” €
apresentavam “peculiaridade de linguagem” (Evéncio; Fernandes, 2019, p. 4).

Essas constatacdes possibilitaram a denominacao inicial de “Disturbio Autista de Cunho
Afetivo”. Kanner definiu dois critérios fundamentais para caracterizar o autismo: tendéncia a
soliddo e necessidade de rotina. Tal denominacdo ainda era associada ao autismo extremo,
obsessividade, estereotipias e ecolalia, relacionando-se com fenémenos da linha esquizofrénica

Nessa linha de pensamento, explica Rodrigues (2017, p. 12):
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Descreveu que estas criangas apresentavam um alheamento extremo ja no inicio da
vida, ndo respondiam aos estimulos externos, vivia, fora do mundo e mantinham,
concomitantemente, uma relagdo “inteligente” com objetos. Sua descri¢éo foi baseada
na teoria do desenvolvimento, particularmente no trabalho de Gesell, que demonstrou
que criangas normais exibem um interesse marcante na interacdo social numa fase
precoce da vida. Sugeriu que o autismo era um transtorno inato e constitucional, em
que as criangas nasciam sem a motivagéo social.

Assim, os estudos sobre o disturbio prosseguiram e se desenvolveram ao longo dos anos.
Um ano apos a publicacdo do artigo de Kanner, que descrevia a experiéncia com oito criangas,
incluindo Donald, Hans Asperger, médico psiquiatra e pesquisador em Viena, publicou o artigo
“Psicopatia Autistica na Infincia”. Nesse trabalho, Asperger utilizou o termo “autismo”,
inicialmente apresentado por Bleuler, para representar suas observacdes de quatro criangas
cujas principais dificuldades envolviam o relacionamento com o ambiente ao redor,
frequentemente explicaveis pelo elevado grau de personalidade presente em seus pensamentos
e atitudes. Essas criancas apresentavam poucas expressdes por meio de gestos ou expressoes
faciais, podendo exibir estereotipias e movimentos repetitivos.

Outras caracteristicas do transtorno incluiam fala artificial e atitudes criativas, sendo de
extrema importancia estabelecer rotina para que a aprendizagem ocorresse de forma sequencial
e organizada. Observava-se grande desequilibrio entre afeto e intelecto, o que acarretava
hipersensibilidade nos instintos sexuais e no apetite, aléem de respostas peculiares a sons e ao
toque. O “extremo egocentrismo” frequentemente se combinava a atitudes de malicia em
relagdo as pessoas, sendo também caracteristica a auséncia de senso de humor (Asperger, 1991).

O artigo de Asperger permaneceu desconhecido até a década de 1980, enquanto o de
Kanner tornou-se progressivamente mais estudado e difundido. A associacdo proposta por
Kanner entre o disturbio e a genética dos pais gerou repercussdes significativas para familias
com criangas autistas, mantendo a classificagdo do autismo como uma “psicose infantil”.

Segundo Brasil (2015), ao longo do tempo, diversos estudos fundamentaram e
expandiram essas teorias, produzindo contribui¢des importantes de profissionais destacados na
area, como a psicanalista Margaret Mahler (1897-1985), Bruno Bettelheim (1903-1990),
Frances Tustin (1913-1994) e Donald Meltzer (1922-2004). Contribuindo para detalhar a
contribuicdo de cada nome citado, Brasil (2015, p. 23) descreve:
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Destacaram-se naquela perspectiva psicodindmica autores como a psicanalista
Margareth Mahler (1897 — 1985), que se integrou a corrente da egopsychology norte-
americana e que distinguiu a “psicose infantil autista” da “psicose infantil simbidtica”
(Mahler, 1952). Outro psicanalista que, desde meados dos anos 1950, seria muito
citado na literatura psiquiatrica sobre o autismo € Bruno Bettelheim (1903 — 1990),
cujo trabalho com criangas com autismo na Escola Ortogénica Sonia Shankmmann,
entre 1956 e 1962, deu origem ao livro “A Fortaleza Vazia” (Bettelheim, 1987).
Frances Tustin (1913 — 1994) e Donald Meltzer (1922 — 2004) sdo outros
representantes desta tradicdo, tendo produzido suas obras a partir dos anos 1970.

Com o desenvolvimento de numerosas pesquisas, ocorreram evolugdes significativas na
compreensdo do autismo. No ano de 1978, verificou-se uma grande revolucdo na teoria,
marcada por dois avangos principais: o primeiro relacionado a pratica clinica com criancgas
pequenas, inclusive bebés; e 0 segundo, a partir do estudo de filmes caseiros, com a perspectiva
de mostrar aspectos desse transtorno (Maestro et al., 2001; 2002; 2005 apud Brasil, 2013).

A primeira pesquisa, realizada por Massie em 1978, utilizou filmes caseiros para analisar
criangas que, com o crescimento, apresentavam caracteristicas de autismo. Observou-se nos
registros o estado de sideracdo dos pais diante da falta de respostas de seus filhos. Tal
constatacdo evidenciou que o autismo ndo esta relacionado a génese parental ou as atitudes
maternas, desafiando diretamente a concepcdo defendida por Kanner, que atribuia influéncia
familiar significativa no surgimento do transtorno. Esse posicionamento foi contestado com
base em estudos posteriores (Crespin, 2004).

Dessa forma, as teses bioldgicas sobre o autismo ganharam forca e reconhecimento.
Apbs as consideracbes de Kanner, tornou-se necessaria uma reavaliacdo pela comunidade
cientifica, consolidando uma nova linha de pensamento sobre a etiologia do transtorno e

conferindo-lhe maior legitimidade cientifica, como menciona:

E reconhecido por todos os observadores, exceto por um reduzido nimero daqueles
impedidos por compromissos doutrinarios, que o autismo ndo é uma doenca
primariamente adquirida ou feita pelo homem. [...] Fazer os pais se sentirem culpados
ou responsaveis pelo autismo de seu filho nao é apenas errado, mas adiciona de modo
cruel um insulto a um dano (Kanner, 1968, p. 25).

Em sequéncia as pessoas com autismo passam a dar depoimentos, escrevendo
bibliografias, relatando suas vivéncias, sentimentos junto com seus familiares, saindo do campo
da psicose e passando para a psiquiatria. Assim, 0s estudos passaram a apontar como principal

afeto da sindrome o campo cognitivo, como Brasil (2013, p. 26) afirma:
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Desde o final dos anos 1960, o psiquiatra inglés Michael Rutter questionava a
centralidade dada aos aspectos afetivos na sindrome e defendia que o cerne do
problema estava no campo da cognigdo. Mais tarde, Ritvo (1976) também relacionaria
0 autismo a um déficit cognitivo, considerando-o ndo mais uma psicose, mas sim um
distirbio do desenvolvimento. Isso preparou o terreno para que, a partir dos anos
1980, se desenvolvessem teses como as do déficit autista da Teoria da Mente, da
Coeréncia Central ou das Fungdes Executivas.

Dessa forma, o periodo entre 1970 e 1980 se mostra marcado por muitos estudos e
observacOes, apresentando o surgimento e difusdo de estratégias educacionais e
comportamentais dirigidas as pessoas com autismo. Ao fim desse periodo acontece o
reconhecimento do artigo escrito por Asperger, descrito por Lorna Wing (1981). Nele, o autor:

[...] defendeu que tanto o autismo quanto aquela sindrome compartilhavam da mesma
triade sintomética: auséncia ou limitacGes na interacdo social reciproca; auséncia ou
limitagBes no uso da linguagem verbal e/ou ndo verbal; e auséncia ou limitagBes das
atividades imaginativas, que deixavam de ser flexiveis para se tornarem estereotipadas
e repetitivas (Brasil, 2015).

Fazendo, desse modo, com que ocorresse o fortalecimento da nogdo de “espectro
autismo” contribuindo para que a “sindrome de Asperger” fosse incorporada a classificacdo
psiquiatra nos anos de 1990. A partir do resgate histérico, Lima (2007; 2010) menciona que
dois fatores podem estar associados aos debates sobre o surgimento e a natureza do autismo. O
primeiro esta fortemente ligado a tradi¢do psicanalitica, enquanto o segundo relaciona-se a
perspectiva cognitivista, associada a pesquisa genética. Nesse sentido, “[m]ais recentemente,
uma nova linha de pesquisas neurocientificas sobre o autismo vem apontando disfungdes em
‘neurdnios-espelho’, um tipo de célula cerebral ativada mais intensamente durante a observacao
de cenas sociais dotadas de intencionalidade e conteudo emocional” (Brasil, 2013, p. xx).

Observa-se que, apesar de décadas de estudos e avancos notdrios, ainda ndo é possivel
determinar com precisdo a causa do transtorno. No entanto, Paiva Junior (2021) aponta que
fatores genéticos podem ser os mais relevantes na determinacdo de sua etiologia,
correspondendo a aproximadamente 81% dos casos, enquanto fatores ambientais contribuem
com 1% a 3%. Outros fatores, como a idade paterna avancada, também podem estar associados
ao surgimento do transtorno.

Evéncio e Fernandes (2019) destacam que a orientacdo as familias é fundamental, pois
possibilita um diagnéstico precoce e reduz o sofrimento relacionado a incerteza sobre quais
medidas adotar. Além disso, permite que os familiares tenham acesso a estratégias terapéuticas

adequadas, promovendo maior bem-estar para todos os envolvidos.
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A seguir, serdo apresentados dois subitens: classificagdo do autismo e autismo no

mundo.

2.1.1 Classificacdo Medica do Autismo

O autismo manifesta-se em criancas e pode ser observado desde os primeiros dias de
vida. Suas manifestacfes ndo seguem um padrdo rigido, podendo apresentar-se de forma mais
intensa ou atenuada ao longo do tempo. Em 1952, por meio de estudos desenvolvidos pela
Associagdo Americana de Psiquiatria, foi criado o Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-1), com o propoésito de padronizar o diagndstico de transtornos
mentais, sendo utilizado por psicélogos, fonoaudidlogos, médicos e terapeutas ocupacionais.

A primeira edicdo do DSM passou por reformulacdo em 1968, ocasido em que a
expressao “deficiéncia mental” foi substituida por “retardo mental”. Na segunda edicdo, em
1980, foi incluido o termo “Distirbios especificos de desenvolvimento”, sendo nesta edigdo
que o autismo foi oficialmente introduzido (Rodrigues, 2017). Em 1994, a terceira edi¢do
aprimorou o conceito de retardo mental e incorporou categorias como transtorno de déficit de
atencdo e comportamento disruptivo, transtorno de aprendizagem e transtorno de comunicacéo.
Ja a quarta edicgdo, publicada em 2000, trouxe alteracBes nas categorias de retardo mental,
déficit de atencdo, transtornos de aprendizagem e de comunicacao.

O autismo, inserido oficialmente no DSM em 1980, foi refinado nas edicOes
subsequentes, passando a ser classificado de acordo com a gravidade e os padrGes de
comprometimento observados em diferentes areas do desenvolvimento. Nesse contexto, a
Sindrome de Asperger, ou Transtorno de Asperger, caracteriza-se pela forma mais leve do
espectro, manifestando-se em dificuldades de comunicacdo ndo verbal, interacdo social e
comportamento estereotipado (Teixeira, 2016). Ja o autismo infantil afeta principalmente o
isolamento social, a linguagem comunicativa, a imaginacdo e o comportamento, sendo
identificado em criangas menores de trés anos e perdurando até a vida adulta, demandando
acompanhamento especifico para prevenir complicacgdes futuras (Brasil, 2013).

O transtorno autista, por sua vez, corresponde ao espectro autista, podendo apresentar
prejuizos variaveis em areas como linguagem, interacdo social e comportamento; por volta dos
dois anos, a crianca pode apresentar regressdo, com perda de habilidades na fala e na interacdo
social (Teixeira, 2016). Por fim, o transtorno desintegrativo da infancia, enquadrado nos
Transtornos Invasivos do Desenvolvimento ou Transtornos do Espectro Autista (TEA),

caracteriza-se pela perda da fala, dificuldades de interacdo social e declinio significativo das
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habilidades motoras, frequentemente associado ao retardo mental, com inicio por volta dos sete
anos (Klin, 2006 apud Teixeira, 2016).

Até a quarta edicdo do DSM, o autismo fazia parte de um grupo mais amplo denominado
Transtornos Globais do Desenvolvimento, englobando as categorias mencionadas (Wliane,
2016). Em 2013, a publicacdo da quinta edicdo do DSM (DSM-5) promoveu mudangas
significativas, unificando essas categorias sob o termo Transtorno do Espectro Autista (TEA),
incluido no grupo de Transtornos do Neurodesenvolvimento. Essa revisdo teve como objetivo
simplificar as subdivisbes existentes, consolidando os diferentes transtornos em um Unico
grupo, facilitando o diagnéstico e 0 acompanhamento clinico.

A atual 5% edicdo do DSM, traz os seguintes itens que caracteriza 0 TEA como podendo

Ser.

[...] associado a alguma condicdo médica ou genética conhecida ou a fator ambiental;
Associado a outro transtorno do neurodesenvolvimento, mental ou comportamental;
Especificar a gravidade atual para Critério A e Critério B: Exigindo apoio muito
substancial, Exigindo apoio substancial, Exigindo apoio Especificar se: Com ou sem
comprometimento intelectual concomitante, Com ou sem comprometimento da
linguagem concomitante, Com catatonia (usar o cddigo adicional 293.89 [F06.1]
(DSM-V 2013, p. 15).

Criou-se dessa forma, siglas para representar os tipos de transtorno que o manual

apresenta, sendo o CID?-11 que se refere ao transtorno de desenvolvimento intelectual.

[...] esta falando de transtornos que envolvem fungdo cerebral prejudicada
precocemente na vida. Esses transtornos estdo descritos na CID-11 como uma
metassindrome que ocorre no periodo do desenvolvimento analoga a deméncia ou ao
transtorno neurocognitivo em fases posteriores da vida. Existem quatro subtipos na
CID-11: leve, moderado, grave e profundo SDM-V (2014, p. 81).

Assim, o manual apresenta em sua 52 edicdo o TEA uma diferenca da anterior, sendo
que atualmente é classificado de acordo com niveis, variando em Nivel 1, Nivel 2, Nivel 3.

O nivel 1, Autismo Leve, segundo Wlliane (2016), caracteriza-se pela necessidade de
pouco apoio, apresentando problemas relacionados a comunicacdo social. Muitas vezes, ha
dificuldades na interacdo com outras pessoas, independentemente da idade. Ao perceber uma
tentativa de aproximacdo por parte do outro, o individuo pode oferecer respostas curtas,
evidenciando falta de interesse na relacdo. Nesse contexto, é fundamental fornecer apoio

continuo, para que tais dificuldades ndo resultem em prejuizos maiores. Além disso, observa-

2 CID ¢ Classificacdo Internacional de Doenca (DSM-V, 2014).
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se a presenca de comportamentos repetitivos e restritos, o que dificulta a saida da rotina e faz
com que a crianga permaneca por longos periodos em uma Unica atividade.

O nivel 2, Autismo Moderado, por sua vez, requer apoio substancial, apresentando
maiores dificuldades na comunicagdo, tanto verbal quanto ndo verbal. Observa-se pouca
iniciativa para iniciar interagdes sociais com outras pessoas, bem como respostas muito curtas
e atipicas quando ocorre uma tentativa de aproximacao social. Em rela¢do aos comportamentos
repetitivos e restritos, ha inflexibilidade comportamental, evitando mudancas em sua rotina. A
crianca apresenta irritabilidade acentuada e dificuldade em modificar o foco ou a atividade que
realiza.

No nivel 3, Autismo Severo, observa-se necessidade de apoio muito substancial. Em
termos de comunicacao social, ha severos prejuizos, tanto verbal quanto néo verbal, com grande
limitacdo na interacdo com pessoas novas, ndo respondendo a tentativas de aproximacao.
Quanto aos comportamentos repetitivos e restritos, estes interferem diretamente em diversos
contextos, evidenciando inflexibilidade. H& extrema dificuldade em mudar a rotina,
apresentando alto nivel de estresse e resisténcia para alterar o foco ou a atividade em execucéo.

Tais caracteristicas, associadas aos niveis do TEA e descritas por Wlliane (2016),
contribuem para a identificacdo clinica do grau de comprometimento de cada crianca,
possibilitando que pessoas capacitadas acompanhem suas atividades diarias. Apesar de todos
0s niveis exigirem a manutencdo de uma rotina, a complexidade aumenta a medida que se
elevam os niveis do transtorno, assim como a necessidade de acompanhamento especializado.

A Figura 1, que representa o TEA localizada no DSM-V, reforca a explicacdo de cada

nivel e quais caracteristica apresentam:



Figura 1 - Niveis de gravidade para Transtorno do Espectro Autista
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TABELA 2 Niveis de gravidade para transtorno do espactro autista

Nivel de gravidade

Comunicacan social

Comportamentos restritos e repatitives

Nivel 3
“Exigindo apoio muito substancial”

Nivel 2

“Exigindo apoio substancial”

Déficits praves nas habilidades de comunicacio social verbal
endo verbal causam prejuizos graves de funcionamento,
grande limitagdo em dar inicio a inleragdes sociais e res-
posta minima a aberlutas sociais que parter de outeos. Por
exemnplo, uma pessoa com fala inleligivel de poucas pala-
Vras que raramente inicia as interagles e, quando o faz, tem
abordagens incomuns apenas para satisfazer a necessidades
€ reage somente a abordagens sociais muito diretas.

Déficits praves nas habilidades de comunicacio social verbal e
o verbal, prejulzos sociais aparentes mesmo na presenca
de apoia; limitagdo em dar inicio a interaghes sociais e res-
posta reduzida ou anormal a aberturas sociais que partem
de pulros. Por evem plu, uma pessoa que fala frases =i mplus.
cuja interacho se limita a inleresses especiais reduzidos e

Inflexibilidade de comportamento, extrema di-
ficuldade em lidar corn a mudanga ou outros
comporiamentos restritos / repetitivos inlerferem
acentuadamente no funcionamento em todas as
esferas. Grande sofrimento/ dificuldade para mu-
dar o foco ou as aches,

Inflexibilidade do comporlamento, dificuldade de
lidar com a mudanga ou outros comportamentos
restritos / repelitivos aparecem com frequéncia su-
ficiente para serem Gbvios ap observador casual e
interferem no funcionamento em uma variedade
de contextos. Sofrimento e/ou dificuldade de

que apresenta comunicagdo ndo verbal acentuadamente miudar o fooo ou as aghes.

esfranha.

Nivel 1
“Exigindo apoio”

Na ausgndia de apoio, déficits na comunicagio social causam
pejuizos notdvels. Dificuldade para iniciar mterages so-
clais e exemplos claros de respostas atipicas ou sem sucesso
 aberturas sociais dos outros. Pode parecer apresenlar
inleresse teduzido por interagbes sociais. Por exemplo, uma
pessoa que consegue falar frases completas e envolver-se na
comunicagdo, embora apresente falhas na conversagdo con
05 Duls e cujas lentativas de fazer amizades sdo estranhas
e comumente malsucedidas.

Inflexibilidade de compartamento causa inletfe-
réncia significativa no funcionamento em wm ou
mais contextos. Dificuldade em trocar de ativida-
de. Problemas para organizacdo e planejamento
sdo obstdculos & independéncia.

Fonte: DSM-V (2014, p. 52).

Assim pode-se observar que o DSM teve muitas mudancas ao longo desse tempo,
trazendo e possibilitando o conhecimento, dentre muitos outros transtornos, o de TEA. Fato
esse que relata dificuldades tanto comportamentais como na comunicagdo, no que ajuda a
realizar a insercao dessas criancas na rotina de outros colegas. Na educacéo, essas diferencas
de gravidade tém implicacGes significativas, influenciando a maneira como a aprendizagem é
estruturada e aos apoios oferecidos.

No nivel 1, em sala de aula, podera precisar de estratégias para reforcar habilidades
sociais, uso de lembretes para organizacgéo e suporte moderado em momentos de transi¢do. Ao
se tratar do ensino em matematica normalmente compreendera conceitos abstratos com mais
facilidade, mas podem precisar de suporte para resolver problemas que demandam
interpretagéo contextual.
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No nivel 2, em sala de aula, serd necessario um planejamento mais individualizado,
como rotinas visuais, suporte social mais intenso e ambientes estruturados. No ensino em
matematica o aluno podera apresentar dificuldades em aplicar conceitos abstratos,
beneficiando-se de explicaces concretas, uso de recursos visuais e instrucdo passo a passo.

No nivel 3, também considerando a sala de aula, o discente demanda de intervencdes
altamente individualizadas, ambiente adaptado e suporte continuo, inclusive para gerenciar
comportamentos. Ao se analisar o ensino da matematica, necessitara foco maior em habilidades
funcionais, como contagem para tarefas cotidianas, frequentemente usando métodos concretos
e adaptativos.

Desse modo nesse espaco escolar, no ambito geral, é necessario a construcdo de rotinas
estruturadas aos estudantes com TEA, pois podem se sentir ansiosos em ambientes
imprevisiveis. Ter, ainda apoio sensorio - motor, pois podem reagir de maneira intensa a
estimulos sensoriais. E adaptacdo de conteldos e métodos de ensino para atender as
necessidades individuais, como recursos visuais e quebra das atividades em etapas menores.

Nesta perspectiva, a matematica pode ser um ponto forte ou um desafio, dependendo das
caracteristicas do aluno com TEA, podendo ter habilidades excepcionais para padrées, l6gica e
memorizacdo, o que facilitard a compreensdo de conceitos estruturados. Dificuldades em
interpretar problemas contextualizados, entender conceitos abstratos ou trabalhar em grupo.
Dessa forma se faz necessario o uso de recursos virtuais, ensinar um conceito de cada vez, com
instrucdes claras e objetivas, relacionar os conceitos a situacdes do dia a dia pode ajudar na
aplicacdo pratica, o uso de aplicativos ou jogos podem motivar e facilitar a aprendizagem.
Devendo ocorrer sempre o0 apoio individualizado, monitorando o progresso continuamente e

ajustar as estratégias conforme necessario.

2.1.2 Autismo no mundo

Hoje em dia sabe-se da importancia de um diagnostico precoce a fim de organizar meios
que ajudem no neurodesenvolvimento das criangas com TEA. No ano de 2004 a organizagéo
britdnica Aspies for Freedom (AFF), marca o dia 18 de junho como uma celebragéo ao “Dia do

Orgulho Autista”, tendo como simbolo o infinito com o espectro de cores do arco-iris (Figura2).
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Figura 2 - Simbolo que representa a Neurodiversidade

Fonte: Imagem retirada da Revista Autismo (2021, p. 8).

Em 2007, a Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) instituiu o dia 2 de abril como o Dia
Mundial de Conscientizacdo do Autismo. A cor azul passou a ser associada a data por
representar, segundo estudos apresentados por Paiva Junior (2021), a maior prevaléncia do
transtorno em homens, estimada em uma proporc¢do de quatro homens para cada mulher. Nesse
dia, diversos cartdes-postais ao redor do mundo séo iluminados nessa cor. O simbolo adotado
para representar o autismo € a peca de quebra-cabeca (Figura 3), criada em 1963 pela National
Autistic Society, no Reino Unido, que expressa a diversidade e a complexidade do espectro.

Figura 3 - Simbolo do Autismo — Quebra-cabeca

Fonte: Imagem retirada da Revista Autismo (2021, p. 8).
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Também Teixeira (2016, p. 12), traz uma informac&o sobre o olhar do Poder Judiciario
ao TEA atualmente:

[...] S6 recentemente o Autismo passou a aparecer oficialmente na agenda politica de
salde, com a aprovacdo da Lei N. 12.764 de 27 de dezembro de 2012 que estabeleceu
diretrizes para sua execucao. A referida lei considera toda pessoa com transtorno do
espectro autista (TEA) como deficiente, apesar das politicas de sadde existirem e
estarem disponiveis a sociedade ainda percebemos o grande déficit de atencéo voltada
para a area em estudo principalmente no que tange o conhecimento do profissional
enfermeiro, outro agravante é o diagnostico tardio que pode gerar sérios prejuizos sem
reversdo, pois 0 tempo que se perde é significativo para crianga que necessita de
intervengdes imediatas para sua possivel melhora em sua qualidade de vida [...].

Globalmente, a Organizacdo Mundial da Satide (OMS) estima que cerca de 70 milhdes
de pessoas possuem TEA. No entanto, a prevaléncia pode variar entre os paises, influenciada
por fatores como diferencas nos sistemas de saude, critérios diagnosticos e disponibilidade de
recursos.

Ao comentar sobre o Brasil, em reacdo aos niveis predominantes de autismo o CDC
apresenta uma pesquisa em que possibilita o conhecimento desses dados. Sendo que o Nivel 1,
denominado pelo DSM como sendo Grau Autismo Leve, € mais diagnosticado no Brasil tendo
uma porcentagem de 49% a 55%, em segundo encontra-se 0 Nivel 2 (denominado como
Autismo Moderado) com 30% a 37%, e em terceiro lugar o Nivel 3 (denominado como Autismo
Severo) com 10% a 16%. Como mostra a ilustragdo no Grafico 1:

Gréfico 1 - Niveis predominantes de autismo no Brasil

Graul:  Grau2;
49-55%  30-37%

AUTISMO LEVE AUTISMO
MODERADO

f‘i" e
Grau 3:
1? 10-16%
& on AUTISMO

SEVERO

Fonte: Grafico retirado da Revista Autismo (2021, p. 8).

O numero de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados nas

escolas brasileiras tem crescido significativamente nos ultimos anos. Em 2023, foi registrado
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aproximadamente 607.144 alunos com TEA matriculados em escolas comuns, o que representa
um aumento de cerca de 50% em relacéo aos 405.056 registrados em 2022.

Além disso, a inclusdo de alunos com TEA na educacéo regular tem se expandido. Em
2023, cerca de 636.202 estudantes com autismo estavam na educacdo especial, representando
uma parte significativa das matriculas em classes de apoio. O Censo Escolar de 2023 também
revelou que 95% desses alunos estavam incluidos em classes comuns, indicando um esforco
crescente para garantir a inclusdo plena.

Estudos continuam sendo realizados e desenvolvidos em diversos paises, e atualmente
pode-se afirmar que o Transtorno do Espectro Autista (TEA) é amplamente reconhecido em
ambito mundial. Observa-se, assim, o engajamento de um numero crescente de profissionais
que trabalham, pesquisam e acompanham diariamente individuos diagnosticados, com o
objetivo de contribuir para uma melhor adaptacdo a vida cotidiana, sobretudo no caso das
criancas. Hoje € comum que o diagnostico seja realizado nos primeiros anos de vida.

Os principais sintomas que podem ser identificados inicialmente pelos pais — e que
frequentemente servem de alerta para a busca de avaliacdo profissional — sdo também, em
muitos casos, percebidos por professores e outros profissionais da educacdo, especialmente
quando a crianca frequenta creches ou durante os primeiros anos escolares. Dentre esses sinais,
destacam-se:

e Nd&o manter contato visual por mais de 2 segundos;

e Nao atender quando chamado pelo nome;

e Isolar-se ou ndo se interessar por outras criangas;

e Alinhar objetos;

e Ser muito preso a rotinas a ponto de entrar em crise;

e N&o brincar com brinquedos de forma convencional;

e Fazer movimentos repetitivos sem funcao aparente;

e Nao falar ou ndo fazer gestos para mostrar algo;

e Repetir frases ou palavras em momentos inadequados, sem a devida funcéo

(ecolalia);

e Nao compartilhar seus interesses e atencéo, apontando para algo ou néo olhar quando

apontamos algo;

e Girar objetos sem uma funcéo aparente;

e Interesse restrito por um Unico assunto (hiperfoco);

e Nao imitar;

e Na&o brincar de faz-de-conta;
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e Hipersensibilidade ou hiper-reatividade sensorial.
Ao adquirir tais conhecimentos, oportuniza-se a crianga 0 acesso aos primeiros contatos
com profissionais que poderdo direcionar as medidas necessarias, com a finalidade de

proporcionar-lhe uma vida mais adaptada a sociedade.

2.2 Inclusdo dos alunos com autismo

O TEA vem sendo cada vez mais pesquisado ao longo dos ultimos anos devido ao
aumento do namero de diagndésticos no contexto mundial, ocorrendo a necessidade de maior
aprofundamento no que diz respeito ao ensino escolar.

A Educacao Especial, sendo uma classificacdo abrangente ao individuo que apresente
algum diagnostico, teve uma evolucdo ao longo dos tempos, entretanto muito ainda se tem a
ser conhecido, visto a amplitude que essa area vem apresentando. Em meados dos séculos XVI
e XVII, as pessoas com deficiéncia mental eram “retiradas” do convivio social. Somente em
1970, no Brasil, segundo Oliveira (2018), a Educacdo Especial passou a ser discutida, tornando-
se preocupacao dos governos.

Em 1988 elaborou-se a Constituicdo Federal e, em 1990, criou-se o Estatuto da Criancga
e do Adolescente; ja em 1996, Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e em 2008 a Politica
Nacional de Educacdo especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, assegurando em todas a
inclusdo de alunos com necessidade especiais em ambito escolar (Mantoan, 2006).

A Declaracdo de Salamanca, criada na Espanha no ano de 1994, pela UNESCO, na
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, defende a inclusdo como um
processo educacional por meio do qual todos os alunos, inclusive os com deficiéncia, devem
ser educados juntos, com 0 apoio necessario, na idade adequada e em escola de ensino regular.

Além do amparo da norma inclusiva, as pessoas com TEA, tem apoio da Lei N°
12.764/2012, denominada Berenice Piana, que constitui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, Ihes assegurando diversos direitos.
Importante salientar que a pessoa com tal diagndstico é considerada com deficiéncia para todos
os efeitos legais. No ano de 2020, intitula-se uma nova Lei N° 13977/20, batizada de Lei Romeo
Mion, criando a carteira de Identificacdo da Pessoa TEA, valida em todo o Brasil, tal documento
facilita o acesso a direitos basicos e essenciais, permitindo o planejamento de politicas publicas.

Com isso, reafirmam as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Bésica determinam que: “Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as

escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
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especiais, assegurando as condi¢fes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos”
(Brasil, 2001, p. 19).

Desse modo se faz necessario propostas para subsidiar as politicas de incluséo que
assegurem direito da pessoa com autismo. No Brasil (2001), a Politica Educacional da
Educacdo Especial a pessoa com TEA na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, assegura que 0s
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo tém o direito de frequentar o ensino regular e de receber Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

A partir desse fator, destaca-se a importancia de se ter profissionais especializados para
auxiliar os professores em sala de aula e a compreenderam as caracteristicas dos alunos com
necessidades educacionais especiais, a fim de desenvolver uma aprendizagem com significados
e inclusiva. Adaptando préaticas pedagdgicas para atender as necessidades especificas dos
alunos com autismo. Isso inclui a disponibilizacdo de recursos e estratégias que facilitem a
aprendizagem e promovam a participacdo desses alunos em igualdade de condigfes com 0s
demais (Sangalli; Rinaldi, 2018).

E necessario que os docentes tenham conhecimento das dificuldades, recursos e meios
para poder alcancar o objetivo do ensino, especialmente quando pensamos sobre as praticas
pedagogicas inclusivas. Criando, assim, o educador uma mediacdo pedagdgica capaz de
orientar a fim de criar zonas de desenvolvimento proximal® sendo o planejamento
contextualizado com o conhecimento prévio da crianca incluida.

Importante, segundo Oliveira (2022), realizar adequacéo curricular de forma a eliminar
as barreiras na aprendizagem, embasando suas praticas pedagdgicas por meio de equidade e
ndo de igualdade, rompendo cada vez mais o conceito de padronizacdo, pois cada discente
possui necessidades especiais.

Corrobora Santos (2016, p. 73), a0 mencionar:

[...] Realizar atividades padronizadas conforme o diagnostico é desconsiderar as
idiossincrasias, as singularidades, o contexto, a historia de vida e as necessidades de
cada um. Isso contribui somente para a estigmatizacdo das criangas com TEA, além
de promover a ideia equivocada de que todas as criangas com autismo séo iguais.

3 A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é um conceito elaborado por Lev Vygotsky que designa a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real — aquilo que o individuo ja é capaz de fazer sozinho — e o nivel de
desenvolvimento potencial — aquilo que pode realizar com a ajuda de outras pessoas, como professores ou
colegas mais experientes (VYGOTSKY, 1998), tal conceito mais adiante no teto sera tratado.
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Se deve ter uma organizagdo eficacia nesse processo por parte do docente, a cada
planejamento, a cada intervencgéo realizada, a fim de se auto avaliar, podendo se replanejar em
busca do objetivo desejado, que deve ser a aprendizagem do aluno.

Cabe ressaltar a obrigatoriedade de se ter uma rede de apoio a esse profissional que

estard em contato com o discente, como explica Rosa (2005, p. 12):

A educacdo inclusiva é uma préatica inovadora que esta enfatizando a qualidade de
ensino para todos os alunos, exigindo que a escola se modernize e que os professores
aperfeicoem suas praticas pedagdgicas. E um paradigma que desafia o educador a
aprender mais sobre a diversidade humana a fim de compreender os diferentes modos
de cada ser humano ser, pensar, sentir e agir.

Apesar da incluséo educacional ndo ser recente, ainda precisa ser mais supervisionada
no ambito escolar, em paralelo com suporte para orientar e apresentar novas estratégias de
ensino, onde destaca-se a utilizagdo de metodologias ativas* e recursos visuais®, 0s quais
auxiliam na compreenséo dos contetdos matematicos, como destacado por Dente, Rehfeldt e
Quartieri (2016).

Devido a essa demanda se faz necessario a formacdo continuada de professores sendo
outro aspecto crucial para a inclusdo efetiva dos alunos com autismo na sala de aula de
matematica. A Teoria dos Campos Conceituais®, conforme discutida por Santana, Alves e
Nunes (2015), e as estruturas multiplicativas, conforme exploradas por Santana et al., (2016),
podem fornecer fundamentos tedricos e praticos para os educadores desenvolverem estratégias
pedagdgicas inclusivas e eficazes.

A investigacdo académica, como evidenciado por Silva Janior (2018), destaca a
importancia do ciclo investigativo PDCA (Planejar, Fazer, Checar e Agir) e das transformacdes
de representaces semioticas no desenvolvimento de conceitos estatisticos. Essa abordagem
reflexiva e investigativa pode orientar os educadores na adaptacao do curriculo e das préticas
de ensino para atender as necessidades individuais dos discentes com TEA, promovendo assim
uma incluséo efetiva na disciplina de matematica.

Logo, a adaptacdo de materiais e recursos didaticos, é essencial para atender as

necessidades especificas dos alunos com autismo, garantindo que eles tenham acesso a uma

4 Metodologias ativas sdo abordagens pedagdgicas que colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem,
incentivando a participacdo ativa e a construgdo do conhecimento de forma colaborativa e pratica (Luchesi,
2022).

5 Recursos visuais sdo elementos gréaficos utilizados para transmitir informacGes de forma visualmente atrativa e
impactante (Luchesi, 2022).

& A Teoria dos Campos Conceituais foi desenvolvida pelo pesquisador francés Gérard Vergnaud. Essa teoria é
uma abordagem cognitivista que busca fornecer uma estrutura coerente e principios basicos para o estudo do
desenvolvimento e da aprendizagem de competéncias complexas (Santana, 2015).
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educacao inclusiva e de qualidade. No contexto do ensino de matemaética nos anos iniciais do
ensino fundamental, essa adaptagéo se torna ainda mais crucial, pois permite que esses alunos
desenvolvam suas habilidades matematicas de maneira significativa e eficaz (Dente et al.,
2016).

Uma abordagem que se mostra promissora é a utilizagdo de estratégias didatico-
matematicas discutidas em grupos de supervisores pedagdgicos. Estes grupos oferecem um
espaco para reflexdo e troca de experiéncias, contribuindo para a identificacdo de préaticas
pedagdgicas adequadas ao contexto dos alunos com autismo, especialmente no que diz respeito
ao ensino de matematica (Pertile, 2019).

A adaptacdo de materiais e recursos didaticos é um desafio importante, mas possivel de
ser superado com o apoio de profissionais capacitados para realizar tais orientacdes. Sendo
fundamental que a escola como um todo adote uma abordagem inclusiva em todas as suas
praticas e politicas. Isso envolve desde a concepgdo do curriculo até a organizacdo do espago
fisico da escola, passando pela promocdo de atividades extracurriculares que valorizem a
diversidade e o respeito matuo. A promoc¢édo de um ambiente inclusivo e acolhedor para todos

os alunos € essencial para garantir uma educacéo de qualidade e equitativa.

2.2.1 Alunos com Dupla Excepcionalidade

Encontram-se alunos autistas que se destacam em diferentes areas. Neste estudo, o
discente apresenta maior habilidade na area das exatas. Como explica Medeiros (2024), uma
pessoa com Altas Habilidades/Superdotacdo pode demonstrar competéncias em distintos
campos da inteligéncia, como intelectual, académico, lideranca, psicomotricidade e artes, além
de evidenciar grande criatividade, entusiasmo pela aprendizagem e exceléncia em suas areas de
interesse.

Nesse contexto, 0 estudante enguadra-se como uma pessoa com Dupla
Excepcionalidade, condi¢do que, conforme descreve Braz (2023), refere-se a manifestacdo
concomitante de dois tipos de funcionamento: altas habilidades intelectuais e diagnostico de
deficiéncia, dificuldade de aprendizagem ou transtornos mentais.

Braz (apud Pfeiffer, 2023, p. 163) complementa:
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[...] os estudantes com dupla excepcionalidade como aqueles que demonstram
simultaneamente habilidades excepcionais e alguma forma de deficiéncia ou condicéo
médica. Essas habilidades excepcionais podem manifestar-se em diversos dominios
culturalmente reconhecidos, como inteligéncia elevada, desempenho académico
destacado, talento nas artes visuais ou cénicas, e habilidades esportivas. Por outro
lado, a deficiéncia coexistente pode se manifestar de forma fisica ou psicoldgica. Ele
ressalta que, embora exista uma crescente literatura académica sobre a dupla
excepcionalidade, é relevante observar que ainda hd uma escassez de pesquisas
empiricas especificas sobre o tema.

Corroboram Alves e Nakano (2015), ao destacarem que o reconhecimento da dupla
condicdo deriva predominantemente de observacdes clinicas, em detrimento de estudos tedricos
e empiricos, visto que nenhuma teoria especifica foi formulada para explica-la. No Brasil, esse
tema tem despertado crescente interesse e é considerado promissor para uma compreensao mais
ampla da populacdo com necessidades educacionais especializadas (Braz, 2023).

Alves e Nakano (2021, p. 16) apresentam as duas condi¢Ges paradoxais presentes na

dupla excepcionalidade (Figura 4) e algumas das principais caracteristicas.

Figura 4 - Caracteristicas da Dupla Excepcionalidade

DEFICIT
Aprendizagem (dislexia, disgrafia)
Salde mental (depressao,

ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTAGAQ
Habilidade cognitiva geral

FAVAITYNOIDd3aDX

ansiedade, franstorno bipolar) Inteligéncia
Fisico (cegueira, dificuldades Criatividade
motoras, deficiéncias fisicas) Lideranca
Comportamental (déficit no Talento artistico
processamento central, déficit de Psicomotricidade

atencdo e hiperatividade, autismo)

Fonte: Alves; Nakano (2021, p. 16).

Individuos com tais caracteristicas pertencem a um grupo heterogéneo, cuja situacdes
necessitam ser observadas criteriosamente, percebe-se que a identificacdo desses estudantes €
desafiadora, pois deve indicar tanto as habilidades superiores quanto o déficit.

Silva e Rangini (2020, p. 21) comentam a importancia de uma verificagcdo assertiva:
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[...] muitas caracteristicas da dupla excepcionalidade podem ser camufladas. Sendo
assim, destaca-se a importancia de instrumentos para a identificacdo de indicadores
na (OU: da?) dupla excepcionalidade, como os aplicados neste estudo, que se mostrem
eficazes e de facil uso, podendo ser adequados ou adaptados a diversas necessidades,
além de contemplar areas como a esportiva e artistica, dando visibilidade aos alunos
que ndo se encaixam no tipo académico.

Nota-se, nos censos brasileiros — sejam educacionais ou demograficos —, a auséncia
da categoria “dupla excepcionalidade”. Para evitar a invisibilidade das pessoas que apresentam
essa condicdo, evidencia-se a necessidade de amplia¢do das pesquisas voltadas a essa tematica.

Embora, em muitos casos, ndo haja identificacdo imediata, profissionais capacitados
podem reconhecer tal condicéo e atuar de forma a potencializar tanto as altas habilidades quanto
0s aspectos de defasagem. Como explica Arizaga (2016), estudantes com dupla
excepcionalidade s&o percebidos de maneira distinta pelos membros da comunidade escolar,
em contraste com a visdo convencional acerca da alta capacidade, uma vez que exibem
comportamentos de aprendizagem contraditorios.

Cabe destacar que, embora alunos diagnosticados com altas habilidades e TEA
apresentem potencial para alcancar elevado desempenho e criatividade produtiva, enfrentam
também desafios psicossociais significativos, como transtornos de ansiedade e baixa
autoimagem. Para o desenvolvimento de um trabalho pedagogico com resultados satisfatérios,
faz-se necessaria uma compreensdo ampla dessa condicao Unica e especifica, a fim de promover
intervengdes que valorizem as habilidades e interesses do estudante, a0 mesmo tempo em que
reconhegam e acolham suas dificuldades (Vygotsky, 1995).

Assim, torna-se imprescindivel a suplementacdo e a complementacdo pedagogica, por
meio de servigos como o Atendimento Educacional Especializado, defendido por Silva, Caixeta

e Gauche (2023). De acordo com o Decreto n° 7.611, esse servico deve ser:

I - complementar & formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou Il suplementar a formagdo de
estudantes com altas habilidades/superdotacéo (Brasil, 2011, p. 3).

Em um trabalho conjunto entre profissionais que atuam no &mbito escolar e nas salas de
apoio a estudantes com transtornos, dificuldades de aprendizagem, superdotacdo ou altas
habilidades, torna-se possivel potencializar o desenvolvimento cognitivo desses discentes por
meio de metodologias direcionadas as suas necessidades especificas. Para tanto, os educadores
devem estar preparados para utilizar uma variedade de recursos didaticos e tecnoldgicos em

sala de aula, de modo a tornar o ensino mais dinamico, interativo e contextualizado. Isso
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envolve a utilizacdo de jogos, simulacOes, experimentos praticos, materiais manipulativos,
entre outros recursos capazes de estimular o interesse dos alunos e favorecer a construcéo ativa
do conhecimento (Arruda et al., 2017).

Ademais, é fundamental que os professores promovam a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo dos conteudos, relacionando os conceitos matematicos a outras areas do
conhecimento e a situagcdes do cotidiano dos estudantes. Essa abordagem contribui para o
ensino mediado por signos e possibilita o desenvolvimento da capacidade de aplicar os
conhecimentos adquiridos em diferentes contextos e situacdes-problema (Santana, 2016).

Dessa forma, amplia-se a compreenséo sobre o autismo e sua incluséo na sociedade,
estabelecendo-se a transicdo para a explanacao sobre a algebra, com destaque para sua historia

e relevancia no campo da matematica.

2.3 Algebra

A élgebra € resultado das contribuicGes de diversas civilizacGes, como afirma Oliveira
(2020). Entretanto, ndo é possivel situar com exatiddo um periodo historico para o seu
surgimento, ainda que investigacGes apontem para diferentes fatos que, somados, contribuiram
para o desenvolvimento do que hoje se conhece por essa area da matematica.

Segundo Teixeira Junior (2021), os primeiros avancos podem ser identificados a partir
das diferentes formas pelas quais 0s povos tratavam as equacdes e buscavam determinar valores
desconhecidos, as chamadas incognitas. Cabe destacar que os primeiros pensadores da algebra
ndo a representavam por meio da escrita simbolica, uma vez que os nimeros indo-arabicos —
utilizados atualmente — surgiram apenas no seculo VII d.C., chegando a Europa por volta do
século VIII d.C. A representacdo de letras em equagdes ocorreu mais tarde, apenas no século
XVI d.C. Assim, Teixeira Junior (2021) observa que 0s primeiros estudos envolvendo
incognitas foram registrados por meio da escrita cursiva dos povos.

A historia da algebra pode ser sintetizada em duas grandes fases, conforme aponta
Baumgart (1992): a primeira, referente ao estudo das equacdes, desenvolvida entre 1700 a.C. e
1700 d.C.; e a segunda, correspondente ao estudo das estruturas algébricas, como um
desdobramento e aprofundamento da fase inicial.

No que diz respeito a sua representacéo, Teixeira Junior (2021) destaca trés momentos
distintos: a algebra retdrica, caracterizada pela descri¢do das expressdes por extenso; a algebra
sincopada, marcada pelo uso de abreviaturas; e a algebra simbolica, representada pelo emprego

de letras. Essa classificacdo foi sistematizada pelo filologista George Ferdinand Nesselmann,
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em sua obra Ensaio sobre uma historia critica da algebra, publicada em 1842, sendo
amplamente adotada por historiadores da matemaética.

Entre os povos antigos, egipcios e babilénios foram os primeiros a desenvolver estudos
algébricos, por volta do século XVII a.C., predominando a utilizacdo da algebra retorica. Os
babilénios, em especial, alcancaram maior avanco, desenvolvendo estudos aritméticos
complexos relacionados a algebra, utilizando métodos semelhantes ao atual da substituicdo por
formulas gerais. Evidéncias mostram que eles recorriam a tabuas de argila para resolver
problemas envolvendo equacdes quadraticas e clbicas. A tabua mais notavel desse periodo € a
Plimpton 322, datada entre 1900 e 1600 a.C., segundo Oliveira (2020).

No Egito, embora os métodos ndo fossem tdo sofisticados quanto os babildnicos,
também se observa a presenca de uma algebra semelhante a atual, voltada a resolucdo de
equacOes com valores desconhecidos. Um dos registros mais significativos desse periodo é o
Papiro de Rhind, escrito por volta de 1650 a.C. pelo escriba Ahmes. O documento apresenta a
solucdo de 85 problemas envolvendo aritmética, frac6es, calculos de area e volume, reparticGes
proporcionais, equacoes lineares, além de nocdes de trigonometria basica e geometria

Como Boyer (1996, p. 4 apud Teixeira Junior, 2021), apresenta e comenta um exemplo

contido neste papiro:

Um montdo, sua metade, seus dois tergos, todos juntos sdo 26. Diga-me: Qual é a
quantidade?. O montdo (ou aha) neste caso € o nimero procurado - é a incognita. Os
egipcios ja apresentaram simbolos para representar mais e menos (um par de pernas
da esquerda para direita como mais e fazendo o movimento contrario, menos) e
ideogramas para os sinais de igual e a incognita. Os egipcios resolviam equagdes por
estimativa.

Neste contexto, cabe salientar que, embora seja possivel observar, ao longo da histéria
da algebra, uma relagdo com problemas do cotidiano, a maioria dos estudos desenvolveu-se a
partir dos numeros e de um trabalho de carater formal, ndo estando, portanto, diretamente
vinculados ao empirico, percebendo na fala de Eves (2004, p. 57), ao se tratar da matematica

babilonica e egipcia:

A énfase inicial da matemética ocorreu na aritmética e na mensuracao [...]. Nesse
contexto, todavia, desenvolvem-se tendéncias no sentido da abstragdo e, até certo
ponto, passou-se entdo a estudar a ciéncia por si mesma. Foi dessa maneira que a
algebra evolveu ao fim da aritmética e a geometria tedrica originou-se da mensuragao.

Na Grécia Antiga, a &lgebra comegou a se desenvolver como uma disciplina matematica

distinta. Sob influéncia dos babilbnios, esse avango ocorreu com a contribuigcdo de pensadores
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como Euclides e Diofanto, que tiveram papel fundamental na formalizacdo de conceitos
algébricos (Alves; Santana, 2019).

Diofanto de Alexandria, por sua vez, introduziu uma nova forma de representar
equacOes, conhecida como algebra sincopada, apresentada em uma de suas obras mais
importantes, intitulada Arithmética. Nesse trabalho, conforme destaca Teixeira Junior (2021, p.
5), ele utilizou simbolos especificos para indicar as incognitas:

Usou simbolos para poténcias da incognita, até o expoente 6. Incognita ao quadrado
era Ay, incognita ao cubo Ky, incognita a quarta poténcia Ay4, incognita a quinta
poténcia AKy e a incognita a sexta poténcia KyK. Ele indicava a adicdo pela
justaposicéo e criou sinais para subtracdo, igualdade e inversos. Por exemplo, escrevia
uma expressdo como x3 + 13x2 + 5x, da seguinte forma: Kyadyvyce.

Seguindo a mesma linha Euclides de Alexandria, sendo um grande gedmetra, elaborou
os livros Elementos, contendo 13 edicdes, sendo a Il e V destinados a algebra.

Cabe destacar que ocorreu também o desenvolvimento de uma algebra sincopada entre
os hindus, na qual se sobressaem matematicos como Brahmagupta, que apresentou diversas
contribuicdes, incluindo a solucédo geral para equacdes quadréaticas, além de outras colaboracdes
realizadas em conjunto com Bhaskara, considerado um dos mais importantes matematicos da
época.

Associando-se a essas consideragdes, segundo Pertile (2019), no mundo islamico houve
um florescimento dos estudos algébricos, com destaque para 0 matematico Al-Khwarizmi. Sua
obra Al-Kitab al-Mukhtasar fi Hisab al-Jabr wal-Mugabala (“O livro compéndio sobre calculo
por completamento e balanceamento”) apresenta de forma clara o conceito de algebra ao tratar
das equac0es, introduzindo o termo al-jabr, que significa “reunido de partes” e deu origem a
palavra “algebra” (Santana et al., 2015).

O método de al-jabr estabeleceu as bases para o estudo das equa¢des como conhecemos
atualmente, fornecendo técnicas para a resolugdo de equacOes lineares e quadraticas. Além
disso, sistematizou métodos de manipulacdo de expressbes matematicas, incluindo a
simplificacdo de polinbmios e a resolucdo de problemas praticos envolvendo quantidades
desconhecidas.

Segundo Arruda et al. (2017), o legado dos matematicos islamicos é vasto e
diversificado, abrangendo uma ampla gama de tdpicos, como equacbes, geometria,
trigonometria e aritmética. Suas contribuicGes ndo apenas preservaram 0 conhecimento
matematico da Antiguidade, influenciando matematicos posteriores como Fibonacci (Leonardo
de Pisa), mas também enriqueceram a area com novas descobertas e técnicas. O trabalho de Al-
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Khwarizmi e de outros estudiosos islamicos teve impacto duradouro no desenvolvimento da
matematica, permanecendo objeto de estudo e admiragdo até os dias atuais.

Na sequéncia, o estudo da algebra avancou por meio de disputas e desafios intelectuais,
0 que levou a necessidade de os pesquisadores encontrarem respostas para problemas cada vez
mais complexos. Durante o Renascimento, ocorreu um ressurgimento significativo do interesse
pela matematica, resultando na reformulagdo e consolidacdo de diversos conceitos, inclusive
no campo das equacdes. Esse periodo foi marcado por um movimento intelectual e cultural que
valorizava o conhecimento cientifico e a investigacdo racional, possibilitando o
desenvolvimento de novas abordagens e métodos matemaéticos. Assim, 0 Renascimento
desempenhou papel fundamental na transicdo do estudo das equacdes da tradicdo medieval para
o0 periodo moderno, estabelecendo bases para a algebra tal como € conhecida hoje (Sangalli;
Rinaldi, 2018).

Permeando entre esses estudos, lentamente o simbolismo algébrico, vinha se

desenvolvendo, como explica Teixeira Junior (2021, p. 7):

Antes do século XVI quando de fato surge a algebra simbdlica, alguns algebristas
usavam p e m para representar adicdo e subtracdo, pois eram as iniciais,
respectivamente, de Plus (mais) e Minus (menos). Robert Recorde foi o primeiro a
usar o simbolo = para representar igualdade e o simbolo + para representar adigdo em
1557. E importante frisar que alguns matematicos e cientistas famosos como Kepler,
Torricelli, Cavalieri, Pascal, Napier e Fermat ainda usavam principalmente a forma
retorica ao invés de simbolos, como no uso de aeq ou aequales para representar
igualdade. Viete usou aequales e mais tarde usou ~ e Descartes usava a, talvez numa
referéncia a aequalis. Johannes Widman usou os sinais + e — indicando adicéo e
subtracdo, respectivamente, em 1489. O sinal + era uma referéncia a palavra latina et,
que quer dizer “e”. Nicolas Chuquet (século XV d.C.) foi o primeiro a usar a nota¢éo
dos expoentes praticamente da forma como conhecemos hoje. Simon Stevin (século
XVId.C.) foi quem primeiramente abordou o conceito de polindmios e o0 seu uso para
a formulacédo de problemas de resolucéo de equacdes.

Somente no século XVI surgiu na Europa a algebra simbdlica, sendo o francés Frangois
Viéte o responsavel por introduzir o uso de letras para indicar valores desconhecidos e simbolos
para representar operacOes. Viéte adotava as vogais para representar valores desconhecidos e
as consoantes para os valores conhecidos. Entretanto, ele ndo utilizava o termo “algebra”,
preferindo a expressdo “andlise”.

Posteriormente, Descartes complementou o trabalho de Viete, ao introduzir métodos
que possibilitaram a representacdo da geometria de forma analitica. Sua obra La Géométrie foi
fundamental para a unificacdo da matematica algébrica e geométrica, estabelecendo as bases

para 0 desenvolvimento posterior (Alves; Santana, 2019). Nesse contexto, Descartes



49

aperfeicoou a &lgebra simbdlica ao adotar as primeiras letras do alfabeto (a, b, ¢) para
representar quantidades conhecidas e as Ultimas (X, y, z) para representar incognitas.

No século XVIII, matematicos como Euler contribuiram significativamente para o
avanco do estudo das equacgoes, expandindo os métodos de resolucdo e introduzindo conceitos
fundamentais, como a funcdo exponencial e o nimero e. Suas contribui¢cdes foram vastas e
influentes, moldando profundamente o campo da matemaética e impactando geracGes futuras
(Pertile, 2019).

O Renascimento marcou um periodo de intensa atividade matematica, no qual os
estudiosos exploraram novas ideias, técnicas e aplicagdes. A formalizacdo da algebra como
disciplina autbnoma foi um dos marcos desse periodo, proporcionando uma base sélida para o
desenvolvimento posterior da matematica moderna. As contribuicdes dos matematicos
renascentistas foram essenciais para a consolidacdo e disseminacdo do conhecimento
matematico, estabelecendo fundamentos para avancgos futuros em diferentes areas da ciéncia e
da tecnologia (Arruda et al., 2017).

A partir desse desenvolvimento, a matematica avancou como nunca antes. Devlin (2004)
defende que, sem os simbolos algébricos, grande parte da matematica moderna ndo existiria.
Desde entdo, o estudo das equacBes continuou a evoluir com contribui¢cdes de matematicos em
todo o mundo. O século XX testemunhou avancos significativos na matematica abstrata, na
teoria dos grupos, na teoria dos anéis e em outras areas relacionadas. Atualmente, o estudo das
equacOes desempenha um papel crucial em diversas areas da matematica, das ciéncias e da
engenharia, sendo indispensavel para a modelagem e a resolucdo de uma ampla gama de
problemas (Santana et al., 2016).

Essa jornada historica da algebra, desde suas origens até os tempos modernos, reflete
ndo apenas o desenvolvimento de técnicas e métodos matematicos, mas também a influéncia
cultural e intelectual de diferentes épocas e regides (Santana et al., 2016). A algebra permanece
como uma area vibrante de pesquisa e estudo, proporcionando insights profundos sobre a
estrutura e o funcionamento do universo matematico (Silva Junior, 2015).

Desse modo, a algebra vem se desenvolvendo ao longo dos anos e hoje € considerada
um dos mais importantes ramos da matematica, sendo abordada no ensino fundamental, médio
e superior. Constitui-se como uma subdisciplina prépria dentro da matematica em resposta a
uma serie de fatores histéricos e intelectuais (Alves; Santana, 2019).

Destaca-se como uma disciplina baseada em regras e principios légicos, na qual a
validade das conclusdes depende da aplicacdo correta dessas regras. Ao resolver problemas

algébricos, os estudantes sdo desafiados a identificar padrbes, formular hipoteses e testar
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conjecturas, utilizando o raciocinio logico para justificar cada etapa do processo. O
desenvolvimento dessas habilidades promove a capacidade de pensar criticamente e de analisar
problemas de maneira sistematica (Dente et al., 2016; Pertile, 2019).

Assim, compreende-se que a algebra desempenha papel crucial como ferramenta para
lidar com quantidades desconhecidas e resolver problemas complexos em diversas areas da
matematica e das ciéncias aplicadas. Ao possibilitar a manipulacdo de expressdes algébricas e
equac0es, fornece métodos poderosos para modelar e resolver situacbes do mundo real, desde
questdes financeiras e comerciais até problemas geométricos e fisicos. Além disso, constitui
uma linguagem precisa e concisa para descrever padrdes e relagdes matematicas, facilitando a
comunicacdo e a anélise de problemas complexos (Arruda et al., 2017).

A éalgebra encontra-se presente em grande parte da matematica, pois quase todo
problema pode ser convertido em um célculo que envolve seus principios. Como explicam
Sangalli e Rinaldi (2018), o surgimento e a evolucédo do calculo algébrico ao longo da histéria
refletem ndo apenas a busca humana pelo conhecimento e pela compreensdao, mas também a
capacidade unica da matematica de se adaptar e se desenvolver em resposta as necessidades e
aos desafios de um mundo em constante transformacéo. O calculo algébrico continua sendo
uma area dinamica e vital da matematica, que inspira e fascina estudiosos em todo o mundo
(Santana et al., 2016).

Pertile (2019, p. 77), defende a importancia desse método:

A importancia do calculo algébrico na resolucdo de problemas praticos e na
formulacdo de teorias matematicas é indiscutivel. O célculo algébrico fornece
ferramentas poderosas para modelar e resolver uma ampla gama de problemas do
mundo real, desde o célculo de &reas e volumes até a previsdo de padrdes e tendéncias
em dados estatisticos. Além disso, o calculo algébrico desempenha um papel
fundamental na formulag&o de teorias matematicas mais abstratas, como a teoria dos
grupos, a teoria dos anéis e a teoria dos campos, que tém aplicacdes em diversas areas
da matematica, da fisica, da quimica e da computacdo. Em esséncia, o calculo
algébrico é uma linguagem universal que permite aos matematicos expressarem e
resolver uma grande variedade de problemas de forma precisa e eficiente.

Percebe-se a algebra e seus métodos passaram por uma importante transi¢cdo ao longo
do tempo, deixando de ser apenas uma disciplina pratica para se tornar uma area de estudo
abstrata e formal. Esse processo de abstracdo matemaética foi impulsionado pela necessidade de
lidar com problemas cada vez mais complexos e pela busca por uma compreensdao mais
profunda das estruturas matematicas subjacentes. A manipulacdo simbolica desempenhou um
papel fundamental nessa transi¢do, fornecendo ferramentas e conceitos que permitiram aos

matematicos formular teorias e desenvolver métodos de prova mais rigorosos. Com o
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desenvolvimento da manipulacdo simbdlica abstrata, surgiram novas areas de estudo, como a
teoria dos numeros e a geometria algébrica, que exploram as propriedades e estruturas
algébricas em um contexto mais amplo e abstrato (Santana et al., 2016).

Logo conclui-se de que desempenha um papel fundamental em muitos aspectos da vida
cotidiana, desde situacdes simples até problemas complexos. Por exemplo, ao realizar compras
no supermercado, 0s consumidores frequentemente precisam calcular descontos, impostos e
precos unitarios, aplicando, mesmo que ndo sendo forma sistematizada, estruturando um
procedimento algébrico de célculo, usa conceitos de algebra para determinar o valor final a ser
pago (Dente et al., 2016). Além disso, ao criar um or¢camento doméstico, as pessoas utilizam
equac0es para equilibrar renda e despesas, planejando gastos com base em suas necessidades e
recursos disponiveis (Pertile, 2019).

Com isso, é importante de que a anélise algébrica seja introduzida desde cedo, pois
proporciona uma base solida para a compreensao de conceitos matematicos mais avancados.
Professores e educadores buscam formas criativas de ensinar anélise algébrica, utilizando
situacOes do cotidiano e aplicativos educacionais interativos para tornar o aprendizado mais
envolvente e acessivel a todos os alunos (Santana et al., 2015).

Santana (2016, p. 2) complementa:

A analise algébrica é essencial para o desenvolvimento de habilidades STEM
(Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica), areas que desempenham um papel
crucial na inovagdo e progresso da sociedade. Muitos dos avangos tecnoldgicos e
cientificos recentes sdo impulsionados por principios analiticos, desde algoritmos de
inteligéncia artificial até modelos matematicos utilizados em pesquisas médicas e
climaticas.

Portanto, a compreensdo da algebra ndo ¢é apenas uma habilidade académica, mas uma
ferramenta poderosa que capacita os individuos a enfrentarem desafios complexos e a contribuir
de maneira significativa para a sociedade em diversos campos de atuacdo. Ao reconhecer a
importéncia da algebra e suas aplica¢bes praticas, os estudantes podem desenvolver uma
apreciacdo mais profunda pela matematica e uma maior confianga em suas habilidades

analiticas e de resolucéo de problemas.

2.3.1 Pensamento Algébrico

A algebra, segundo Oliveira (2020), vem se desenvolvendo ao longo dos anos e hoje é

considera um importante ramo da matemaética, sendo integrada no ensino fundamental, médio
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e superior. Ela engloba a generalizacdo, a abstracdo e a manipulagdo formal de equacdes,
representando quantidades através de simbolos.

Reconhecendo a sua relevancia na formacéo do cidadao, Coelho (2018) traz que em 20
de dezembro de 2017 foi consolidada a BNCC, apresentando que a Unidade Teméatica Algebra
seja desenvolvida desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, entretanto, o ensino desta
unidade tem gerado algumas deficiéncias que sdo diagnosticadas em Vvérias pesquisas e em
avaliacGes governamentais.

Muitos pesquisadores, apresentados por Barbosa e Borralho (2009), afirmam que no
ensino da &lgebra prevalece a aprendizagem de um conjunto de técnicas operatdrias que buscam
apenas resolver equacdes sem contextualiza-las. Assim é questionavel se o ensino atual esta
proporcionando aos estudantes uma aprendizagem de fato.

Coelho (2018), baseado em pesquisas desenvolvidas por Fiorentini, Miguel e Miorin
(1993), apresenta trés concepcBes com caracteristicas distintas que influenciaram esse ensino
de forma significativa.

Em primeiro € destacado o chamado Transformismo Algébrico, que se caracteriza por
ser um processo de obtencdo de expressdes algébricas equivalentes entre si mediante 0 emprego
de regras e propriedades validas. Acredita-se que neste procedimento fosse suficiente para que
o discente adquirisse a capacidade de resolucdo de problemas.

Em segundo, em torno de 1950 a 1970, teve destaque o Movimento da Matematica
Moderna, sendo contraria a primeira apresentada, onde o papel pedagogico a ser desempenhado
pela algebra passa a ser o de fundamentar todo o ensino da Matematica.

J& no terceiro momento, tentou-se fazer uma resenha entre as duas concepcoes,
mesclando o caréater de justificagdo das passagens presentes no transformismo algébrico com o
valor instrumental da algebra que era a base da Matematica Moderna. Assim caracterizou-se a
nova forma de pensar através da utilizacdo de recursos analdgicos geomeétricos, portanto
visuais, justificando certas identidades algebricas por meio das construgdes geométricas,
facilitando o entendimento do estudante.

Dessa forma, os Orgaos governamentais defendem a proposta de se evidenciar as
habilidades e competéncias juntamente ao desenvolvimento da forma de pensar algebricamente,

como apresentam os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNS):
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Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver alguns aspectos da algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que as atividades algébricas
serdo ampliadas. Pela exploracdo de situagOes-problema, o aluno reconhecera
diferentes funcGes da algebra (generalizar padrGes aritméticos, estabelecer relagédo
entre duas grandezas, modelizar, resolver problemas aritmeticamente dificeis),
representara problemas por meio de equagBes e inequagdes (diferenciando
parametros, variaveis, incognitas, tomando contato com férmulas), compreendera a
“sintaxe” (regras para a resolucdo) de uma equacdo. Esse encaminhamento dado a
algebra, a partir da generalizacdo de padrdes, bem como o estudo da variacdo de
grandezas possibilita a exploracdo da nocdo de fungdo nos terceiros e quarto ciclos
[atualmente de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental]. Entretanto, a abordagem formal
desse conceito devera ser objeto de estudo do ensino médio (Brasil, 1998, p. 50-51).

Comi isso, os documentos (PCNs) pretendem orientar os professores para desenvolverem

atividades que proporcionem o ensino da algebra, enfatizando que:

[...] € mais proveitoso propor situacdes que levem os alunos a construir nogdes
algébricas pela observacdo de regularidades em tabelas e gréficos, estabelecendo
relagbes, do que desenvolver o estudo da algebra apenas enfatizando as
“manipulacdes” com expressdes e equacbes de uma forma meramente mecénica
(Brasil, 1998, p. 116).

Assim busca-se desenvolver o pensamento algébrico nos alunos, que pode ser entendido
como uma forma estrutural de pensamento, passivel de ser desenvolvida desde a Educacdo
Infantil, percorrendo toda a escolaridade, que pressupGe a generalizacdo, transpondo situactes
particulares a ideias gerais (Ferreira, 2017).

Neste sentido, torna-se evidente, ndo apenas a possibilidade de desenvolvimento do
pensamento algébrico desde a Educacdo Infantil, bem como a relevancia da introducdo dessa

abordagem desde cedo. Como destacam Castro e Molina (2007, p. 68):

A proposta da Early Algebra considera que os professores de todos os niveis devem
promover o pensamento algébrico, ajudando os alunos a prestarem atencdo as
propriedades, relagdes e padrfes envolvidos em todo tipo de atividades matematicas,
ainda que ndo parecam algébricas a primeira vista. O objetivo é fomentar o modo de
pensar algébrico mais do que o desenvolvimento das habilidades necesséarias para lidar
com procedimentos dessa area da Matematica.

Para isso, Oliveira (2022, p. 25), reforca que para desenvolvimento do pensamento
dependem unicamente na forma como o professor acredita e em sua decisdo de atualizar seus

métodos de ensino, complementando:

[...] para que o raciocinio algébrico se torne um objetivo principal na educacao
matematica inicial, os professores precisam ajustar suas crencgas e adquirir novas
maneiras de envolver os alunos nas atividades. E dificil que isso seja alcancado sem
melhorias fundamentais na educacdo dos futuros professores de matematica em
Servico.
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Desse modo, tendo engajamento dos profissionais da educacdo, tem grande
possibilidade de diminuir a defasagem dos alunos em respeito ao pensamento algébrico. Cabe
ressaltar, para contribuir com o desenvolvimento do pensamento algebrico, na forma como a

aritmética é ensinada e aprendida, como menciona Carpenter, Franke e Levi (2003, p. 3):

A separacdo artificial de aritmética e algebra priva os estudantes de formas poderosas
de pensar em matematica nas primeiras séries e torna mais dificil para eles aprender
algebra nas séries posteriores. A compreensao leva muito tempo para se desenvolver.
O tipo de pensamento matematico que pode fornecer uma base para aprender algebra
deve ser desenvolvido por um longo periodo de tempo, comegando no inicio do ensino
fundamental.

Percebe-se que destacam a importancia de que os alunos tenham uma base para que nao
ocorra prejuizos nos anos seguintes, pois 0 processo de aprendizagem € lento quanto ao seu
desenvolvimento. Afinal, o pensamento algébrico se relaciona com varias areas da matematica,
porém a sua vinculacdo com os conceitos da aritmética facilitaria os alunos a reconhecerem e

usarem estruturas matematicas. Contribuindo, Blanton e Kaput (2005, p. 413) mencionam:

[...] raciocinio algébrico pode assumir variadas formas, incluindo (a) o uso da
aritmética como um dominio para expressar e formalizar generalizagdes (aritmética
generalizada); (b) a generalizacdo de padrSes numéricos para descrever relagdes
funcionais (pensamento funcional); (c) a modelizacdo como um dominio para
expressar e formalizar generalizacOes; e (d) a generalizacdo de sistemas matematicos
abstraidos de célculos e relagdes.

Dessa forma Lima e Bianchini (2007), corroboram mencionando que 0 pensamento
algébrico se desenvolve por meio da compreensdo das relagcBes, padrdes e estruturas
matematicas, inicialmente da aritmética. Estabelecendo relagdes e comparagbes entre
expressdes numeéricas e padrdes geométricos. Como complementa Blaton e Katup (2005, p.

143), categorizando quatro formas de pensamento algébrico:

[...] o uso da aritmética como dominio da expresséo e a formalizacdo da generalizacdo
(aritmética generalizada); a generalizacdo de padr@es numéricos para descrever as
relagdes funcionais (pensamento funcional); a modelagdo como um dominio para a
expressdo e formalizacdo das generalizagdes; e a generalizacdo sobre sistemas
matematicos abstratos do calculo e das relagoes.

Com isso e possivel desenvolver no aluno o pensamento algéebrico, que se caracteriza,
como apresenta os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), por observacdes de
regularidades, estabelecimento de relacGes, modelacdo de situacGes-problemas e estudo de

estruturas matematicas (Brasil, 1998).
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N&o obstante a tais consideragdes, a natureza do pensamento algebrico, apresentada por
Radford (2010), é constituida por 3 elementos que se inter-relacionam: indeterminacao,
analiticidade e a maneira de repensar seus objetos.

Como sucintamente explica Regis (2017), a indeterminacdo é propria de objetos
algébricos, tais como incdgnitas, varidveis e parametros; a analiticidade estd relacionada a
possibilidade de manipulagéo do desconhecido usando propriedades e operacgdes; a maneira de
representacdo dos objetos, diz respeito ao tipo de representacdo, incognitas, variaveis e outro
objetos algébricos s6 podem ser representados indiretamente, por meio de construcdes baseadas
em signos, podendo n&o ser apenas letras, mas gestos, linguagem oral e uso de objetos.

Dessa forma pode-se afirmar que o pensamento algébrico é uma habilidade fundamental
da matematica pois envolve a compreensdao e a manipulacdo de simbolos utilizando das
expressdes algébricas para representar relagdes e resolver problemas. Essa capacidade permite
aos estudantes e matematicos representarem de forma abstrata situagdes complexas e encontrar
solucBes de maneira sistemética. Ao entender e manipular expressdes algébricas, os alunos
podem modelar uma variedade de problemas do mundo real, desde questdes financeiras até
fendmenos fisicos e sociais. A capacidade de traduzir problemas em termos algébricos e
trabalhar com essas representacdes de forma eficaz é essencial para o sucesso em matematica e
em muitos outros campos (Santana et al., 2016).

Arruda (2017, p. 11), complementa:

No pensamento algébrico, o uso de generalizacbes e padrdes desempenha um papel
crucial na formulacdo de regras e propriedades algébricas. Os estudantes sao
incentivados a identificar regularidades em conjuntos de dados ou padrdes de
comportamento e a generalizar essas observagbes em conceitos matematicos mais
amplos. Essa habilidade de abstracdo permite que os alunos desenvolvam uma
compreensdo mais profunda dos principios subjacentes a algebra e apliquem esses
conceitos a uma variedade de situacGes diferentes. Ao estabelecer regras e
propriedades algébricas com base em padrdes observados, os estudantes podem
resolver problemas de forma mais eficiente e explorar novas areas da matematica.

Além disso, o pensamento algebrico promove o desenvolvimento do raciocinio légico e
abstrato na resolucdo de problemas algébricos. Os alunos sdo desafiados a aplicar principios
I6gicos e dedutivos para analisar informacdes, identificar padrbes e formular estratégias para
resolver problemas complexos. Ao enfrentar problemas algébricos, os estudantes séo
incentivados a pensar de forma critica e criativa, experimentando abordagens diversificadas e
avaliando suas solucdes. Essa pratica de raciocinio logico é essencial ndo apenas para o dominio
da &lgebra, mas também para o desenvolvimento de habilidades cognitivas gerais, como

resolucéo de problemas, tomada de decisfes e pensamento critico (Pertile, 2019).
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Por fim, a pesquisa em educacdo matematica tem enfatizado a importancia de
desenvolver nos estudantes a capacidade de identificar e analisar padrdes, pois essa habilidade
é fundamental para o desenvolvimento do pensamento critico e da resolucdo de problemas.
Estratégias de ensino que incentivam os alunos a explorarem regularidades em conjuntos de
dados, sequéncias numéricas e figuras geométricas ajudam a promover uma compreensdo mais
profunda dos conceitos matemaéticos e a desenvolver a capacidade de generalizar resultados
para situacOes diversas. Ao integrar o estudo de padrées no curriculo escolar, é possivel
proporcionar aos alunos uma educacdo matematica com signos e prepara-los para enfrentar
desafios académicos e profissionais no futuro (Sangalli; Rinaldi, 2018; Santana et al., 2016).

Também, os mesmos autores comentam sobre a importancia de desenvolver a abstracéo

nos discentes:

A pesquisa em educacdo matematica tem destacado a importancia de desenvolver nos
estudantes tanto habilidades de abstracdo na &lgebra quanto habilidades de raciocinio
l6gico, pois essas habilidades sdo fundamentais para o sucesso académico e
profissional. Estratégias de ensino que enfatizam a resolucdo de problemas e a
construcdo de argumentos matematicamente validos ajudam os alunos a
desenvolverem confianca em suas habilidades e a compreenderem a relevancia da
algebra em suas vidas. Ao integrar atividades praticas e desafiadoras no curriculo
escolar, é possivel proporcionar aos alunos uma educagdo matematica mais dindmica
e estimulante, preparando-os para enfrentar os desafios do mundo moderno.

Logo, desenvolvimento de habilidades de abstracdo na algebra e habilidades de
raciocinio l6gico sdo fundamentais para o sucesso dos estudantes em matematica. Ao promover
a capacidade de pensar de forma abstrata e analisar problemas de forma sistematica, a algebra
possui potencial para preparar os alunos para enfrentar desafios académicos e profissionais,
capacitando-os a compreender e utilizar conceitos matematicos de maneira eficaz (Santana et
al., 2015; Silva Janior, 2018).

2.4 Geometria

A geometria esta presente na vida cotidiana de todo cidaddo. Para onde quer que se
direcione o olhar, as ideias geométricas estdo presentes no mundo tridimensional, seja na
natureza, nas artes, na arquitetura ou em outras formas de conhecimento. Sendo assim, como
afirma Piaseski (2010), o estudo da geometria é indispensavel para o pleno desenvolvimento
do ser humano. Pois é um ramo fundamental da matematica que se dedica ao estudo das

propriedades e relagbes dos espacos, formas e figuras. Ela investiga as caracteristicas
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intrinsecas dos objetos geométricos, como pontos, retas, planos, poligonos, sélidos e suas
interacOes (Alves; Santana, 2019).

Como corrobora Ferreira (1999, p. 983), ao afirmar:

‘[...] ciéncia que investiga as formas e as dimensdes dos seres matematicos’ ou ainda
‘um ramo da matematica que estuda as formas, plana e espacial, com as suas
propriedades, ou ainda, ramo da matematica que estuda a extenséo e as propriedades
das figuras (geometria Plana) e dos solidos (geometria no espago)’.

Acrescentando que seu desenvolvimento, como menciona Eves (1997), ocorreu das
necessidades da sociedade, quando o homem teve que delimitar terras, dando origem a uma
geometria caracterizada pelo tracado de desenho de formas, formulas, calculo de medidas de
comprimento, area, volume, entre outros. Destacando ainda o surgimento da nocdo de figuras
geométricas como o retangulo, quadrado e triangulos. Além de outros conceitos geométricos
como nocao de paralelismo e perpendicularidade vindas das necessidades de construcdes de
muros e moradias (Piaseski, 2010).

O termo “geometria” deriva do grego, onde geo=terra + metria = medida que significa
medicdo de terra. Com essa definicdo é fundamental reconhecer o que esta presente no mundo
fisico e visualizar aquilo que é apresentado tridimensionalmente, para que se possa avangar na
construcdo de conceitos dentro da geometria.

Ao estudar seu surgimento apesar do historiador grego Herddoto ter relatado que a
geometria nasceu no antigo Egito, como descreve Gorodski (2009), os registros mais antigos
nessa area parecem retomar a época das antigas civilizacbes da Mesopotamia. Através de
registros em tabletes de argila, contendo textos e diagramas que indicavam alguma
familiaridade deste povo com instancias do Teorema de Pitagoras.

Entre essas civilizagOes, destacam-se especialmente as contribui¢cGes da civilizacéo
egipcia, grega e babil6nica. Os antigos egipcios sdo conhecidos por sua habilidade em aplicar
conceitos geométricos na pratica. Eles desenvolveram técnicas para medir areas de terras
agricolas inundadas pelo rio Nilo, bem como para construir pirdmides e outros monumentos
utilizando principios geométricos como a proporgdo e a simetria. As inscricdes nas piramides
e outros monumentos egipcios evidenciam o conhecimento geométrico avangado que possuiam
(Alves; Santana, 2019).

A civilizagdo babildnica também fez importantes contribuicbes para a geometria,
especialmente no desenvolvimento de métodos de medicdo e célculo. Sendo pioneiros na

utilizacdo de tabelas e algoritmos para resolver problemas geométricos e aritméticos, como o
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calculo de &reas de terrenos e a resolucdo de equagdes quadraticas. Suas técnicas e registros
matematicos foram preservados em tabuletas de argila que datam de milhares de anos atras
(Dente et al., 2016).

Ja os gregos sdo amplamente reconhecidos como os pioneiros no desenvolvimento da
geometria como uma disciplina formal. Destacando Tales de Mileto sendo o primeiro homem
da histéria a quem foram atribuidas descobertas matematicas especificas. Pitdgoras de Samos
que teria fundado uma irmandade secreta em Croton, cuja importancia é avaliada pelas ideias
que difundiu, buscando na aritmética e na geometria a chave para a compreensao do universo.
Platdo, nascido em Atenas, porém discipulo de Pitagoras, fundou sua Academia, que segundo
Gorodski (2009), escreveu sob a porta “Que ao ignorante em geometria seja proibido entra
aqui”, dedicando o resto de sua vida a escrever e ensinar.

Euclides, por sua vez, foi fundador da escola matematica de Alexandria, em um
momento em que Atenas declinava como forca politica, sendo o primeiro a apresentar a
geometria como ciéncia da natureza logica e dedutiva, preocupando-se em demonstrar 0s
teoremas, ndo dando énfase a anunciar um grande numero de leis. Publicou “Os Elementos”,
um classico contendo 13 livros, como explica Piaseski (2010), que serviram de base para o
ensino da geometria, contendo afirmac6es simples que seriam entendidas e aceitas por todas as
pessoas.

Como comenta Garbi, sobre a obra de Euclides: “Os Elementos, de Euclides, o mais
antigo livro de matematica ainda em vigor nos dias de hoje, uma obra que somente perde para
a Biblia em numero de edicdes e, para muitos, o0 mais influente livro matematico de todos os
tempos” (2006, p. 49). Logo, o volume | trata da geometria plana e inicia-se com uma série de
definicdes e axiomas, dentre eles, destacam-se os cinco postulados. Gorodski (2009, p. 16-17),

apresenta:

1. Existe um Unico segmento de reta conectando dois pontos dados.

2. Todo segmento de reta pode ser estendido indefinidamente em ambas as dire¢des.

3. Existe um circulo com quaisquer centro e raio da dos.

4. Todos os angulos retos sdo iguais entre si.

5. Se uma reta corta outras duas retas formando angulos internos do mesmo lado cuja
soma é menor do que dois angulos retos, entdo as duas retas, se suficientemente
prolongadas, encontrar-se-d0 do lado em que estdo os angulos cuja soma é menor
do que dois angulos retos.

O postulado V suscitou controvérsias ao longo de sucessivas geracdes de gedmetras,
onde muitos matematicos tentaram mudar esse conceito. O resultado desse esforco, bem depois

no tempo, culminou com a descoberta das geometrias ndo euclidianas por Gauss, Bolyai e
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Lobachevski. Estes novos estudos, como a geometria hiperbdlica e a eliptica, exploram espacos
com curvaturas diferentes da geometria euclidiana e tém aplicacdes em areas como a
relatividade geral e a topologia (Arruda et al., 2017).

Dente (2016, p. 44), explica que:

A geometria ndo euclidiana marcou uma revolucdo na compreensdo do espaco e
influenciou profundamente o desenvolvimento da matematica e da fisica modernas.
No entanto, foi apenas com o advento da geometria moderna que as diferentes
abordagens geométricas foram unificadas e integradas em um Unico quadro teorico.
A geometria moderna, também conhecida como geometria diferencial e geometria
algébrica, utiliza ferramentas e métodos avangados da algebra, da anélise e da
topologia para estudar espagos abstratos e estruturas geométricas mais gerais.

Voltando ainda para os gregos, Platdo também se interessou pela geometria, defendendo
a teoria dos cinco elementos, acreditando na geometria intuitiva, o fogo sendo tetraedro, o ar
octaedro, a 4gua icosaedro, a terra o cubo e 0 Universo o dodecaedro, sendo sélidos geométricos
regulares (Eves, 1997).

Percebe-se que no decorrer de sua histéria a geometria sempre teve muita importancia
em varios sentidos, facilitando a vida do homem. Hoje em dia, a geometria € uma disciplina
vasta e multifacetada, que engloba uma ampla gama de tépicos e aplicacBes. A sua evolugdo ao
longo do tempo reflete ndo apenas o progresso do pensamento humano, mas também a busca
incessante pelo entendimento mais profundo das estruturas e padrées que permeiam 0 universo
(Pertile, 2019).

Tém desempenhado um papel crucial no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia,
sendo aplicadas em diversas areas do conhecimento, como fisica, engenharia, arquitetura,
computacdo, entre outras. Sua importancia reside na capacidade de fornecer ferramentas
conceituais e metodoldgicas para a modelagem e resolucdo de problemas praticos, alem de
estimular o raciocinio logico e a criatividade dos estudantes (Arruda et al., 2017).

Atualmente o conteddo de geometria se subdivide em: formas e propriedades,
transformacéo, localizacdo e visualiza¢do. Esses divisores tém duas definicdes como explica
Sousa (2014, p. 21-22):
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Nas formas e propriedades trabalha-se o estudo das dimensGes onde observa-se as
figuras bidimensionais e tridimensionais, onde analisamos as rela¢fes estabelecidas
sobre suas propriedades. Propriedades essas, que possui uma diversidade como:
corpos redondos e poliedros, poligonos e seus estudos (nimeros de lados e eixos de
simetria do poligono), paralelismo de lados e medidas de angulos e de lados (Brasil,
1997, p. 73). A transformacéo é a parte da Geometria que estuda movimentos, onde
se destaca o de translacdo, reflexdes, rotacGes onde os mesmos estdo relacionados a
deslizamentos, viradas e giros. Na transformacao geométrica uma figura pode originar
outra figura igual ou semelhante. Na localizacdo estudam-se as coordenadas ou
descrevem-se 0s objetos onde eles estdo se encontram em planos ou no espaco.
Também esta voltado para a mudanca de direcdo visualizando os angulos (Brasil,
1997, p. 73). A Visualizacdo esta relacionada na figuracdo mental, onde o aluno
identifica diferentes formas no meio em que vive, consegue enxergar as diferengas
entre o bidimensional e o tridimensional e aprende a reconhecer objetos de diversas
formas (Van de Walle, 2009, p. 439).

Com o conhecimento desses divisores permite a compreensdo de questdes de outras
areas de conhecimento humano, como complementa Fainguelernet (1999, p. 19), sobre o papel

do educador:

A missdo dos educadores é preparar as novas gera¢fes para 0 mundo em que terdo
que viver. Isto quer dizer proporcionar-lhes o ensino necessério para que adquiram as
destrezas e habilidades que vdo necessitar para seu desempenho com comodidade e
eficiéncia no seio da sociedade que enfrentardo ao concluir sua escolaridade.

Assim, percebe-se que tal estudo permite ao aluno o desenvolvimento do pensamento,
Através da Teoria dos Campos Conceitual os educadores podem aprimorar suas praticas
pedagogicas, promovendo uma abordagem mais contextualizada e reflexiva do ensino das
formas e estruturas (Santana et al., 2015).

Logo, Alves e Santana (2019, p. 34), corroboram acrescentando que:

A geometria desempenha um papel fundamental na compreensdo do mundo ao nosso
redor e na resolugdo de problemas praticos. Através do estudo das propriedades e
relac6es dos espacos, formas e figuras, a geometria nos permite interpretar e descrever
0 ambiente que nos cerca de maneira precisa e sistematica. Desde a antiguidade, as
descobertas geométricas tém sido aplicadas em diversas areas do conhecimento,
incluindo fisica, engenharia, arquitetura e geografia, contribuindo para o
desenvolvimento de tecnologias e solu¢des inovadoras para os desafios da vida
cotidiana.

Assim estimula o desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio légico,
habilidades essenciais para a resolucao de problemas praticos em diversas areas da vida.

Portanto, tais conhecimentos ndo sé ajudaM a compreender o mundo ao nosso redor,
mas também capacita, a enfrentar os desafios da vida cotidiana de maneira mais eficaz e
criativa. Preparando os alunos para se tornarem cidad&os criticos, autbnomos e bem-sucedidos

em um mundo cada vez mais complexo e interconectado (Santana et al., 2015).
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2.5 Aritmética

No cotidiano 0os nimeros praticamente estdo em toda acao tornando algo indispensavel,
passaram por evolucGes e modificacbes no decorrer da historia. Teve seu inicio, como explica
Silva (2021), quando os homens, das civiliza¢Ges antigas, comecaram a sentir necessidade em
controlar seus animais de criagdo, que eram rebanhos de ovelhas. Explicando como emergiu tal

feito:

Quando pastores saiam com suas ovelhas, precisavam relacionar a quantidade de
ovelhas com algum simbolo para que ndo perdesse nenhuma. Entéo tiveram a ideia de
relacionar a quantidade de animais com marcac¢Ges em 0ss0s ou pedras, ou seja, para
cada ovelha que saisse pela manhd era feito uma marcacdo e no final do dia eram
conferidas se o total de marcac6es correspondia com o total de ovelhas (Silva, 2021,

p. 2).

Nesse processo, surgiu a adicdo. Juntamente com ela, apareceram algumas
representacdes simbolicas, como o desenho de uma mao para indicar o nimero cinco e a figura
de um homem para o nimero vinte. Conforme complementa Aires (2015), antes de chegar a
no¢do de nimero como simbolo, o ser humano criou a contagem, recurso essencial para a
percepcao e organizacdo das quantidades. Assim, a contagem pode ser entendida como uma
sequéncia que associa cada elemento de uma cole¢do a um unico elemento de outra.

Observa-se que o homem primitivo elaborou agrupamentos como parte do préprio
processo de contagem, enquanto o homem civilizado desenvolveu simbolos para representar 0s
nimeros, os quais traduzem uma ideia abstrata de quantidade. Esse processo foi se
aperfeicoando ao longo do tempo, tornando a contagem cada vez mais precisa e sistematica.

Destaca-se, nesse percurso, a contribuicdo dos povos indianos, responsaveis pela criacéo
do sistema de numeracéo utilizado até hoje, considerado um dos maiores avancos da civilizagdo
humana. Com o surgimento da necessidade de representar a auséncia de quantidade, surgiu
também a ideia de um simbolo para o “nada”. Foi entdo que um pensador hindu, cujo nome ¢
desconhecido, associou 0 ponto e o termo sunya (vazio) a auséncia de valores. Dessa concepgéo
nasceu o zero, elemento de grande relevancia para a representacao da inexisténcia de unidade,
dezena, centena e outras ordens numéricas.

Ao longo da evolucdo dos nimeros, merece destaque a Mesopotamia, que desenvolveu
um sistema de escrita em forma de cunha (cuneiforme), gravado com estiletes em placas de
argila, posteriormente cozidas em fornos ou secas ao sol. Esses registros deixaram importantes

vestigios da matematica daquele periodo. O Egito, por sua vez, contribuiu com a diviséo do dia
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em 24 horas. Babildnios e egipcios, ao longo de suas trajetorias, acumularam vasto
conhecimento matematico; entretanto, esse saber era desprovido de conceitos tedricos,
deducdes logicas e abstracOes sistematizadas.

Com o tempo, diferentes matematicos enriqueceram os conceitos aritméticos. Entre eles,
destaca-se Pitdgoras, que introduziu a ideia da l6gica numérica e da abstracdo, além de
desenvolver teoremas em colaboracdo com outros estudiosos. Fundador de uma irmandade
filoséfico-matematica, Pitagoras reunia cerca de seiscentos seguidores, ndo apenas aptos a
compreender seus ensinamentos, mas também a contribuir com novas ideias e demonstracgdes.
No entanto, o grupo enfrentou oposi¢do, sendo Cilon — um dos rejeitados pela irmandade —
o principal porta-voz de uma multiddo que contestava as concepg¢des pitagoricas, 0 que
fomentou perseguicdes e conflitos (Aires, 2015).

Aires, descreve a barbaridade que Colin (2015, p. 12) liderou:

O mesmo Cilon liderou um ataque para destruir a mais brilhante escola de matematica
que o mundo ja vira. Cercada, todas as portas trancadas e bloqueadas, a esco la foi
incendiada. Pitagoras, sua bela esposa Teano morreram como muitos dos seus
discipulos. A humanidade havia perdido o pai da Matematica, mas o espirito
pitagérico permaneceu. Os numeros e suas verdades eram imortais.

A tragédia teve grande repercussdo e causou revolta entre os apoiadores de Pitagoras.
Passado um tempo, a irmandade — que era, de fato, uma comunidade religiosa, tendo como
um de seus principais ideais a valorizacdo do nimero — voltou sua atencdo para 0s himeros
naturais (1, 2, 3, ...), seguindo o lema “Tudo € numero”. J4 um pouco mais a frente no tempo,
Silva (2021) contribui mencionando que foi o sistema de numeracdo hindu-arabico que se
sobressaiu, por ser decimal, possivelmente associado aos dedos das méos, além da praticidade
de ser um sistema posicional que utiliza apenas dez algarismos para representar todos os outros:
0,1,2,3,4,5,6,7,8,9.

Dessa forma, entende-se que a aritmética “é o estudo ou ciéncia dos nimeros, que
considera sua natureza e propriedades, possibilitando meios mais simples para expressa-los,
compreendé-los e resolvé-los, o que chamamos calcular” (Sousa, 2014). Nesse sentido, pode
ser considerada uma porta de entrada para o universo dos calculos, pois € nesse momento que
o0 aluno inicia o processo de significacdo numerica e aprende a compreender os diversos tipos
de numeros e sua aplicabilidade.

Com tais consideracdes, € importante trabalhar com o discente o percurso de construgéo
dos conceitos, uma vez que Polya (1995) evidencia que, em muitas situacgdes, as escolas
valorizam mais o produto final da sentenca do que o caminho percorrido para se chegar até ele.
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Polya (1995, p. 20) complementa:

[...] o desenvolvimento do pensamento aritmético se da inicialmente a partir da
construcdo do conceito de numero e do sistema de numeracdo decimal.
Posteriormente, amplia-se com a compreensdo do significado das operacdes,
permitindo seu uso adequado na resolucdo de problemas.

Assim, é evidente que o entendimento da aritmética € um processo continuo, no qual o
aluno s6 consegue consolida-lo se, ao longo de sua vida escolar, for submetido a todas as etapas
de forma sistematica, tendo a oportunidade de compreender os conceitos e aplica-los em
situacOes-problema.

Finalizando, Lins e Gimenez (1997) corroboram ao mencionar que é na aritmética que
se estudam o raciocinio figurativo e intuitivo, o pensamento relativo e absoluto, o raciocinio
estruturado aditivo e o pensamento proporcional. Dessa maneira, para o aluno, a aritmética
possui fungdes significativas, servindo como método para a construcdo de ideias justificadas.
O processo aritmético em sala de aula, portanto, precisa fortalecer o pensamento do aluno, de
modo a desenvolver sua capacidade de raciocinar sobre questdes matematicas com precisdo
(Sousa, 2014).

2.6 Visualizacdo e manipulacdo em matematica

O ensino da matematica, como comenta Facchi (2022), sempre exigiu, por parte dos
educadores, a adocao de novas estratégias e praticas pedagdgicas, com o intuito de construir
um conhecimento cientificamente embasado, relevante e acessivel aos educandos em seus
diferentes niveis de escolaridade. Por volta do século XIX, Pestalozzi iniciou estudos sobre o
uso de materiais manipulaveis nas aulas de matematica, materiais esses utilizados na construcéao
e compreensao de conceitos l6gico-matematicos (Nacarato, 2004-2005).

No Brasil, Facchi (2022) destacou que a discussao sobre o uso de objetos concretos no
ensino iniciou na década de 1920, mas somente na década de 1990 surgiram diversos recursos
didaticos para o ensino da matematica, principalmente os materiais manipulaveis.

Documentos oficiais, caracterizados por Freitas (2020), como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e o Programa Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC), defendem a utilizacdo de materiais manipulaveis, destacando a importancia de seu
uso no processo de ensino e aprendizagem. Lorenzato (2006) se refere aos materiais

manipulaveis pelo termo Material Didatico (MD), considerando-os instrumentos Uteis no
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processo de ensino e aprendizagem, classificando-os em dois grupos, conforme, descreve

Facchi (2022, p. 11):

Material manipulavel estatico: se refere ao material concreto em que a estrutura fisica
ndo pode ser transformada a partir da sua manipulacdo. Ao utilizar esse tipo de
material o educando pode manipular e observar o objeto, extraindo as propriedades.
Material manipuldvel dindmico: oposto ao anterior, este material concreto permite a
transformacdo da sua estrutura fisica, que vai se modificando e se transformando
através da manipulacdo pelo educando, possibilitando redescobrir, perceber as
propriedades e construir a aprendizagem e refletir sobre o planejado e o alcangado
através da manipulacdo.

Corrobora Passos (2006, p. 5), explicando que os materiais manipulaveis:

[...] Objetos ou coisas que o aluno é capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar.
Podem ser objetos reais que tém aplica¢do no dia a dia ou podem ser objetos que séo
usados para representar uma ideia. [...] Os materiais manipuldveis sdo caracterizados
pelo envolvimento fisico dos alunos numa situacéo de aprendizagem ativa.

Assim, o uso do Material Didatico de Manipulacdo (MDM) na sala de aula de

matematica tem como objetivo minimizar as dificuldades apresentadas pelos alunos nessa

disciplina. Entretanto, sua utilizacdo sem um planejamento cuidadoso dos objetivos a serem

alcancados ndo é suficiente para construir uma situacdo didatica que possibilite uma abordagem

motivadora para o0 ensino-aprendizagem, pois € necessario fazer a associacao entre 0s conceitos

matematicos e 0s materiais utilizados ao longo da aula (Brito, 2015).

Cabe ao educador vincular tais materiais ao conteddo trabalhado, como menciona

Nacarato (2005): “um dos elementos que dificultam a aprendizagem com base em materiais

manipulaveis diz respeito a sua ndo relacdo com os conceitos que estdo sendo trabalhados”.

Isso evidencia a necessidade de aprimorar a formacdo de professores, capacitando-os para a
utilizacdo do MDM. Sobre tal ideia, Silva (2012, p. 28), contribui:

Apenas o uso do MDM ndo é suficiente no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica, e que uma proposta pedagdgica que faz uso deste precisa ser embasada
por uma boa fundamentacdo tedrica, a qual busca dar suporte ao professor,
principalmente quanto aos seus objetivos e necessidades de utilizacéo.

Também, o mesmo autor, complementa, defendendo a necessidade de tais materiais

estarem dentro de um bom planejamento pedagdgico:
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E preciso entender que a utilizacio de tais recursos didaticos pode contribuir para
atrair os alunos para o ensino e a aprendizagem em Matematica, desde que cada
atividade tenha sido planejada pensando-se sobre suas limitagdes e possibilidades em
torno do seu uso, desde que se tenha clareza sobre como, onde e quando usar, servindo
como ferramenta auxiliar, quando necessario ou possivel. Nao é, pois, 0 uso do MDM,
0 “momento diferente das aulas de Matematica” e sim uma estratégia de ensino e
aprendizagem auxiliar na metodologia de trabalho do professor.

Assim, o educador deve, como afirma Brito (2015), elaborar propostas que contribuam
para harmonizar a relacdo entre os alunos e 0s conceitos matematicos que precisam ser
estudados durante as aulas. O uso do MDM é uma estratégia que possibilita tornar o processo
de interacdo entre 0 aluno e os conceitos matematicos mais amistoso, promovendo uma
aprendizagem prazerosa e consciente.

Os PCNs de Matematica, apresentam que:

E consensual a ideia de que n&o existe um caminho que possa ser identificado como
Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em particular da Matematica. No
entanto, conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental
para que o professor construa sua pratica. Dentre elas, destacam-se a Histdria da
Matemética, as tecnologias da comunicacéo e os jogos (Brasil, 1996, p. 42).

A utilizacdo de manipulativos e objetos concretos permite aos alunos experimentar 0s
conceitos matematicos de maneira tangivel, facilitando a compreensdo e a retencdo do
conhecimento (Pertile, 2019). Por exemplo, ao usar blocos ou pecas de encaixe para representar
nameros e operacdes aritméticas, os alunos podem visualizar e explorar conceitos como adicao,
subtracéo e multiplicacdo de forma concreta e manipulativa.

Pesquisas indicam que estratégias de ensino que enfatizam a manipulacdo de objetos
fisicos e a visualizacdo de representacbes geométricas promovem significativamente o
desenvolvimento dessas habilidades (Pertile, 2019). O uso de blocos de construgédo ou modelos
tridimensionais permite que os alunos experimentem diferentes configuracbes espaciais,
fortalecendo seu raciocinio espacial.

Ao envolver os alunos em experiéncias concretas, eles tém a oportunidade de aplicar os
conceitos teodricos aprendidos em sala de aula a situagdes do mundo real (Dente et al., 2016).
Isso favorece uma compreensdo mais profunda dos conceitos matematicos, pois os alunos
podem visualizar e manipular os objetos e fendmenos estudados.

Portanto, ao incorporar atividades praticas e experimentais em sala de aula, 0s
educadores criam um ambiente de aprendizagem estimulante que promove a compreensdo

duradoura dos conceitos matematicos (Silva Junior, 2018). Essa abordagem contribui para o
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desenvolvimento de habilidades de pensamento critico, resolucao de problemas e aplica¢do do
conhecimento em contextos reais.

O reforco da conexdo entre conceitos abstratos e sua representacdo concreta, por meio
de blocos, abacos, geoplano ou objetos do cotidiano, torna 0s conceitos matematicos mais
acessiveis e significativos, permitindo que os alunos explorem de forma tangivel os conteiidos
estudados (Dente et al., 2016).

Complementa Pertile (2019, p. 43):

A manipulacdo de materiais concretos permite aos alunos experimentarem,
investigarem e descobrirem padrfes e relacbes matematicas por conta propria,
promovendo um aprendizado mais ativo e envolvente. Essa abordagem é
especialmente benéfica para alunos com diferentes estilos de aprendizagem, pois
oferece multiplas formas de representacdo dos conceitos matematicos.

Por fim, conclui-se, segundo Sarmento (2010), que 0 manuseio de materiais concretos
permite aos alunos experiéncias fisicas, a medida que eles tém contato direto com os objetos,
ora realizando medicdes, ora descrevendo ou comparando-0s com outros da mesma natureza.
Além disso, proporciona experiéncias logicas por meio das diferentes formas de representacéo,
favorecendo abstracdes empiricas e reflexivas, que podem evoluir para generalizagdes mais

complexas.

2.7 A Matematica na legislacdo com as habilidades desejadas pela BNCC

Ao cumprir as fungdes de organizar, unificar, ordenar e selecionar os conteidos a serem
ensinados e aprendidos, nos séculos XV1 e XVII foi implementado, segundo Ortega (2022), o
curriculo, que se tornou “uma invengdo decisiva do que hoje é a escolaridade e de como a
entendemos” (Sacristan, 2013, p. 18). Com isso, passou a existir uma escola estruturada em
classes, com ano letivo definido e conteudos diferenciados para cada turma, de acordo com o
tempo de estudo ja percorrido. Ao mesmo tempo, criou-se um controle externo: ndo se podia
ensinar qualquer contetdo de forma arbitraria ou em qualquer momento. O curriculo passou a
se configurar como um regulador, interferindo nas a¢oes das pessoas envolvidas e definindo os
parametros para o sucesso da escola ou ndo (Ortega, 2022).

Tento tais consideracdes, em dezembro de 2017, como mostra Ortega (2022), no Brasil,
foi aprovado o documento intitulado “Base Nacional Comum Curricular” (BNCC) (Brasil,

2017). A partir deste documento, os estados e municipios vém fazendo adequagdes curriculares,
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considerando o que estd na BNCC e levando em conta suas especificidades locais. Brasil (2017,
p. 7) explica o que é esse documento:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE).

A BNCC estabelece os conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo de sua trajetdria escolar, fornecendo um referencial
comum para a elaboracdo e implementacao dos curriculos nas escolas brasileiras (Pertile, 2019).
Santana (2015, p. 89) fala sobre o alinhamento da BNCC:

O alinhamento com a BNCC permite que os curriculos escolares sejam atualizados e
contextualizados de acordo com as demandas e necessidades da sociedade
contemporanea. Ao seguir as diretrizes da BNCC, as escolas podem incorporar novas
abordagens pedagdgicas, metodologias de ensino e recursos didaticos que promovam
uma aprendizagem significativa e relevante para os alunos, preparando-os para a vida
pessoal, académica e profissional.

Para atender as exigéncias da BNCC e promover o desenvolvimento integral dos alunos,
é necessario adaptar os contetidos programaticos e as metodologias de ensino. Isso implica
repensar a forma como os contetdos sdo apresentados, explorando estratégias que estimulem a
participacdo ativa dos estudantes, o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
socioemocionais e a conexao dos conhecimentos com a realidade dos alunos (Pertile, 2019).

Uma das estratégias importantes € a incorporacao de metodologias ativas de ensino, que
incentivam a aprendizagem por meio da experimentacdo, da resolucdo de problemas, da
investigacdo e da colaboracgéo entre os alunos. Esse enfoque permite que os estudantes sejam
protagonistas do proprio processo de aprendizagem, desenvolvendo autonomia, criatividade e
capacidade de trabalho em equipe (Arruda et al., 2017).

Ao analisar a Algebra nos Pardmetros Curriculares Nacionais, destaca-se que ela
constitui um dos eixos tematicos do contetido de matematica proposto para o 4° ciclo. Conforme
Oliveira (2015), a orientacdo do documento € que o aluno desenvolva a capacidade de abstracéo
e generalizagdo por meio da resolugdo de problemas contextualizados, cabendo ao educador
elaborar situaces que conduzam o discente a construir, por si so, a no¢ao algébrica.

N&o obstante, anteriormente a BNNC, os PCNs ja corroboram ao afirmarem:
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Para uma tomada de decisbes a respeito do ensino da Algebra, deve-se ter,
evidentemente, clareza de seu papel no curriculo, além da reflexdo de como a crianca
e 0 adolescente constroem o conhecimento matematico, principalmente quanto a
variedade de representacdes. Assim, € mais proveitoso propor situa¢des que levem os
alunos a construir nogdes algébricas pela observagdo de regularidades em tabelas e
gréficos, estabelecendo relagdes, do que desenvolver o estudo da Algebra apenas
enfatizando as manipulacdes com expressdes e equagdes de uma forma meramente
mecanica. Existe um razoavel consenso de que para garantir o desenvolvimento do
pensamento algébrico o aluno deve estar necessariamente engajado em atividades que
inter-relacionem as diferentes concepcdes da Algebra (Brasil, 1998, p. 116).

Devendo, assim, o professor estimular os alunos a construirem nogdes algébricas a partir

da observacao de regularidades e sequéncias, e ndo apenas por meio da manipulacdo mecanica

de expressfes e equacOes. Nesse contexto, a inter-relacdo entre os conteldos matematicos

torna-se essencial, o documento destaca:

A evolugdo do conhecimento matematico como ciéncia veio acompanhada de uma
organizacdo em eixos tais como geometria, &lgebra, operacdes aritméticas, dentre
outros. Essa organizacdo deve ser vista tdo somente como um elemento facilitador
para a compreensdo da area da matematica. Os objetos matematicos ndo podem ser
compreendidos isoladamente, eles estdo fortemente relacionados uns aos outros.
Superar a perspectiva de limitar esses objetos em blocos isolados e estanques tem sido
um dos principais desafios a serem vencidos com relagdo as praticas escolares de
trabalho com Matematica (Brasil, 2015, p. 116).

Como mostra 0 Quadro 1 a algebra e fungBes no 7° ano na BNCC:

Quadro 1 - Algebra e Funcdes no 7° ano na BNCC

Objetivos de aprendizagem do componente curricular Matematica no Ensino Fundamental

7° ano

Resolver e elaborar problemas que envolvam variagdo de proporcionalidade direta ou
inversa entre grandezas.

Resolver equacdo do tipo A(x) e B(X) expressdes polinomiais redutiveis a expressdes do
tipo ax+b.

Resolver e elaborar problemas que possam ser convertidos para a linguagem algébrica
na forma de equacdo do 1° grau.

Fonte: Brasil (1998).

De acordo com a BNCC, espera-se que o0s alunos do sétimo ano desenvolvam

competéncias e habilidades fundamentais no campo da matematica, como a capacidade de

interpretar e resolver problemas utilizando estratégias diversas, incluindo a aplicacdo de

propriedades e relacbes matematicas, o uso de representacOes graficas e simbolicas, e o

emprego de métodos de resolucdo sistematicos. Além disso, os alunos devem ser capazes de

comunicar suas solucdes de forma clara e coerente, utilizando a linguagem matematica de

maneira precisa e adequada (Pertile, 2019).
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Essas competéncias visam ndo apenas a compreensdo de conceitos matematicos
especificos, mas também o desenvolvimento do raciocinio légico, da capacidade de resolver
problemas e da aplicacdo do conhecimento em contextos variados. No que se refere aos
objetivos gerais do ensino de matematica, espera-se que os alunos do sétimo ano desenvolvam
raciocinio ldgico, pensamento critico e criatividade. Isso inclui a habilidade de analisar e avaliar
informagdes matematicas, identificar padrbes e regularidades, formular conjecturas e justificar
conclusbes com base em argumentos logicos. Além disso, devem ser capazes de resolver
problemas de forma autdbnoma e colaborativa, aplicando conceitos e técnicas aprendidos em
novos contextos e situacdes (Santana et al., 2015).

A BNCC enfatiza a importancia do ensino de expressdes algébricas no 7° ano como
etapa crucial para o desenvolvimento do pensamento matematico. As expressdes algébricas
constituem uma ferramenta fundamental, permitindo a generalizacdo de padrdes, a resolucao
de problemas e a representacdo de relagdes matematicas de maneira simbolica (Brasil, 2018).

A introducdo as expressfes algébricas ajuda os alunos a transitarem do pensamento
aritmético concreto para o pensamento algébrico abstrato, fundamental para o desenvolvimento
de habilidades matematicas mais avancadas. Ela permite compreender e manipular simbolos e
variaveis, traduzir situacGes cotidianas em expressdes matematicas, resolver equacdes e
inequacdes, habilidades essenciais para a aplicacdo da matematica em diversas areas do
conhecimento (Sangalli; Rinaldi, 2018).

Além disso, as expressdes algébricas possibilitam a identificacdo e generalizacdo de
padrdes numeéricos. No 7° ano, os alunos comegam a perceber como as operacdes matematicas
se relacionam e como podem ser representadas, fortalecendo sua capacidade de reconhecer e
utilizar regularidades matematicas. Uma compreensao sélida desse contetido é indispensavel
para 0 sucesso em estudos matematicos posteriores, incluindo algebra avancada, geometria,
trigonometria e calculo (Arruda et al., 2017).

Finalmente, como afirma Santana (2016), o ensino de expressdes algébricas contribui
para o desenvolvimento do raciocinio logico e da capacidade de argumentacdo. Aprender a
manipular simbolos, seguir regras e justificar operacdes matematicas desenvolve habilidades

valiosas ndo apenas na matematica, mas também em diversas areas do conhecimento.
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3 REVISAO DE LITERATURA

Apresentam-se, neste capitulo, os resultados da pesquisa na qual se buscou dissertacdes
e teses no Catalogo de Teses & Dissertagdes — Capes’ e de produtos educacionais nos
repositérios dos Programas de Pds-Graduacdo Brasileiros e no portal Educapes,
disponibilizados eletronicamente e de acesso publico. Dessa forma, a base da pesquisa foi
verificar como esta sendo trabalhada a inclusdo de alunos autistas junto ao ensino da

matematica.

3.1 Andlise de dissertacOes relacionadas ao tema desta pesquisa

Como forma de identificar estudos relacionados e selecionar as dissertacdes e teses a
serem analisadas na pesquisa (Quadro 2), foram utilizados os seguintes descritores nos
repositérios da Capes: “Algebra para alunos autistas”, “Matematica para alunos autistas”,
“Geometria para alunos autistas” e “Inclusdo de alunos autistas no ensino de matematica”.
Inicialmente, buscou-se encontrar estudos especificamente sobre o primeiro tema, visto que o
trabalho a ser desenvolvido aborda a algebra com alunos diagnosticados com TEA,
configurando-se como um estudo de caso, porém ndo foram encontrados resultados.

Diante disso, ampliaram-se as buscas para os demais temas, com o objetivo de localizar
teses de Programas Profissionais que abordassem tais questdes; mesmo assim, ndo houve
retorno significativo. Apds novas tentativas e alteracdes nos descritores, continuou-se sem
localizar teses pertinentes.

Em seguida, a pesquisa concentrou-se nas dissertacdes desenvolvidas em Programas
Profissionais, considerando os mesmos temas de interesse. Dessa forma, a anélise foi restrita a
sete dissertacoes.

Ap0s a andlise das 7 dissertacdes selecionadas, foram reclassificadas em 4 categorias,
de acordo com os contetidos que compdem/orientam a elaboragéo desta tese, sendo: Estudo de
Caso (3), Educacdo Inclusiva (1), Geometria (1), Jogos/Materiais Manipulaveis (2). Cabe

ressaltar que todas as dissertacdes selecionadas séo destinadas ao estudo do TEA.

7 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Quadro 2 - Dissertacdes selecionadas no estudo
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Programa/Instituicdo/Ano

Titulo

Autor

Estudo de Caso

Programa de Mestrado Profissional em
Docéncias em Educacdo em Ciéncias e
Mateméticas/ Universidade Federal do Pard/
2017.

Introducdo ao Sistema de Numeracao
decimal a partir de um Software Livre;
um olhar s6cio-histérico sobre os
fatores que permeiam o envolvimento e
a aprendizagem da crianca com TEA

I1éda Clara Queiroz
Silva do
Nascimento

Programa de Pés-Graduacdo em Ensino das
Ciéncias Curso de Mestrado Profissional/
Universidade do Grande Rio/ 2019

Matematica para alunos com autismo
nas séries iniciais: um estudo de caso

Ana Cristina de
Almeida Coelho
Hornero

Programa de Po6s-Graduagdo em docéncia
para Educacdo Baésica/ Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” /
2022

Encontando — um canal colaborativo:
Inclusdo,  Autismo, Historias e
Matematicas

Lorinisa Knaak da
Costa

Educacdo Inclusiva

Programa de Pds-Graduagdo em Matemaética/
Universidade Federal do Tocantins/ 2021

Autismo e o Ensino de Potenciacdo e
Radiciacdo: Um estudo a partir da
Resolucdo de Problemas

Arly Leite Ribeiro

Geometria

Programa de Pés-Graduagdo em Ensino na
Educacdo Bésica/ Universidade de Goiés/
2022

As Formas Geométricas e 0 Jogo
Digital: Uma anélise das acles
realizadas por criangas autistas em fase
de alfabetizacdo

Lorena Rosa Silva

Jogos/Materiais Manipuléveis

Programa de POs-Graduagdo em Ensino-
Mestrado Profissional em Ensino/
Universidade Estadual do Norte do Parana/
2022

O Ensino de Matemdtica para Autistas
por meio de atividades com materiais
manipulaveis

Silvia Andréa do
Prado Bernardino

Programa de P6s-Graduagdo em Matematica
em Rede Nacional -Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional/ Universidade
Federal do Para/ 2023

Jogos matematicos na aprendizagem de
alunos com transtorno do Espectro
Autismo

Patrick Lopes
Martins

Fonte: Autora (2024).

A distribuicdo dos trabalhos pelo ano de sua elaboracéo ¢é apresentada no Gréafico 2, no
qual é possivel observar que no ano de 2022 foi quando mais foram publicados trabalhos na

tematica em questdo.



Gréfico 2 - Trabalhos distribuidos por ano de elaboracdo
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Com o propdsito de corroborar com a descrigdo anterior, o Grafico 3 mostra as

instituicdes de origem das pesquisas 0 que evidencia que o maior nimero de trabalhos

analisados vem da UFPA.

Gréfico 3 - Trabalhos distribuidos por Instituicdes

UFT

LUENP

UMESP

UFG

UFPA

UMIGRAMRIO

[=]

=

15

M Trabalhos distibuidos por Instituicdes

Fonte: Autora (2024).

A seguir, apresenta-se uma analise geral dos trabalhos por categorias de analise que

emergiram, a saber: Estudo de Caso, Educacdo Inclusiva, Geometria, Jogos/Materiais

Manipulaveis.
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3.1.1 Estudo de Caso

Nesta categoria, encontrou-se uma dissertacdao elaborada por Iéda Clara Queiroz Silva
do Nascimento (2017), Universidade Federal do Para - Programa de Mestrado Profissional em
Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Mateméticas — Belém/ Par4, com o titulo:
“INTRODUQ@ES AO SISTEMA DE NUMERAQAO DECIMAL A PARTIR DE UM
SOFTWARE LIVRE: um olhar sécio-historico sobre os fatores que permeiam o envolvimento
e a aprendizagem da crianca com TEA”.

Esta pesquisa foi elaborada, segundo a autora, para investigar “uma crianga
diagnosticada com autismo classico, ndo verbal, com déficit intelectual, matriculada no 3° ano
do ensino fundamental na EA/UFPA”. Tal relato caracteriza-se como um estudo de caso, tendo
como pergunta norteadora: “Quais fatores se destacam no envolvimento e na aprendizagem de
uma crianga com TEA em atividades que introduzem o SND, sob o olhar da teoria
sociocultural?”’

O objetivo deste estudo é analisar os indicios de envolvimento e de aprendizagem da
crianca diagnosticada com TEA durante aulas que introduzem o SND, considerando as
contribuicdes da teoria sociocultural.

Como produto educacional, a pesquisa apresenta a elaboracdo de um software
constituido por atividades desenvolvidas na plataforma Java JClic, que, segundo Nascimento
(2017), é um projeto de codigo aberto, compativel com diversos sistemas operacionais e
utilizado desde 1992 por educadores de diferentes paises. O JClic possibilita a criacdo de
atividades didaticas ludicas e motivadoras no contexto da sala de aula, podendo ser acessado
no endereco: http://www.autismoeeducacaomatematica.com.

Relata em sua dissertacéo que:

[...] 0 educando demonstrou de forma concreta, possibilidades de interacdo, organizou
informacBes por meio de simbologias as quais, posso afirmar com convicgéo,
contribuiram de forma relevante para o processo de internalizacdo das informagdes
socializadas durante a pesquisa, assim como para a constru¢cdo de outros novos
conceitos. Além de que, expressar-se com poucas palavras isoladas, porém
relacionadas ao contexto vivenciado, realmente foi uma experiéncia provocadora para
continuar buscando novas préaticas (Nascimento, 2017, p. 130-131).

Nascimento (2017) relata que o processo se caracterizou, em seu ponto de vista, como
prazeroso para o aluno, evidenciado pelo sorriso apresentado ao entrar na sala de aula, sentar-

se em frente as telas e manusear com autonomia a referida midia. Esse comportamento
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comprova que o ambiente, mesmo quando desconhecido no inicio de um trabalho, pode
constituir-se em um espaco envolvente e motivador.

Em algumas situac@es, o educando néo realizou as atividades propostas ou recusou-se a
fazé-las, fato que, segundo a autora, se justifica pelo seu diagndstico. Entretanto, esses episodios
ndo impediram a obtencdo de bons resultados, sendo perceptiveis indicios de envolvimento e
de aprendizagem da crianca diagnosticada com TEA e déficit intelectual. Esses resultados
foram observaveis durante as aulas que introduziram o SND, as quais forneceram suporte para
o0 desenvolvimento da pesquisa, com andlises pautadas nas contribui¢des da teoria sociocultural.
Ressalta-se ainda que tais resultados foram possiveis gracas a presenca de um elemento
motivador para o educando: a tecnologia da informagéo (TI).

Por fim, Nascimento (2017) enfatiza que os instrumentos e signos atuaram como
elementos mediadores, favorecendo a interacdo do educando com o0 ambiente e com uma pessoa
mais experiente, contribuindo para o efetivo processo de aprendizagem. Nesse sentido, 0s
processos mentais superiores — como percep¢do, memoria logica, atencdo concentrada,
pensamento verbal e linguagem — permitem compreender o funcionamento do ser humano
enguanto ser social.

Assim, conclui-se, conforme Nascimento (2017), que o educando com TEA é um ser
socio-histdrico, que requer estratégias diferenciadas e especificas para que suas potencialidades
sejam estimuladas. “Estudar aquilo que ¢ humano requer interacdo e relacdo, ampliando a
explicagdo sobre o humano para uma compreensao de seus processos” (Nascimento, 2017).

Seguindo a anélise de dissertacdes passou-se para a segunda elaborada por Ana Cristina
de Almeida Coelho Horneiro (2019), Universidade do Grande Rio — Programa de Poés-
Graduacao em Ensino da Ciéncias- Mestrado Profissional- Duque de Caxias/ RJ, com o titulo:
“Matematica para alunos com autismo nas séries iniciais: um estudo de caso”™.

A pesquisa foi realizada com um aluno com autismo, matriculado no quarto ano de uma
escola municipal de Duque de Caxias, que apresentava dificuldade na aprendizagem da
Matematica, conforme descrito por Horneiro (2019). Trata-se de uma pesquisa de carater
qualitativo, desenvolvida com um Unico aluno, o que exigiu investigacdo e observacao
detalhada de suas caracteristicas. Para tanto, a metodologia adotada foi o estudo de caso.

A pesquisa teve como pergunta norteadora: “Como ensinar Matematica para um aluno
com autismo nas séries iniciais?” e teve como objetivo geral: “Refletir sobre como a
Matematica pode ser acessivel ao aluno com autismo nas séries iniciais”.

Tendo como objetivos especificos:
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Fazer uma revisdo da bibliografia de como ensinar Matematica para alunos com
autismo nas séries iniciais do ensino fundamental; Testar recursos e estratégias de
ensino da Matematica com um aluno matriculado nas séries iniciais do ensino
fundamental, com autismo; Registrar 0s recursos e estratégias que apresentarem
resultados positivos no ensino da Matematica para o aluno com autismo, foco desta
pesquisa. Escrever um livro com o relato de experiéncia desta pesquisa para o publico
interessado no ensino da Matematica para alunos com autismo nas séries iniciais do
ensino fundamental (Horneiro, 2019, p. 14).

Logo tal dissertacdo apresenta como Produto Educacional um livro intitulado como: “E
assim meu aluno com autismo aprendeu Matematica”, apresentando inicialmente a historia de
Jodo e discorre pelo entendimento do Autismo, findando com as atividades aplicadas a ele
(PEI).

A autora afirma que, neste estudo de caso, o PEI (Plano Educacional Individualizado)
foi frequentemente reavaliado em colaboracdo com a professora mediadora, responsavel por
aplicar as atividades desenvolvidas com o aluno. As intervengfes foram previamente
planejadas, respeitando as respostas do discente, e 0s ajustes realizados ao longo do processo
foram essenciais para o alcance dos resultados finais.

A autora conclui que se confirmou a capacidade do aluno com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), que apresenta dificuldades na aprendizagem da Matemaética, de aprender tais
conceitos, desde que receba um atendimento individualizado, elaborado com base no estudo de
suas caracteristicas e preferéncias. Esse estudo abre precedente para novas investigacbes com
outros alunos com TEA, que podem fornecer informacdes relevantes para a melhoria do ensino
da disciplina nas séries iniciais.

Seguindo a analise dos trabalhos localizados, a terceira, dissertacdo foi elaborada por
Lorinisa Knaak da Costa (2022), na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
- Programa de Pés-Graduagdo em Docéncia para a Educagdo Bésica- Bauru/ SP, com o titulo:
“Encontando — Um canal colaborativo: Inclusdo, Autismo, Histdrias e Matematicas”.

Esta pesquisa esta vinculada ao projeto “Colaboragdo Universidade - Escola Pablica na
construcdo de politicas, praticas e culturas mais inclusivas”, derivado do estudo “Avaliacdo da
qualidade da educacdo ofertada aos alunos Publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE) em
escolas publicas da Comarca de Bauru” (Costa, 2022). Apds a analise dos resultados obtidos
nesse estudo, verificou-se a necessidade de continuar a intervir no espaco escolar, visando a
promogé&o de préaticas mais inclusivas, conforme destacado pela autora.

Dessa forma, buscou-se construir um conhecimento cientifico colaborativo, orientado
para praticas pedagogicas mais inclusivas, especificamente para um estudante com TEA do

Ensino Fundamental — Anos Iniciais. A pesquisa foi conduzida a partir da seguinte pergunta
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norteadora: “A contagdo de historias gravadas em videos, veiculadas por meio do canal do
YouTubel, pode constituir uma pratica pedagogica eficaz para o ensino de conceitos na area de
Educacdo Matematica voltada para estudantes com TEA do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais?”

Apresentando como objetivo geral: “Analisar a usabilidade da contacdo de historias
gravadas em videos e disponibilizadas no canal do YouTube, na &rea da educacdo matematica,
como pratica pedagogica para a inclusdo do estudante com TEA”. Quanto aos objetivos

especificos:

a) desenvolver e aplicar a contagdo de histdrias gravadas através de videos, visando
intervir nas necessidades educativas do estudante com TEA; b) registrar as medidas
de validade social obtidas apds a aplicagdo das historias gravadas em videos no que
se refere ao processo de desenvolvimento e aos ganhos na aprendizagem do estudante
com TEA, c) registrar as medidas de validade social obtidas ap6s a aplicacdo das
histérias gravadas em videos no que concerne aos demais participantes da pesquisa
(Costa, 2022, p. 22-23).

O produto educacional que integra esta dissertacdo consiste em um canal do YouTube
denominado “Encontado”, composto por nove historias de alfabetizacdo voltadas para a
Educacdo Matematica. As atividades foram aplicadas em uma escola publica do interior de S&o
Paulo, com estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental, e, de forma direta, com Heitor, sujeito
da pesquisa, com o0 objetivo de estimular a atencdo concentrada, processo essencial para o
ensino e aprendizagem de estudantes com TEA.

Como a pesquisa foi desenvolvida a distancia, devido a pandemia, a autora inicialmente
demonstrou preocupacdo quanto a aplicacdo das atividades, que seriam mediadas pela familia
do aluno via WhatsApp. No entanto, os resultados superaram as expectativas, indicando que a
contacdo de historias em videos gravados potencializou significativamente a atencao

concentrada de Heitor, foco principal da pesquisa, bem como dos demais estudantes da turma.

3.1.2 Educacéo Inclusiva

Nesta categoria, o0 trabalho foi elaborado por Arly Leite Ribeiro (2021), Universidade
Federal do Tocantins — Mestrado Profissional em Matematica — Arraias/ TO, com o titulo:
“Autismo e o Ensino de Potenciacdo e radiciacdo: Um estudo a partir da Resolucdo de
Problemas”.

Esta pesquisa teve, segundo a autora, a finalidade de favorecer a reflexdo e o

aprimoramento profissional de professoras e professores em relacdo ao ensino da Matematica
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inclusiva, demonstrando-se como uma possibilidade para o ensino de potenciacao e radiciacéo,
com o objetivo de contribuir para a construcdo do conhecimento e da autonomia de alunas e
alunos autistas.

A pergunta norteadora foi: “De que forma a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica, por meio da Resolugdo de Problemas, pode contribuir para a
construcao do conceito de ‘Potenciagdo e Radiciacdo de Numeros Naturais’ em sala regular de
ensino, contemplando alunas e alunos com autismo?”

O objetivo geral consistiu em: “Pesquisar e propor a Metodologia de Resolucao de
Problemas, desenvolvida por Allevato e Onuchic (2014), no ensino de potenciacao e radiciacdo

em sala de aula”. E 0s objetivos especificos sdo compostos por:

1. Discutir sobre as garantias Legais das pessoas com deficiéncia, e da Educacéao
Inclusiva; 2. Apresentar uma visdo geral sobre os conceitos de Autismos e o0 ensino
de Matemaética através da Resolucdo de Problemas; 3. Desenvolver uma proposta
didatica para o ensino de Potenciacdo e Radiciagdo, utilizando a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugdo de
Problemas através de materiais manipulaveis, que possa atender as alunas e os alunos
autistas, em sala regular de ensino (Ribeiro, 2021, p. 18).

O produto educacional, segundo Ribeiro (2021), consiste em uma proposta didatica para
0 ensino dos conceitos de potenciacdo e radiciacdo de nimeros naturais, aplicada em sala
regular a partir do 6° ano do Ensino Fundamental. A proposta visa atender as particularidades
de alunas e alunos autistas, utilizando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagéo por
meio da Resolugéo de Problemas.

Ribeiro (2021, p. 83) destaca a importancia de se fazer uma educacao inclusiva em sala

de aula:

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

Por fim, o autor destaca a importancia do trabalho em grupo, evidenciando que a troca
de conhecimentos contribui para a formacao dos conceitos desejados. Entretanto, menciona que
a pesquisa apresentou uma limitacdo: a ndo realizagdo de um estudo de caso para analisar o
contexto da sala de aula e as caracteristicas que os problemas matematicos assumem. No

entanto, acredita que essa limitacdo podera ser superada em estudos futuros.
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3.1.3 Geometria

A dissertacdo que compde essa categoria, foi elaborada por Lorena Rosa Silva (2023),
Universidade Federal de Goias - Programa de Pds-Graduagdo em Ensino na Educacao Basica,
com o titulo: “As formas Geométricas e 0 Jogo Digital: Uma analise das acOes realizadas por
criangas autistas em fase de alfabetizagéo”.

Esta pesquisa trata do processo de alfabetizacdo matematica do aluno autista,
apresentando alguns assuntos que permeiam 0s primeiros contatos da crianca autista na escola
e 0s processos de desenvolvimento que estdo nessa fase. Apresenta como pergunta norteadora:
“Como a criancga autista constroi as primeiras ideias geométricas utilizando o jogo digital como

instrumento pedagogico?” Tendo como objetivo geral:

analisar como a crianga autista lida com as formas geométricas a partir de atividades
desenvolvidas com o jogo digital. E, os objetivos especificos: A. Verificar como a
crianca autista identifica e compara as formas geométricas nas situacdes do jogo
digital. B. Identificar as correlacfes que a crianga estabelece entre 0s objetos
encontrados no cotidiano, apresentados nas a¢des do jogo, e as formas geométricas.
C. Analisar como a crianga utiliza das formas em atividade livre, estabelecendo
relacdo/aplicacéo criativa D. verificar como a crianca se utiliza de mais de uma ideia
matematica para realizar a atividade (Silva, 2023, p. 23).

O produto educacional consiste em um jogo digital elaborado, segundo a autora, para
ser um instrumento de aprendizagem das conceituacGes e conceitos matematicos, com foco
especifico nas formas geométricas. Destina-se a criancas autistas em processo de alfabetizacdo
e foi intitulado “O Mundo Geométrico de Davi”. O jogo leva em consideracao caracteristicas
do autismo, como a dificuldade de estabelecer relacbes com o0s outros e de se comunicar, 0 que
frequentemente faz com que a crianga se reserve em seu proprio mundo.

Foi aplicado com criancas autistas, assim a autora explica como foi o resultado:

A experiéncia do jogo digital “O mundo geométrico de Davi” trouxe essa reflexdo,
por mais que a elaboracdo foi construida com intencionalidade e critérios que visavam
alcangar seu interesse de acordo com que a crianga autista se identifica, houve
momentos que as argumentacdes e reflexGes a respeito das aces da crianca € que
desvendaram o que estava acontecendo na acdo do aprender. Os objetivos foram
elaborados de modo a atenderem a todos, mas as estratégias durante a execucao foram
diferentes para cada crianca, porque cada uma mantém o seu ritmo e preferéncias
(Silva, 2023, p. 101).

Observa-se de acordo com o relato da autora de que os objetivos foram alcancados,

sendo as estrategias diferentes para cada crianga, dependendo do ritmo de aprendizagem.
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3.1.4 Jogos/Materiais Manipulaveis

A primeira dissertacdo, nesta categoria foi elaborada por Silvia Andréa do Prado
Bernardino (2022), Universidade Estadual do Norte do Parana- Programa de P6s-Graduacéo
em Ensino- Mestrado Profissional em Ensino- Cornélio Procdpio/ PR, com o titulo: “O Ensino
da Matematica para autistas por meio de atividade com materiais manipulaveis”.

Apdés um levantamento realizado pela autora, identificou poucos trabalhos
desenvolvidos na area da matematica para alunos autistas, assim a pesquisa apresenta como
objetivo geral: “Desenvolver um Manual de Atividades Matematicas para alunos com TEA”.
Os objetivos especificos sao:

i. Realizar um levantamento tedrico sobre o ensino de Matematica e Autismo, por
meio da revisdo literéria;

ii. Desenvolver um Manual de Atividades Matematicas com materiais manipulaveis
para alunos com TEA,;

iii. Analisar o Manual desenvolvido junto a professores que atuam na Educag&o
Especial,;

iv. Analisar de que forma esse Manual pode contribuir para o ensino da Matematica
para alunos com TEA (Bernardino, 2022, p. 16).

O produto educacional consiste em um Manual de Atividades Matematicas para alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA), composto por atividades e jogos com materiais
manipulaveis, contemplando aspectos como atencdo, interacdo, raciocinio e aplicacdo préatica
no cotidiano da crianga com TEA, visando o desenvolvimento de maior autonomia em sua vida
social.

Bernardino (2022) explica que, além de auxiliar o professor em sua pratica pedagogica
e contribuir para alcancar objetivos previamente estabelecidos no ensino da Matematica, 0
Manual foi elaborado com atividades que estimulam a curiosidade, o interesse e o prazer da
crianca com TEA.

A autora relata que, ao analisar o Manual desenvolvido junto aos professores
participantes, foi possivel evidenciar sua funcionalidade. Considerou-se que ele pode apoiar
tanto professores quanto alunos em sala de aula, especialmente no contexto das escolas publicas
brasileiras, por apresentar propostas de facil construcdo. Complementa ainda que, inicialmente,
o material busca alcancar o aluno com TEA para além das dificuldades previamente
identificadas, como compreensdo e imersdao nos conceitos didaticos. Além disso, possui
potencial para atender ndo apenas alunos da Educacdo Especial, mas também os demais

estudantes presentes na classe.
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A segunda dissertacdo analisa foi elaborada por, Patrick Lopes Martins (2023),
Universidade Federal do Pard — Programa de Pds-Graduagdo em Matematica em Rede
Nacional- Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional- Castanhal/ PA, com o
titulo: “Jogos matematicos na aprendizagem de alunos com Transtorno do Espectro Autista”.

O estudo trata, segundo o autor, da utilizacdo dos jogos, em especial 0s jogos
matematicos, como recurso didatico no ensino da matemaética para alunos diagnosticados com
autismo.

Apresentando como pergunta norteadora: “Como 0s jogos matematicos podem auxiliar
no desenvolvimento da aprendizagem da matemaética para alunos com Transtorno do Espetro
Autista (TEA)?” Tem como objetivo geral: “ldentificar os jogos matematicos como recurso
pedagdgico no desenvolvimento da aprendizagem de alunos com Transtorno do Espectro

Autista (TEA)”. Sendo os objetivos especificos:

1) Compreender quais as principais limitag@es e necessidades dos alunos autistas; 2)
Entender as dificuldades dos alunos autistas relacionadas ao ensino da matematica; 3)
Verificar os jogos matematicos utilizados como recursos para desenvolver e estimular
o0 aprendizado de alunos autistas (Martins, 2023, p. 14).

O Produto Educacional ndo esta claramente definido ao longo da dissertacdo; entretanto,
menciona-se que a pesquisa possui carater bibliografico, com reviséo de literatura e discussdo
de autores, tendo como objetivo aprofundar o conhecimento sobre as caracteristicas do TEA,
compreender o comportamento desses alunos, identificar suas principais dificuldades em
relacdo a aprendizagem do contelldo matematico e, sobretudo, investigar quais jogos podem
auxiliar os professores de Matematica no cotidiano da sala de aula com alunos autistas.

O autor descreve, na conclusdo, que o uso de jogos matematicos como recursos
pedagdgicos pode facilitar e contribuir para o desenvolvimento do aprendizado da Matematica
por alunos com autismo do 5° ano do Ensino Fundamental, desde que tais jogos sejam
escolhidos de forma consciente e planejada, com o intuito de relacionar os interesses dos alunos
ao aprimoramento dos contetidos ministrados pelo professor.

Conclui-se, a partir da analise das sete dissertacOes refinadas e selecionadas, que essas
obras servirdo de base para a elaboracdo do trabalho que compora esta tese. Os temas
inicialmente apresentados apresentam certas caracteristicas em comum com 0s objetivos do
estudo, permitindo que a juncao de detalhes forme o nucleo da pesquisa. Cabe ressaltar que ndo
foram encontradas teses de programas profissionais dentro do campo de interesse, o que levou

a analise de dissertacOes de Programas Profissionais. Diante da auséncia do tema em sua
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totalidade, houve a necessidade de ampliar os critérios de sele¢do para identificar os materiais
pertinentes a area de andlise. No item seguinte, serdo analisados os Produtos Educacionais

encontrados e, consequentemente, selecionados.

3.2 Analise de Produtos Educacionais relacionados

Esta secdo é destinada a pesquisa de produtos educacionais (Produto Técnico-
Tecnologico — PTT) a fim de orientar o trabalho que pretende ser desenvolvido na area do
Ensino da Algebra para alunos autistas, nos repositorios dos Programas de P6s-Graduacio
Brasileiros e no portal Educapes®, disponibilizado eletronicamente e de acesso publico.

Para localizar os produtos educacionais analisados (descritos no Quadro 3) e identificar
os estudos relacionados a tematica de interesse, foram utilizados os seguintes descritores na
busca nos repositorios: “Algebra para alunos autistas”, “Matemdtica para alunos autistas”,
“Geometria para alunos autistas” € “Inclusdo de alunos autistas no ensino de Matematica”.
Poucos trabalhos foram encontrados nessa area, o que evidencia que a elaboracdo de materiais
voltados a esse campo ainda representa um novo desafio.

A pesquisa concentrou-se em trabalhos realizados entre os anos de 2017 e 2023, uma
vez que ndo foram localizados estudos de caréater profissional relacionados ao tema em periodos
anteriores ou posteriores a esse recorte temporal. Nesse intervalo, foram encontrados 25
trabalhos, dos quais 10 produtos educacionais, desenvolvidos em programas de mestrado
profissional, foram refinados e selecionados para analise.

Apobs a andlise, os produtos educacionais foram classificados em trés categorias, de
acordo com seu conteldo e suas caracteristicas, que também contribuiram para a elaboracéo do
estudo que compora esta tese. A classificacdo resultou na seguinte organizacdo: Estudo de Caso
(4), Jogos/Materiais Manipuléaveis (5) e Educacdo Inclusiva (1), conforme apresentado no
Quadro 3.

8 https://educapes.capes.gov.br/.
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Quadro 3 - Caracteristicas dos Produtos Educacionais encontrados
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Programa/ Instituicdo/ Ano

Titulo do Produto/ modalidade

Autores

Estudo de Caso

Programa de Pds-Graduacdo em
Docéncia em Educacdo em Ciéncias
em Matematica- Mestrado
Profissional- Universidade Federal do
Para- 2017

O uso de Software na aprendizagem de
crianga com TEA: Introdugdes ao Sistema
de Numeracdo Decimal nos anos iniciais /
Aplicativo

Orientando(a): 1éda
Clara Queiroz Silva do
Nascimento

Orientador(a): Prof. Dr.
Elielson Ribeiro de Sales

Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacédo em Ciéncias e Matematica-

Crianca Autista: Fazendo Matematica

Orientando(a): Estéfano
Stange Portella

do Centro-Oeste-2022

de matematica /Material didatico

Instituto Federal Espirito Santo- 2022 com Arte / Material didatico Or?entagior(a): Edmar
Reis Thiengo

Programa de Pds-Graduacdo em | Pensamento Computacional: Proposta de | Orientando: Paulo

Ensino de Ciéncias Naturais e | tarefas exploratorias para alunos com | Moyses Guimaraes

Matematica- Universidade Estadual | transtorno do espectro autista no ensino | Orientador: Joyce

Jaguelinne Caetano

Programa de Pods-Graduacdo em
Ensino & Educagdo  Bésica-
Universidade Federal de Goias-2022

O mundo Geométrico de Davi / Material
Didatico

Orientando(a): Lorena
Rosa Silva
Orientador(a):Elisabeth
Cristina de Faria

Educacédo Inclusiva

Tecnologica Federal do Parana- 2021

contexto inclusivo / Material Didatico

Programa de Pods-Graduagdo em [ A Patrulha Canina - O ensino dos Orientando(a): =~ Karen
x e A - - x Furtado dos Santos
Educagdo Matemética - Universidade | conceitos de Adicdo e Subtracdo para Orientador(a): Lui

Federal de Pelotas- 2023 estudantes com TEA. / Material Didéatico ’
Nornberg
Jogo/ Materiais Manipulaveis
Programa de Pds-Graduacdo em | Jogos Matematicos como possibilidade de | Orientando(a): Lediane
formacdo Cientifica, Educacional e | situacdo desencadeadora de | Mesquita
Tecnoldgica - Universidade | aprendizagem de operagdes aritmética no | Orientador(a): Néo

informado pela autora

Ensino em Educacdo Basica — Curso
de Mestrado Profissional-
Universidade Estadual do Rio de
Janeiro-2022

Criando jogos online para ensinar
matematica / Software

Programa de Pds-Graduagdo em Orientando(a): Silvia

g §ao Manual de atividades matemaéticas para | Andréa do Prado
Ensino-  Mestrado  Profissional- . .

.o criangas com Transtorno do Espectro | Bernardino
Universidade Estadual do Norte do - . o - . x

. Autista / Material Didéatico Orientador(a): Jodo
Parana- 2021
Coelho Neto

Programa de Pds-Graduagdo em Tatiane Bianquini de
Educacgdo em Ciéncias e Matematica - S Godoy
Universidade Federal De Séo Carlos- Jogo da Tabuada / Material Didatico Estéfano Vizconde
2022 Veraszto
Programa de Pds-Graduacdo de Orientando(a): Layla

Mariana Sucini Coury
Orientador(a): Mara
Ldcia Reis Monteiro da
Cruz

Programa de Pdés-Graduagcdo em
Educagdo Inclusiva- Universidade
Estadual do Parana- 2022

Realidade Imersiva e Matematica para
alunos com Transtorno do Espectro
Autista- RIMATEA / Software

Orientando(a):Israel
Céndido da Silva
Orientador(a):
I1zabel Hummel.

Eromi

Fonte: Autora (2024).

Os dez produtos educacionais estdo distribuidos em dez institui¢cdes de ensino, conforme

Gréfico 4.
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Gréfico 4 - Trabalhos distribuidos por Instituicdes

Trabalhos pesquisados por Institui¢coes

U]
UTFPR 1
UFG 1

FES

UFPR
UFPA 1
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B Trabalhos pesquisados por

Instituicdes 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

[N

B Trabalhos pesquisados por Institui¢des

Fonte: Autora (2024).

A distribuicdo dos produtos educacionais pelo ano de sua elaboracdo € o que nos

demonstra o Grafico 5, sendo 0 ano de 2022 o de maior concentrag&o.

Gréfico 5 - Trabalhos distribuidos por ano de elaboracdo

1 -
0
2017

Fonte: Autora (2024).

rabzlhos distribuidos por ano de elaboracio
2021 2022 2023

A seguir, apresenta-se uma andlise geral dos produtos educacionais por categorias de

andlise que emergiram, a saber: “Estudo de Caso”, “Jogo/Materiais Manipulaveis” e “Educacao

Inclusiva”.
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3.2.1 Estudo de Caso

Neste item se enquadrou cinco Produtos Educacionais que serdo tratados na sequéncia.
O primeiro a ser analisado, é do ano de 2017, pertencente ao Programa de Pds-
Graduacdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas — Universidade Federal do
Para- Belém- PA. Elaborado por 1éda Clara Queiroz Silva do Nascimento, que traz como titulo
“O uso de Software na aprendizagem de crianca com TEA: Introducdes ao Sistema de
Numeracdo Decimal nos anos iniciais” caracteriza-se como um PTT4°, por ser um software

com explica Nascimento:

[...] constituido de uma cartilha contendo sugestfes sobre possibilidades pedagogicas
com atividades simbolicas que podem ser desenvolvidas durante aulas de matematica
para se introduzir o SND, durante os anos iniciais do ensino fundamental. O trabalho
tem como objetivo estimular o pensamento simbdlico, que para as criangas com TEA,
constitui-se um relevante desafio sob o olhar da teoria sociocultural (Nascimento,
2017, p. 23-240).

Pauta-se nas propostas educativas de um software livre, o JClic, um projeto de codigo
aberto desenvolvido na plataforma Java, compativel com diversos sistemas operacionais, que
contribui para a formacao cidadd, com foco na alfabetizacéo cientifica e tecnoldgica de criancas
do ciclo da infancia, particularmente aquelas com TEA.

As atividades foram elaboradas com base na teoria socio-historica de Lev Vygotsky,
com o objetivo de introduzir o sistema de numeragéo decimal, considerando os conhecimentos
prévios do aluno. Destaca-se que o software foi utilizado devido ao fascinio do estudante em
analise pelas midias computacionais e eletronicas, respeitando suas “necessidades proprias e
diferentes”.

O JClic reune atividades que se caracterizam como quebra-cabecas associados a
nameros: em alguns casos, o aluno precisa considerar a sequéncia numérica para completa-los;
em outros, deve associar o nimero a quantidade representada nas imagens.

Embora o produto nédo apresente, inicialmente, 0 nome da pesquisa a qual esta vinculado,
apos analise constatou-se sua relacdo com a dissertagdo de mestrado profissional intitulada
“Introdugdes ao Sistema de Numera¢ao Decimal a partir de um Software Livre: um olhar socio-
historico sobre os fatores que permeiam o envolvimento e a aprendizagem da crianga com

TEA”. Ao examina-la, foi possivel identificar mais detalhes sobre a aplicacao, na qual a autora

% Software/Aplicativo - aplicativos de modelagem, aplicativos de aquisicdo e analise de dados, plataformas virtuais
e similares, programas de computador, entre outros; Pesquisado em: (https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-
de-conteudo/ensinol.pdf,), no dia 24/07/2024.


https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/ensino1.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/ensino1.pdf
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relata que o software foi idealizado pensando em um aluno autista encantado pelas Tecnologias
da Informacao.

O segundo produto educacional, considerado neste trabalho, foi elaborado no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica- Instituto Federal Espirito Santo-
Vila Velha — ES, no ano de 2022, por Estéfano Stange Portella, intitulado como: “Crianca
Autista: Fazendo Matematica com Arte”, caracterizando como um PTT1%, as tarefas foram
realizadas com a crianca autista e seus colegas de sala, contemplando a exposicao das producdes
artisticas desenvolvidas para trabalhar o conceito de numero. O material assumiu a forma de
um catélogo das obras produzidas, acompanhado da descri¢do das atividades, da discussdo dos
contetidos abordados e de sugestdes para 0 uso da arte como estimulo a apropriacéo do conceito
de numero pela crianca autista. Nesse sentido, os autores afirmam: “[...] objetiva-se com este
material colaborar com a comunidade escolar e com o meio académico no sentido de
desenvolver ac¢des de forma inclusiva que possam ampliar e potencializar o desenvolvimento
do trabalho de ensinar matematica escolar para alunos(as) autistas” (Portella; Thiengo, 2022, p.
6).

Os autores descrevem que as atividades que compdem o estudo foram elaboradas de
maneira clara e objetiva, interligadas ao processo educacional, com aplicacdo em condicdes
reais de sala de aula ou em outros espacos de ensino (Portella; Thiengo, 2022). O trabalho
encontra-se vinculado a dissertagdo intitulada “Autismo, Matematica e Arte (AMA):
apropriagdo do conceito de nlimeros por uma crianga autista utilizando a arte visual”.

Nas consideragdes finais, os autores destacam que “nesta pesquisa podemos vislumbrar
que as atividades que promovem a aprendizagem da matematica escolar precisam despertar nas
criangas o prazer pela aprendizagem e estimular o desenvolvimento de habilidades como a
atencdo, a imaginacdo, a compreensao das formas e das medidas, o conhecimento dos nimeros,
dentre outros” (Portella; Thiengo, 2022, p. 122).

O terceiro produto educacional, o qual tomamos para analise aqui, foi elaborado no
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica- Universidade

Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava - PR, no ano de 2022, por Paulo Moyses Guimaraes,

10 Material didatico/instrucional - sdo propostas de material didatico/instrucional para o ensino as apresentadas a
seguir: propostas de experimentos e outras atividades préaticas; sequéncias didaticas; propostas de intervencao;
roteiros de oficinas; material textual, como manuais, guias, textos de apoio, artigos em revistas técnicas ou de
divulgacdo, livros didaticos e paradidaticos, histérias em quadrinhos e similares, dicionarios; midias
educacionais, como videos, simulacdes, animac@es, video-aulas, experimentos virtuais e audios; objetos de
aprendizagem; ambientes de aprendizagem; paginas de Internet e blogs; jogos educacionais de mesa ou virtuais,
e afins; entre outros; Pesquisado no dia 24/07/2024, em: https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-
conteudo/ensinol.pdf.


https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/ensino1.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/ensino1.pdf
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intitulado como: “Pensamento Computacional: Proposta de tarefas exploratdrias para alunos
com transtorno do espectro autista no ensino de matematica”, caracterizando como PTT1, sendo
uma sequéncia de atividades que, segundo o autor, € um e-book para alunos com TEA de nivel
2 que estdo no Ensino Médio, os contetidos abordados nas tarefas exploratorias sao: distancia

entre dois pontos, poliedros e nimeros complexos. Como explica o autor:

As atividades foram pensadas para abrir possibilidades de serem desenvolvidas na
sala de aula regular, tendo potencial para serem modificadas para realizar com 0s
alunos tipicos, da mesma maneira de que decorre de assuntos que estdo no
componente curricular do aluno, assim ndo prejudica o professor em seu cronograma
de contetdo, apenas o deixa mais didatico (Guimaraes, 2022, p. 54).

O objetivo consiste em orientar os professores de Matematica do ensino regular,
especificamente do Ensino Médio, na aplicacdo de tarefas exploratorias que apresentem
potencial para o desenvolvimento do Pensamento Computacional em alunos com TEA
moderado.

Tal produto estd vinculada a dissertacdo, intitulada como: “Desenvolvimento do
Pensamento Computacional no ensino de matematica com estudantes autistas”.

A autora se manifesta, em relacdo ao desenvolvimento de seu estudo:

[...] a presente pesquisa aborda assuntos de extrema relevancia e necessidade para o
contexto educacional atual, em especifico da Matematica - TEA e PC dentro de uma
abordagem de ensino exploratério. Nesse sentido, pretende-se continuar com essa
linha de pesquisa, proporcionando novas tarefas exploratdrias, com novos estudantes
de diferentes espectros. Espera-se que 0 presente texto suscite curiosidade a
pesquisadores do campo da Matemaética para desenvolverem estudos nessa area e que
motive professores de outros ramos do conhecimento a investigarem acfes que
facilitem e fomentem o aprendizado dos estudantes com TEA (Guimardes, 2022, p.
55).

Abrindo assim procedentes, com seu desejo, para que mais pesquisas sejam realizadas
nessa area do conhecimento.

O quarto Produto Educacional que estamos considerando, foi elaborado no Programa de
Pds-Graduacdo em Ensino a Educacdo Bésica- Universidade Federal de Goias, na cidade de
Goiania- GO, no ano de 2022, por Lorena Rosa Silva, intitulado como: “O mundo Geométrico
de Davi”, caracterizado por PTT1, sendo um caderno pedagdgico, que contém atividades para
aplicacdo de um jogo, elaborado com a intencéo de trabalhar com a alfabetizacdo matematica
na perspectiva da inclusdo do aluno autista com o objetivo geral de analisar como a crianca

autista lida com as formas geométricas.
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Silva, Caixeta e Gauche (2023) explicam que o0 jogo é composto por atividades
sequenciais organizadas em niveis de aprendizagem. Inicialmente, na primeira tela, ocorre a
apresentacdo das figuras geomeétricas; ao longo de todo o processo, 0 personagem interage com
0 jogador, inserindo-0 no contexto da competicdo. Cada elemento das imagens do software é
representado em formato geométrico — como o telhado da casa em forma de tridngulo ou a
janela em estrutura quadrangular —, sendo todos os componentes destacados pelas formas.
Apds essa introducdo, as cenas de atividades sdo apresentadas de maneira progressiva, em
ordem de niveis de aprendizagem (Silva; Caixeta; Gauche, 2023).

A autora comenta que:

[...] estd em sua fase beta, ou seja, em fase de construcdo. Algumas atividades podem
ser retiradas e outras podem ser adicionadas ao jogo pelo fato de oferecerem o melhor
para a aprendizagem das formas geométricas. Isso ocorre porque o processo de
construgdo do jogo estd em um movimento de maturacdo e com possibilidades de
novos estudos (Silva; Caixeta; Gauche, 2023, p. 102).

Tal produto educacional pertence a dissertacdo de mestrado profissional, intitulada
como: “AS FORMAS GEOMETRICAS E O JOGO DIGITAL: Uma andlise das acdes
realizadas por criancas autistas em fase de alfabetizacdo”.

A autora conclui, ap6s a aplicacdo, de que:

Os objetivos foram elaborados de modo a atenderem a todos, mas as estratégias
durante a execucdo foram diferentes para cada crianca, porque cada uma mantém o
seu ritmo e preferéncias. Augusto procurou os desafios do jogo, movimentos com
acdo e mais aventura que o jogo pudesse proporcionar (Silva, 2023, p. 102).

Dessa forma, percebe-se de que o desejado pela pesquisadora foi almejado, através da

mediacéo e adaptacdo a cada estudante, respeitando tempo e aprendizagens diferentes.

3.2.2 Educagéo Inclusiva

Esta categoria apresenta o produto educacional elaborado no Programa de Pds-
Graduagdo em Educacdo Matematica - Universidade Federal de Pelotas, na cidade de Pelotas-
RS, no ano de 2023, por Karen Furtado dos Santos, intitulado como: “A Patrulha Canina - O
ensino dos conceitos de Adicdo e Subtracdo para estudantes com TEA”, caracterizado como
PTT1, sendo uma sequéncia de atividades inseridas em um video, contendo episodios,
destinados a turmas que contemplem alunos com TEA.
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A proposta da primeira atividade, por exemplo, é resolver as operac6es de subtracao, ou
seja, 0 aluno fara a retirada de um determinado valor para encontrar a diferenca entre os dois
deles e ligar na resposta, que se encontra no celeiro.

Santos, menciona que:

no decorrer das atividades sugeridas a cima, os alunos constroem o procedimento de
calculos com nimeros menores para ajuda-los a compreendé-los e, conforme o nivel
de entendimento, vocé pode elevar o nivel de compreensdo. Assim, acreditamos que
0 processo de aprendizagem precisa ser trabalhado em pequenos passos apresentando
ao aluno partes da proposta, ao invés de partir para o todo (Santos, 2023, p. 16).

No decorrer do produto ndo foi identificado a dissertacdo ao qual estd vinculado,
permanecendo apenas em sua constituicdo, sem a analise dos resultados da aplicacéo de tal

pesquisa.

3.2.3 Jogo/ Materiais Manipulaveis

Nesta etapa se apresenta cinco Produtos Educacionais, dos quais serdo discorridos a
sequir.

O primeiro produto educacional analisado é de 2021, pertencente ao programa de Pos-
Graduacdo em formacéo Cientifica, Educacional e Tecnoldgica, da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana- Curitiba-RS. Elaborado pela autora Lediane Mesquita, que traz como titulo:
“Jogos Matematicos como possibilidade de situacdo desencadeadora de aprendizagem de
operagOes aritméticas no contexto inclusivo”, caracteriza-se com PTT1.

O produto consiste em um guia para professores, estruturado em uma sequéncia de
atividades que utilizam jogos como estratégia para facilitar o estudo das operagdes aritméticas,
voltado a alunos de 6 anos com Deficiéncia Intelectual. O material, conforme descrito no
proprio Guia, apresenta um layout atrativo e de facil compreenséo, associado a uma linguagem
acessivel, o que amplia sua aplicabilidade no contexto docente. Além disso, explicita de forma
clara sua problematica e os fundamentos tedricos que o sustentam.

O projeto originou-se a partir da pratica pedagdgica da autora e pode ser considerado
uma proposta de carater inovador. Embora a dissertacdo a qual esta vinculado ndo seja
mencionada no Guia, foi possivel identifica-la, por meio de consulta ao site do programa, com
o titulo: “Jogos Matematicos como possibilidade de situacdo desencadeadora de aprendizagem

de operagdes aritméticas em sala de recursos multifuncional”.
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Na conclusdo, a autora destaca a relevancia do método, salientando que os jogos
apresentam potencial para despertar o interesse dos estudantes, contribuindo para o
desencadeamento e a consolidacdo da aprendizagem das operacOes aritméticas.

O segundo produto encontrado, estd no Programa de Pds-Graduacdo em Ensino-
Mestrado Profissional- Universidade Estadual do Norte do Parand- Cornélio Procdpio- PR-
2021, elaborado por Silvia Andréa do Prado Bernardino, intitulado como: “Manual de
atividades matematicas Autistas no desenvolvimento da cogni¢do numérica”, caracterizando
como PTT1, sendo manual com sequéncias de atividades, com énfase na cognicdo numérica,
em tarefas matematicas, de forma a enfatizar as habilidades matemaéticas basicas (senso
numerico, numeracdo, contagem, aritmética simples) as quais, segundo a autora, constituem
verdadeiro pressuposto para tarefas mais complexas.

A proposta do material, conforme descrito pela autora, consiste em incentivar a
implementacdo de atividades ludicas, utilizando materiais manipulaveis, de modo a tornar o
trabalho com a crianga com TEA mais prazeroso e, assim, alcancar melhores resultados. O
produto educacional estd vinculado a dissertacdo intitulada “Manual de atividades matematicas
para criangas com Transtorno do Espectro Autista”.

Segundo Bernardino (2021, p. 21), “essas atividades, elaboradas e pensadas uma a uma,
visam a integracdo social e ao desenvolvimento cognitivo dessas criangas. Sabe-se que algumas
adaptacOes serdo necessarias, de acordo com a dificuldade individual de cada aluno e a
dinamica da sala de aula”.

A autora também salienta a importancia de o docente compreender 0s conceitos da
Cognicdo Numérica, a fim de que consiga aplicar, de maneira eficaz, as atividades propostas
no manual, potencializando o alcance dos objetivos pedagdgicos.

O terceiro Produto Educacional, que analisamos, foi elaborado no Programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica - Universidade Federal De S&o Carlos, na
cidade de Araras- SP, no ano de 2022, por Tatiane Bianquini de Godoy, intitulado como: “Jogo
da Tabuada”, caracterizado como PTT1, foi criado, segundo a autora, pensando em alunos do
ensino fundamental I, porém por ser de um contetdo muito utilizado em todos os anos e até
mesmo no cotidiano, pode ser utilizado por qualquer idade. O contetdo abordado ¢ a tabuada.

Para o desenvolvimento desse produto foi feito uma adaptacdo do jogo da memoria.
Trata-se de um material que pode ser confeccionado com diferentes instrumentos como papel
sulfite A4 ou A3, cartolina, papel cartdo ou ainda em lona. Assim, torna-se algo possivel de ser
construido por se tratar de um material de custo baixo e acessivel.

Godoy (2022, p. 3) afirma que:
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Este produto educacional pode auxiliar estudantes com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA), por promover a socializagdo, organizagdo e a memorizacdo. Durante
0 jogo os jogadores se comunicagdo e interagem, além disso durante seu
desenvolvimento foi pensado em formas de promover o raciocinio légico e auxiliar
na organizagdo. A utilizagdo do ludico através de jogos no ensino de Matematica pode
tornar o ensino mais significativo tanto para alunos sem deficiéncias, mas
especialmente para alunos com deficiéncia, pois auxilia ndo somente na motivacéo
pela busca do conhecimento por parte dos(as) alunos(as), mas também pode contribuir
para 0 processo de ensino-aprendizagem, gerando o desenvolvimento, criatividade e
expressividade dos(as) estudantes.

N&o foi possivel identificar a qual dissertacdo estd vinculada este Produto Educacional,
no que nos impediu de sabermos sobe a analise, do mesmo, nas considerages finais.

O quarto Produto Educacional, o qual fazemos referéncia, foi elaborado no Programa de
Pds-Graduacao de Ensino em Educacao Basica— Curso de Mestrado Profissional- Universidade
Estadual do Rio de Janeiro, na cidade de Rio de Janeiro-RJ, no ano de 2022, por Layla Mariana
Sucini Coury, intitulado: “Criando jogos online para ensinar matematica”, caracterizado por
PTT4, sendo um manual que mostra o0 passo a passo da elaboracdo de jogos através do site
wordwall.

O produto, segundo a autora, foi elaborado a partir da analise de materiais adaptados
para uma estudante com TEA. Foram construidos trés jogos matematicos utilizando
ferramentas tecnoldgicas da plataforma Wordwall, um recurso gratuito de jogos digitais. Os
jogos foram desenvolvidos com base no curriculo do 3° ano do Ensino Fundamental da escola
onde a estudante estava matriculada, considerando as adequagdes curriculares pensadas para
ela, conforme os livretos pedagdgicos produzidos durante a pandemia da Covid-19.

No entanto, ao longo da descricdo do produto ndo foi possivel identificar a qual
dissertacdo ele estd vinculado, o que impossibilitou localizar maiores detalhes sobre as
consideracdes finais relacionadas ao Produto Educacional desenvolvido.

O quinto Produto Educacional, que trazemos as consideragdes, foi elaborado no
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Inclusiva- Universidade Estadual do Parana, na
cidade de Apucarana- PR, no ano 2022, por Israel Candido da Silva, intitulado: “Realidade
Imersiva e Matematica para alunos com Transtorno do Espectro Autista - RIMATEA”,

caracterizado como PTT4, sendo um jogo, do qual o autor detalha:

O RIMATEA é o acrdnimo para Realidade Imersiva e Matematica para Alunos com
Transtorno do Espectro Autista. Trata-se de um game em Realidade Virtual Imersiva,
programado na plataforma Unity®, para dispositivos mdéveis com Sistema
Operacional Android customizado as especificidades de sujeitos com o TEA para 0
ensino e aprendizagem de conhecimentos matematicos fundamentais, como a soma e
a multiplicacdo (Silva, 2022, p. 3).
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Complementa que:

O jogo é destinado a alunos a partir de 5 anos de idade, com dificuldade na
aprendizagem de conceitos matematicos, a principio, alunos que apresentem
Transtorno do Espectro Autistas (TEA). Contudo, podera beneficiar alunos com ou
sem deficiéncia, com idades inferiores a sugerida, que estejam em processo de
aprendizagem de conceitos fundamentais de matematica.

N&o foi possivel localizar a dissertagdo vinculada a este produto, sendo assim ndo pode
ser descrito sobre a analise final do autor.

Encerra-se, assim, a analise dos Produtos Educacionais, 0s quais apresentaram
contetdos que nortearam a construgdo do estudo que compora esta Tese. O trabalho destina-se
a um aluno autista de Nivel 1, matriculado no 7° ano do Ensino Fundamental, e tem como
objetivo desenvolver atividades que favorecam a introducdo do pensamento abstrato por meio

da algebra, com o apoio das figuras geométricas planas e da aritmética.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ao longo desse tdpico serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos que irdo
sustentar a elaboracdo desta pesquisa. Tendo como suporte metodoldgico a Engenharia
Didatica, sendo a abordagem qualitativa para analise dos dados, apoiada na metodologia do
Estudo de Caso, pois se trata de um aluno a ser acompanhado. Destacando um dos instrumentos

de producéo de dados que sera o Diario de Bordo.

4.1 Engenharia Didatica

A Engenharia Didatica é uma metodologia de pesquisa que vem ganhando espaco nos
campos educacionais, tendo sua origem na Didatica da Matematica, no Instituto de Investigacédo
de Ensino de Matematica (IREM), na Franca. Como explica Amplatz (2019), essa metodologia
foi estudada e sistematizada por Michéle Artigue, com o propdsito de auxiliar nas investigaces
em desenvolvimento, associadas a essa tematica.

Atualmente, seu uso tem crescido em pesquisas brasileiras. Segundo Castilho (2020),
apenas no ano de 2020, uma busca realizada no repositorio da Capes identificou 42 trabalhos
— entre dissertacGes de mestrado e teses de doutorado — que utilizaram a Engenharia Didética
como metodologia de pesquisa.

Nessa perspectiva, Almouloud (2007) destaca que esse método pode ser aplicado em
estudos voltados ao ensino e aprendizagem de um determinado conteddo matematico, bem
como na elaboracdo de situagcdes que favorecam a construcdo de conceitos. Artigue (1988)
caracteriza a Engenharia Didatica como um esquema experimental fundamentado em praticas
didaticas realizadas em sala de aula. Suas principais caracteristicas consistem em estruturar a
concepgdo, a realizacdo, a observacdo e a analise de sequéncias de ensino. Nesta linha de

pensamento, Chizzotti (1991, p. 26) explica o processo experimental:

A experimentacdo significa que se recorre & experiéncia, ou seja, os fatos e
acontecimentos sdo apreendidos em um contexto de normas constantes e, por isso,
podem ser sistematicamente observados, deliberadamente organizados e sujeitos a
uma intervencao planificada para permitir inferéncias e previsdes sobre os fatos que
se deem nas mesmas condices.

N&o obstante, Zborowski (2018) complementa que a Engenharia Didatica é considerada

uma metodologia de ensino e pesquisa de carater qualitativo, uma vez que envolve a producdo
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de atividades para o ensino, sendo também reconhecida como uma metodologia especifica de
pesquisa baseada em experiéncias vivenciadas em sala de aula.

Rios (2022) descreve que a Engenharia Didatica tem se consolidado como uma
metodologia de pesquisa que se apoia na Teoria das Situacdes Didaticas, proporcionando aos
estudantes a participacdo em situagdes didaticas dindmicas e interativas, favorecendo a busca e
a reflexdo sobre a formacao de novos conceitos matematicos.

Alinhando-se a essas ideias, Douady (1993) explica que o surgimento da Engenharia
Didatica estd fundamentado na relacdo entre o trindbmio: professor, aluno e saber. Destaca-se 0
papel do educador como mediador e pesquisador, responsavel por analisar, pesquisar e planejar
um roteiro de atividades que auxiliem o aluno na construgéo de novos conceitos. Em seu planejo

tera uma sequéncia ordenada de atividades como reforca Doulady (1993, p. 2):

[...] uma sequéncia de aula(s) concebida(s), organizada(s) e articulada(s) no tempo, de
forma constante, por um professor-engenheiro para realizar um projeto de
aprendizagem para certa populagdo de alunos. No decurso das trocas entre professor
e alunos, o projeto evolui sob as reacdes dos alunos e em funcéo das escolhas e
decisBes do professor.

Assim, percebe-se que Doulady correlaciona o professor com um engenheiro, onde a
Engenharia Didatica se assemelha aos passos desenvolvidos na realizagdo e execucdo de um
projeto de Engenharia Civil, também Artigue (1996, p. 193), por sua vez, explica:

[...] comparavel ao trabalho do engenheiro que, para realizar um projeto, se apoia nos
conhecimentos cientificos do seu dominio, aceita submeter-se a um controle de tipo
cientifico, mas ao mesmo tempo, se encontra obrigado a trabalhar sobre objetos muito
mais complexos do que os objetos depurados da ciéncia, e, portanto, a estudar de uma
forma pratica, com todos os meios ao seu alcance, problemas de que a ciéncia nao
quer ou ainda ndo é capaz de se encarregar.

Dessa forma, o trabalho do pesquisador, fundamentado na Engenharia Didatica, pode
ser comparado ao de um engenheiro, pois, para a realizacdo de um projeto, é necessario basear-
se em conhecimentos cientificos, submeté-lo a um controle rigoroso de tipo cientifico e
considerar objetos mais complexos do que aqueles previstos pelo conhecimento cientifico.

Assim, Guimarées, Barlette e Guadagnini (2015 apud Zborowski, 2018, p. 75)

detalharam caracteristicas importantes da Engenharia Didatica:
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1) A sequéncia de ensino pode ser testada na fase da implementacdo da experiéncia da
Engenharia e aprimorada por meio de intervencdes didéticas interativas; Il) A
possibilidade de readequacdo da sequéncia de ensino para um novo contexto escolar,
I11) A sequéncia de ensino resultante leva em conta processos sociais e culturais da
sala de aula e os avangos em areas relacionadas a didatica, para que se alcance o
sucesso na aprendizagem; IV) A avaliagdo, como componente necessario da
Engenharia Didatica, é realizada por meio da comparacédo entre analise a priori e a
posteriori, contribuindo para o processo reflexivo do professor a respeito da sua
prépria pratica, mediado pela teoria; V) A reflexdo proporcionada pelo processo de
pesquisa e acdo didatica da Engenharia contribui para a formac&o do professor, VI) A
Engenharia Didatica permite a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem; VI1I)
O protagonismo do aluno é estimulado, na medida em que ele aceita o desafio de
resolver as atividades propostas na sequéncia de ensino.

Caracterizando-se por esquemas baseados em realizacdes didaticas em sala de aula, a
Engenharia Didatica é desenvolvida por meio da concepcao, realizacdo, observacédo e analise
de sessbGes de ensino, permitindo o questionamento e a intervencdo, quando necessario,
contribuindo assim para o estudo da aprendizagem matematica (Brousseau, 1996). Nesta
perspectiva, tal processo experimental é composto de quatro fases bem definidas:

1° Anélises Prévias;

2° ConcepcOes e Analise a Priori;

3° Experimentacdo (podendo ser a aplicacdo de uma sequéncia ordenada de atividades);

4° Andlise a posteriori e Validacéo.

Cabe destacar que essas fases ndo precisam ser seguidas de forma linear, podendo ser
retomadas e aprofundadas ao longo da pesquisa, conforme as necessidades, e repetidas quantas
vezes forem necessarias (Amplatz, 2019). Na sequéncia tera descricdes sobre as quatro fases

que compdem a Engenharia Didatica.

4.1.1 Analises Prévias

Esta fase constitui a base da pesquisa, devendo ser bem estruturada para que as etapas
subsequentes possam ser adequadamente desenvolvidas. Castilho (2020) menciona que, para
Almouloud (2007) e Machado (2002), as analises prévias sdo realizadas com o objetivo de
identificar os problemas de ensino e aprendizagem relacionados ao objeto de estudo, delineando
de forma fundamentada as questdes de pesquisa, 0s objetos, as hipdteses e os referenciais
teoricos e metodologicos.

Como bem coloca Almouloud (2008, p. 66), ao apresentar vertentes que podem

comportar esta fase:
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e epistemoldgica dos conteldos visados pelo ensino;

e do ensino usual e seus efeitos;

e das concepcgoes dos alunos, das dificuldades e dos obstaculos que marcam sua
evolucéo;

e das condigdes e fatores de que depende a construcdo didatica efetiva;

e aconsideracdo dos objetivos especificos da pesquisa;

e 0 estudo da transposicdo didatica do saber considerando o sistema educativo no
qual insere-se o trabalho.

Conclui-se que essas vertentes podem ser de natureza matematica — caracterizada pela
génese historica do saber, pelo ensino usual adotado e seus efeitos, pela estrutura matematica,
pelos obstaculos epistemoldgicos e pelos objetivos especificos da pesquisa — ou de natureza
didatica do objeto matematico, considerando a evolucdo do tratamento do tema ao longo da
historia da matematica, a anélise do tema nos documentos oficiais e livros didaticos adotados,
a concepcdo dos alunos ou professores sobre o saber em destaque e o levantamento de
referéncias bibliograficas sobre o tema (Castilho, 2020).

Com base nessas analises, o pesquisador dispGe de argumentos para definir a questao de
pesquisa e fundamentar a elaboracéo da proposta didatica. Cada uma dessas analises pode ser
retomada ao longo do trabalho, conforme a necessidade especifica do objeto de estudo, pois,
segundo Artigue (1988), por se tratar de uma fase inicial de analise, nada impede que seja
revisitada durante o desenvolvimento da pesquisa, permitindo a interligacdo entre inicio, meio
e fim dos resultados, e possibilitando intervencGes e replanejamentos. Almouloud (2020, p.
437) reforca: “[...] um dos objetivos das andlises preliminares ¢ identificar os problemas de
ensino e aprendizagem do objeto de estudo e delinear de modo fundamentado a(s) questéo(des),
as hipoteses, os fundamentos tedricos € metodoldgicos de pesquisa”.

Segundo Bittar (2017 apud Amplatz, 2019), este é o0 momento de realizar um estudo o
mais amplo possivel do objeto matematico de interesse, fornecendo subsidios ao pesquisador
para a proxima fase e permitindo analises epistemoldgicas dos contetidos envolvidos, bem
como da concepcao dos alunos em relagéo as suas dificuldades (Machado, 1999).

E também nesta fase que se definem as questdes que permeardo a pesquisa, levantando
hipdteses cognitivas e didaticas sobre o tema, com base nos fundamentos tedricos e
metodoldgicos adotados, e realizando consideragfes sobre o conteddo tedrico e 0s
conhecimentos prévios adquiridos (Castilho, 2020).

Ap0s essa analise detalhada, o pesquisador esta apto a elaborar atividades e estratégias
de intervencdo, caso necessario, visando solucionar os problemas identificados nesta primeira

fase da Engenharia Didatica.
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4.1.2 Concepc0es e Anélise a Priori

Esta fase consiste na elaboracdo de uma sequéncia ordenada de atividades. No caso deste
estudo, o Produto Educacional foi elaborado e aplicado posteriormente, considerando a
problemaética identificada na fase anterior, e contendo atividades que partiram do conhecimento
prévio do aluno. O sucesso das atividades construidas depende diretamente dessa etapa.

As atividades didaticas elaboradas devem buscar responder as questdes de pesquisa e
validar a hipdtese levantada na andlise prévia (Castilho, 2020). Para isso, foi necessario planejar
um roteiro, definindo o nimero de encontros e a duragdo de cada um (Zborowski, 2018). Por
fim, de acordo com Rios (2022), foram selecionados 0s instrumentos que seriam apresentados
ao estudante, a fim de prever as acdes e atitudes que ele poderia desenvolver durante a execugédo
da proposta didatica.

Nesta linha de pensamento, Almouloud (2007, p. 176) reforgca a importancia que esta

etapa tem na pesquisa:

[...] a anélise a priori é importantissima, pois de sua qualidade depende o sucesso da
situacdo-problema; além disso, ela permite, ao professor, poder controlar a realizaco
das atividades dos alunos, e, também, identificar e compreender os fatos observados.
Assim, as conjecturas que vao aparecer poderdo ser consideradas, e algumas poderdo
ser objeto de um debate cientifico em sala de aula.

Seguindo esse pensamento, Artigue (1988) salienta que esta fase comporta uma
dimensdo descritiva e outra preditiva, na qual o mediador precisa observar e descrever o
comportamento do aluno em relagdo as atividades propostas.

A sequéncia ordenada de atividades, ou outra proposta de intervencao, segundo Castilho
(2020), deve ser elaborada e analisada a fim de evidenciar as variaveis de pesquisa, tanto macro
guanto microdidaticas. Artigue (1988) explica que as variaveis macrodidaticas dizem respeito
a organizacéo global da engenharia, isto é, a estruturacdo de uma fase, com o objetivo de definir
questdes relacionadas ao funcionamento de elementos que ndo podem ser controlados pelo
pesquisador, como horarios e dias das aulas. Ja as variaveis microdidaticas, segundo Artigue
(1996), referem-se a organizacédo local da engenharia, buscando determinar como as escolhas
efetuadas influenciam e orientam os comportamentos dos alunos e o significado desses
comportamentos.

As analises de tais variaveis ocorrem em trés dimensdes, Almouloud (2008), descreve-

as como:
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e adimensdo epistemoldgica: associada as caracteristicas do saber;

e a dimensdo cognitiva: associada as dimensdes cognitivas dos alunos sujeitos da

aprendizagem;

e dimensdo didatica: associada as caracteristicas do sistema de ensino, no qual os

sujeitos estdo inseridos.

Aliando-se a tais consideracOes, Bittar (2017 apud Amplatz, 2019) enfatiza a
importancia de o professor refletir, nesta etapa, sobre os conceitos e propriedades que podem
ser aplicados nas estratégias dos alunos, considerando as possiveis dificuldades que podem
surgir e os fundamentos que o estudante precisa possuir para compreender o problema proposto.
Contribuindo Bittar (2017, p. 104) menciona:

[...] uma analise a priori deve conter a sequéncia didatica (as atividades a serem
propostas aos alunos), a descricdo e justificativa das escolhas ligadas tanto a
organizacdo geral de cada sessdo quanto as situacdes propostas e as possiveis
estratégias de resolugéo das atividades propostas.

N&o obstante, Almouloud (2008, p. 67) complementa, que o0 objetivo de uma analise a
priori é determinar como as escolhas efetuadas permitem controlar os comportamentos dos

discentes, bem como explicar seu sentido. Dessa forma é importante 0s seguintes passos:

o Descrever as escolhas das variaveis locais e as caracteristicas da situacao a didatica
desenvolvida;

o Analisar a importancia dessa situacdo para o aluno e, em particular, em funcéo das
possibilidades de acdes e escolhas para construcdo de estratégias, tomadas de
decis0es, controle e validagdo que o aluno terd. As a¢des do aluno séo vistas no
funcionamento quase isolado do professor, que, sendo 0 mediador no processo,
organiza a situacdo de aprendizagem de forma a tornar o aluno responsavel por sua
aprendizagem;

e Prever comportamentos possiveis e tentar mostrar como a analise feita permite
controlar seu sentido, assegurando que os comportamentos esperados, se e quando
eles intervém, resultam do desenvolvimento do conhecimento visado pela
aprendizagem.

Com esses passos 0 professor/ pesquisador estard preparado para acompanhar o aluno
ao decorrer da realizacédo das atividades propostas e, consequentemente, intervir para favorecer

a aprendizagem, caso se faca necessario.

4.1.3 Aplicacdo da Sequéncia Ordenada de Atividades ou de outra estratégia de intervencao

A aplicacdo da sequéncia ordenada de atividades, ou, como tratamos nesta tese

profissional, do efetivo uso do Produto Educacional elaborado como uma situagcdo de
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aprendizagem (SO), consiste na fase de apresentar ao aluno as atividades propostas, construidas
a partir das variaveis previamente definidas na fase anterior, com o objetivo de desenvolvé-las.
Ou seja, € 0 momento de colocar em funcionamento todo o dispositivo construido (Almouloud,
2008).

Como reforca Pais (2001, p. 102), “[...] uma sequéncia didatica ¢ formada por certo
namero de aulas (também denominadas sessfes) planejadas e analisadas previamente, com a
finalidade de observar situacdes de aprendizagem envolvendo os conceitos da pesquisa”.

A aplicacao dessa sequéncia é a fase que comprovara a proximidade entre os resultados
praticos e a analise tedrica, estando o aluno responsavel pela construcéo de seu conhecimento.
E neste momento que o professor observa o desenvolvimento do estudante, estimulando-o a
construir ou consolidar novos conhecimentos para realizar as atividades planejadas (Castilho,
2020).

Zborowski (2018) defende que, paralelamente a essa etapa, as analises prévias e a priori
devem ser avaliadas, permitindo ajustes conforme a conducdo das atividades pelo docente e
pelo discente. Carneiro (2005) enfatiza que o professor ndo deve aguardar a conclusdo das
atividades para analisa-las, mas sim acompanhar o desenvolvimento em tempo real, propondo
modifica¢cbes quando necessario.

A coleta de dados nessa etapa pode ser realizada por meio de entrevistas, observagéo de
campo e didlogos com o estudante, utilizando registros diversos, como filmagens, gravacdes,

anotaces e arquivos de construcado, possibilitando uma andlise final detalhada (Rios, 2022).

4.1.4 Anélise a Posteriori e Validacéo

Esta fase é a Gltima que comp®e a teoria da Engenharia didatica, sobre a qual Pantoja

(2007, p. 10) resumidamente explica:

A Ultima fase € a da andlise a posteriori e da validagdo. Esta fase se apoia sobre todos
os dados colhidos durante a experimentacdo constante das observacGes realizadas
durante cada sessdo de ensino bem como das producdes dos alunos feitas em classe
ou fora dela. Nela é verificado se o aprendizado foi consolidado e se a autonomia
intelectual foi alcangada determinando assim a validacdo, ou ndo, da sequéncia
didatica empregada.

Como reforga Castilho (2020), a analise a posteriori e a validagdo consistem na analise

dos dados colhidos durante a aplicacdo da sequéncia ordenada de atividades, confrontando-os
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com as informagdes levantadas na segunda fase, validando ou ndo a hipotese de trabalho do
pesquisador e fornecendo subsidios para responder a questdo que norteia a pesquisa.

Segundo Almouloud (2008), os dados recolhidos durante a experimentacéo surgem por
meio da observacdo das sessbes de ensino e das producgdes do aluno, tanto em sala de aula
quanto fora dela, sendo complementados por metodologias externas, como questionarios e
entrevistas aplicadas em diferentes momentos do processo educativo.

A analise depende das ferramentas técnicas, como materiais didaticos ou videos, ou das
ferramentas tedricas, incluindo a Teoria das Situacdes Didaticas, o contrato didatico, entre
outros, que sdo utilizadas para coletar dados que permitirdo a construcdo de protocolos de
pesquisa (Almouloud, 2008).

Dessa forma, os resultados podem ser analisados minuciosamente e comparados com a
analise a priori, a fim de verificar se os objetivos foram alcancados e qual é a resposta a pergunta

de pesquisa.

4.1.5 Aplicacdo das etapas da Engenharia Didatica na pesquisa

A primeira etapa, denominada Analises Prévias, foi marcada por uma pesquisa
aprofundada, inicialmente, sobre a definicdo do tema de estudo. A partir da pratica docente, 0
autismo tornou-se um tema central, pois, ao interagir com um aluno diagnosticado, identificou-
se dificuldade em compreendé-lo e em desenvolver e aplicar atividades que o despertassem
para a formacdo de conceitos. Nesse momento, também foram definidas as opc¢oes
metodoldgicas a serem adotadas na pesquisa, discutidos os instrumentos para producdo de
dados mais pertinentes a tematica e realizada a busca por trabalhos ja existentes sobre o tema,
bem como por produtos educacionais relacionados, com o intuito de subsidiar a elaboragéo do
produto educacional que viria a compor o estudo.

A falta de conhecimento previo sobre o TEA contribuiu para a certeza de desenvolver
um estudo sobre esse tema, consolidando a problematica da pesquisa. Iniciou-se, entdo, o estudo
do autismo, compreendendo suas caracteristicas, comportamentos e comorbidades, assim como
a legislagcdo que garante uma educacdo inclusiva. Apds esse aprofundamento, passou-se a
analise do aluno que faria parte do estudo de caso.

Participaram da pesquisa entrevistas semiestruturadas com a psicopedagoga que atendia
o0 aluno, sua mae e o préprio estudante. Ao longo de dois anos, observou-se o0 aluno em sala de
aula, percebendo sinais de perda de interesse pelo estudo, manifestados em suas atitudes.

Durante essas observacdes, identificou-se sua habilidade para a area das ciéncias exatas,
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corroborada pelo relato da mae, que mencionou a preferéncia do aluno por estudos de
Matematica, demonstrando interesse em ir além, exemplificando: “Como que calculo as contas
quetétm X e Y?”

A curiosidade do aluno em conhecer a Algebra permitiu a formulagio da problemética
da pesquisa e dos objetivos, consistindo em auxilid-lo na constru¢do do pensamento algébrico
a partir de seus conhecimentos prévios, de forma a tornar a aprendizagem natural e significativa,
mediada por signos.

Em paralelo, foram definidas as hipoteses e os fundamentos tedricos que norteariam a
pesquisa, bem como a busca por trabalhos previamente realizados. Observou-se, entretanto, que
poucas pesquisas na area haviam sido desenvolvidas até o momento, indicando um vasto campo
a explorar. Posteriormente, iniciou-se o estudo do conteado de Algebra, destacando a
introducdo do conceito de expressdes algébricas, com o objetivo de identificar caminhos que
pudessem ser apresentados ao discente, respeitando seu conhecimento prévio.

A segunda fase, denominada Concepgdes e Analise a Priori, consistiu na construcao de
uma sequéncia ordenada de atividades, levando em consideracdo os dados levantados na fase
anterior, a fim de responder a questdo norteadora do estudo e validar a hipotese formulada.
Nessa etapa, também foram definidos o objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa,
bem como a elaboracdo efetiva do produto educacional. Durante a execucdo das atividades,
buscou-se observar e compreender os fatos emergentes, descrevendo e prevendo possiveis
resultados.

Para avancar para a fase seguinte, tornou-se necessario organizar os horarios das aulas
e os dias da semana, uma acéo classificada como macrodidatica. A outra variavel, de natureza
microdidatica, consistiu em determinar como as escolhas efetuadas influenciariam o
comportamento do aluno e qual o sentido dessas a¢es. Dessa forma, foi possivel realizar a
analise a priori, compreendendo como as decisdes tomadas interferiram no comportamento do
discente, e assim avancar para a fase seguinte.

A terceira fase, Experimentacdo, consistiu na aplicacdo da sequéncia ordenada de
atividades, estruturada em 10 encontros, com duragdo de duas horas cada. Essa etapa
comprovara a aproximacgado dos resultados praticos com a anélise teorica, observando o aluno e
estimulando a construcédo ou solidificagdo de novos conhecimentos.

Durante a aplicacéo das atividades, realizou-se a avaliacdo continua das analises prévias
e a priori, promovendo ajustes quando necessario. Paralelamente, ocorreu a coleta de dados por

meio de dialogos com o estudante, registrados através de gravagdes e anotacoes.
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A quarta e Ultima fase, Anélise a Posteriori e Validagdo, consistiu na anélise do material
coletado durante a aplicagéo das atividades, confrontando-o com o planejado na segunda fase,
validando ou ndo a hipdtese de trabalho e permitindo responder a questdo norteadora. Para essa
etapa, também foi planejada a analise dos resultados, optando-se pelo uso da andlise de

contetdo de Bardin, que sera detalhada posteriormente.

4.2 Estudo de Caso

O estudo de caso é uma metodologia de pesquisa abrangente que, segundo Mendonca
(2014), pode ser aplicada em diferentes contextos e areas do conhecimento. Entre as formas de
realizacdo dessa metodologia estdo experimentos, levantamentos, pesquisas historicas e
analises de informacdes, permitindo ao pesquisador explorar de maneira aprofundada um
fendmeno especifico.

Como explica Ponte (2006, p. 105):

E uma investigacio que se assume como particularista, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supBe ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais essencial
e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global de um certo
fendmeno de interesse.

O estudo de caso apresenta vantagens em relacdo a outros métodos, fato que contribui
para torna-lo uma das estratégias de pesquisa mais utilizadas na investigacdo de fendmenos
individuais, organizacionais, sociais, politicos e de grupo. E considerado abrangente por
englobar a logica de planejamento, as técnicas de coleta de dados e as abordagens especificas
para analise dos mesmos (Mendonga, 2014).

O investigador busca examinar a situagdo em profundidade, procurando identificar todas
as variaveis relevantes para compreender a historia ou o desenvolvimento do sujeito estudado
(Martins, 2003). Esse processo pode coincidir com os ciclos e periodos do cotidiano escolar,
facilitando sua integracdo durante aulas ou projetos.

Constitui-se, segundo Coimbra (2013), em uma abordagem qualitativa frequentemente
utilizada em pesquisas na area da educacdo. Por ter a intencdo de investigar uma realidade
especifica, requer, em muitos casos, 0 contato presencial para analisar préaticas e
comportamentos, permitindo uma compreensdo integral, descritiva e interpretativa do objeto de
estudo. Dessa forma, possibilita uma andlise aprofundada de um fenémeno, situagdo ou
problema (Yin, 2011).
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A investigacdo qualitativa valoriza o processo e as dindmicas do estudo, situando e
contextualizando os sujeitos e fendmenos estudados. A indugéo funciona como mecanismo de
ajustamento do delineamento da pesquisa, favorecendo a interacdo entre o mediador e o0 sujeito
investigado, com relatos atentos e fundamentados no caso (Coimbra, 2013).

Reforgando, Pontes (2006, p. 105) afirma:

Na Educacdo Matematica, os estudos de caso tém sido usados para investigar questdes
de aprendizagem dos alunos bem como do conhecimento e das praticas profissionais
de professores, programas de formacao inicial e continua de professores, projectos de
inovagdo curricular, novos curriculos [...].

O estudo de caso se caracteriza, como explica S& (2010), como uma investigacdo
empirica de um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, sendo que 0s
limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos. Chizzotti (2006, p. 102)

explica esta ideia, ao afirmar:

O estudo de caso é uma caracterizacdo abrangente para designar uma diversidade de
pesquisas que coletam e registram dados de um caso particular ou de varios casos a
fim de organizar um relatério ordenado e critico de uma experiéncia, ou avalia-la
analiticamente, objetivando tomar decisfes a Seu respeito ou propor uma acao
transformadora.

Tal metodologia se encaixa perfeitamente, segundo Yin (2001), em estratégias que
buscam responder questdes do tipo “como” e “por qué”, especialmente quando o pesquisador
possui pouco controle sobre a situacdo investigada. Goode (1979) complementa, afirmando que
0 estudo de caso ndo € uma tecnica especifica, mas um meio de organizar dados sociais
preservando o carater unitario do objeto estudado.

Duarte (2006) contribui definindo o estudo de caso como uma andlise intensiva,
realizada em uma ou algumas situagdes reais, reunindo informag6es numerosas e detalhadas
para compreender a totalidade da situagdo. Na mesma perspectiva, Clemente (2012) afirma que
0Ss casos para estudo podem ser reconstrucGes de situagdes problematicas gerenciais ou
organizacionais, permitindo ao pesquisador construir seus proprios caminhos e ajustar o projeto
na busca dos objetivos propostos.

Hartley (1994) complementa que o fenémeno estudado néo esta isolado de seu contexto,
sendo este fato o principal interesse do investigador, exigindo uma analise minuciosa da
organizacdo de um ou mais grupos, visando a compreensdo dos processos envolvidos.
Mendonca (2014) reforca que a énfase estd em compreender por que o individuo age de

determinada forma e como seu comportamento se altera em interacdo com o ambiente,
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tornando-se, assim, um estudo profundo e exaustivo, que possibilita amplo e detalhado
conhecimento do objeto de investigacao.

Para a aplicacdo do estudo de caso, Peixoto (2019) apresenta critérios de julgamento da
qualidade do projeto de pesquisa, como: validade externa, validade do constructo, validade
interna e confiabilidade, recomendando o uso de diferentes taticas para assegurar a qualidade
do estudo. Yin (2001) acrescenta que, para obter sucesso, 0 pesquisador deve possuir
habilidades basicas, como formular boas perguntas, ser flexivel, ter clareza sobre as questdes
estudadas e manter neutralidade frente a preconceitos.

Por fim, torna-se essencial seguir um protocolo que indique quais varidveis sdo
observaveis e como serdo analisadas. Segundo Peixoto (2019), esse protocolo contém
procedimentos e regras gerais que orientam o estudo, garantindo rigor metodolégico e
consisténcia nos resultados.

Nesta linha de pensamento, Wimmer (1996 apud S&, 2010) detalha quatro caracteristicas
do método:

e Particularismo: onde o estudo concentra-se em uma situacdo, acontecimento,
programa ou fendmeno particular, proporcionando uma excelente andlise do
problema da vida real;

e Descrigdo: o resultado final consiste em uma descri¢do aprofundada do assunto
analisado;

e Explicacdo: o estudo de caso contribui para a compreensao daquilo que se submeteu
a analise;

e Inducdo: a maioria dos estudos de caso utiliza o raciocinio indutivo segundo o qual
0s principios e generalizacdes emergem da analise dos dados particulares.

Seguindo tais orienta¢cdes e com uma analise atenta, € possivel, por meio do estudo de
caso, obter resultados relevantes para o avango da &rea educacional, sendo este método aplicado
neste trabalho. O estudo de caso foi utilizado, especialmente na primeira fase da Engenharia
Didatica, como forma de conhecer o aluno e planejar atividades e agdes de ensino adequadas
as suas necessidades.

Cabe ressaltar que, por tratar-se de um trabalho com um aluno autista, a pesquisa
concentra-se em um fendmeno individual, justificando a escolha do estudo de caso.
Paralelamente, na organizacdo das demais variaveis que constituem o processo de pesquisa,
adota-se a Engenharia Didatica como metodologia estruturante. A andlise dos dados registrados
sera realizada sob o viés qualitativo, a partir de diferentes formas de coleta, como diario de
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bordo, e a interpretacdo serd conduzida pela ética da andlise de discurso, conforme sera
detalhado a seguir.

4.3 Pesquisa Qualitativa

As etapas cientificas da pesquisa qualitativa vém se mostrando um vasto campo de
investigacOes, caracterizado pelas interfaces e interlocucdes que compdem este processo.
Segundo Valle (2023), as andlises e discussGes decorrentes dessas etapas contribuem para
ampliar e qualificar o desenvolvimento da pesquisa, especialmente no que tange a abordagem
metodoldgica escolhida pelo pesquisador.

A escolha da abordagem metodoldgica é de extrema importancia, pois norteia todo o
desenvolvimento da investigacdo, garantindo originalidade, rigorosidade e reconhecimento
cientifico. Esse direcionamento é primordial, sobretudo no momento da analise de dados, etapa
delicada que requer maxima precisdo para ndo comprometer as conclusées (Valle, 2023).

O presente trabalho de tese teve como objetivo desenvolver uma pesquisa cientifica no
campo educacional, analisando o desenvolvimento cognitivo de um aluno com diagndstico de
Transtorno do Espectro Autista (TEA), em relacdo a sua transi¢do para um nivel mais elevado
de abstracdo, especificamente na formacdo de conceitos de introducdo a algebra, partindo de
seu conhecimento prévio em figuras geométricas.

A pesquisa se configurou como qualitativa, permitindo analisar e compreender os fatos
manifestados ao longo do processo. Gatti (2011) destaca que a pesquisa qualitativa possibilita
explorar um campo dindmico formado por aspectos sociais, culturais, histéricos e politicos,
produzindo materialidades empiricas que devem ser analisadas segundo técnicas que favorecam
a compreensao, percepcao e interpretacdo dos significados atribuidos ao tema estudado.

Essa abordagem exige do pesquisador um olhar atento a cada detalhe observado no
contexto investigado, centralizando-se na linguagem e nos discursos, sendo desafiado a propor
interpretagdes plausiveis nesse universo de narragdes (Sousa; Santos, 2020).

Historicamente, a pesquisa qualitativa surgiu nos séculos XVIII e XIX, quando
pesquisadores se mostraram insatisfeitos com os métodos de investigacao entdo utilizados para
explicar fendbmenos humanos e sociais, buscando reconhecer a relagdo entre sujeito e objeto
sem desconsiderar as interacGes presentes no espaco estudado (Valle, 2023). No contexto
educacional, seu uso teve inicio por volta de 1960, motivado pelas lutas contra a discriminacao
racial e outras causas sociais, investigando relacdes estabelecidas no cotidiano escolar (André,
2008).
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No Brasil, conforme Zanten (2004 apud Valle, 2023), a pesquisa qualitativa em
educacdo comecou com estudos sobre avaliacdo de programas e curriculos, estendendo-se
posteriormente para diversos temas da realidade educacional e consolidando-se como
abordagem relevante até os dias atuais.

Bogdan (1994) enfatiza que a pesquisa qualitativa tem como finalidade gerar teorias,
descrever ou compreender a producdo e analise de dados, explorando sentidos e significados
demonstrados pelo sujeito em relacdo ao objeto de estudo. E, portanto, um conjunto de acdes
voltado para novas descobertas, utilizando procedimentos cientificos para responder ao
problema identificado no inicio da pesquisa (Gil, 2007).

A pesquisa qualitativa desenvolve-se em mdltiplas fases, desde a formulagdo do
problema até a apresentacdo e discussdo dos resultados, concentrando-se na interpretacdo e
explicacdo da dindmica das relacGes sociais (Sousa; Santos, 2020). Mynayo (2010)
complementa que essa abordagem permite investigar significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores e atitudes, proporcionando um espaco profundo de anélise das relagdes e
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a variaveis isoladas. Assim, oferece a construcdo ou
revisao de conceitos sobre o fendmeno estudado, respeitando a diversidade existente e se
diferenciando de modelos padronizados de pesquisa (Goldenberg, 1997).

Bogdan e Biklen (1994, p. 47) resumem em cinco caracteristicas basicas a pesquisa

qualitativa:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal[...]; 2. A investiga¢do qualitativa
é descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de
nameros. Os resultados escritos da investigacao contém citacdes feitas com base nos
dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Os dados incluem transcri¢fes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e
outros registos oficiais [...]; 3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos [...]; 4. Os investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Nao recolhem dados
ou provas com o0 objetivo de confirmar ou infirmar hipéteses construidas previamente;
ao invés disso, as abstracdes sdo construidas a medida que os dados particulares que
foram recolhidos se vao agrupando [...]; 5. O significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa. Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem
estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.

Com base nessas consideragOes, percebe-se que a pesquisa qualitativa se relaciona
diretamente com o ambiente do pesquisador, sendo os dados predominantemente descritivos e
obtidos de maneiras diversas, como entrevistas, gravacfes de video, observacdes e outros
registros. Seu foco principal esta no individuo, bem como nas suas relagdes e interagdes com o

contexto em que esta inserido (Sousa; Santos, 2020).
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Valle (2023) complementa que, na andlise qualitativa, os dados nem sempre se
apresentam organizados, sendo necessario, em muitos casos, recorrer a técnicas especificas que
assegurem clareza, credibilidade e rigor metodoldgico na interpretacdo do fenémeno estudado.

O processo de pesquisa qualitativa desafia o pesquisador a percorrer dois caminhos
convergentes. Bardin (2016) enfatiza que é preciso compreender o sentido da comunicacéo
observada, ao mesmo tempo em que se desvia a atencdo para outras mensagens implicitas ou
sutis. Valle (2023) reforca que, devido a complexidade dessa abordagem, tais caminhos exigem
organizacdo e rigor, garantindo fidedignidade e confiabilidade nas conclusdes.

Entre as diversas técnicas utilizadas para analise de dados qualitativos, destaca-se a
Anélise de Conteldo, considerada uma das mais relevantes para orientar a interpretacdo e a
conclusdo dos resultados. Essa técnica permite compreender o universo investigado a partir das
percepcOes individuais, proporcionando um olhar sistematico sobre os significados atribuidos
pelos participantes (Valle, 2023).

Campos (2004, p. 611) colabora, na importancia da escolha da técnica que permeara o

estudo:

No universo das pesquisas qualitativas, a escolha de método e técnicas para a analise
de dados, deve obrigatoriamente proporcionar um olhar multifacetado sobre a
totalidade dos dados recolhidos no periodo de coleta (corpus), tal fato se deve,
invariavelmente, & pluralidade de significados atribuidos ao produtor de tais dados,
ou seja, seu carater polissémico numa abordagem naturalistica. Um método muito
utilizado na analise de dados qualitativos é o de analise de contetdo, compreendida
como um conjunto de técnicas de pesquisa cujo objetivo é a busca do sentido ou dos
sentidos de um documento.

Esses olhares permitem um aprofundamento e atribuem significacéo ao objeto de estudo,
desafiando, paralelamente, o pesquisador a identificar a esséncia dessas compreensdes,
frequentemente encontrada nas entrelinhas das descri¢fes analisadas. Para detalhar a Analise

de Conteudo, fundamentada na teoria de Bardin (2016), apresenta-se 0 proximo item.

4.4 Andlise do Contelido: Teoria de Bardin

A Andlise de Conteudo possui longa trajetéria e ja esteve presente em inUmeras
pesquisas. Berelson e Lazarsfeld (1948) contribuiram para o amadurecimento do método,
publicando uma obra sobre Analise de Conteudo que estabeleceu suas regras e principios
(Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021).
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Nos anos de 1977, segundo Trivifios (1987), em Paris, a obra da professora Laurence
Bardin destacou-se como referéncia na operacionalizagdo do método, apresentando seus
conceitos fundamentais e principios, consolidando-se como verdadeiro manual sobre o tema.

Segundo Silva, Caixeta e Gauche (2023), a Anélise de Conteldo, nascida no positivismo
e inicialmente aplicada nos Estados Unidos h& cerca de cinquenta anos como instrumento de
andlise das comunicag@es, tem como funcgdo principal o desvelamento critico das mensagens.
Até os dias atuais, € utilizada como técnica para compreender os significados e sentidos das
comunicacdes em dados naturais.

O método objetiva analisar o que foi dito durante uma investigacdo, construindo e
apresentando concepcbes em torno do objeto estudado. Trata-se de um conjunto de
instrumentos metodoldgicos voltados a analise de diferentes tipos de contetdo, sejam eles
verbais ou ndo verbais (Bardin, 2004).

Seu objetivo principal € explorar os sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos
participantes do estudo qualitativo. Além disso, constitui um conjunto de técnicas amplamente
aplicadas em pesquisas sociais, humanas e educacionais, permitindo ao pesquisador
compreender a fala dos participantes, construir interpretacdes amplas e estabelecer conexdes
com o referencial tedrico (Minayo, 2014).

Bardin (2016, p. 46) reforga sobre o que é a anélise de contedo:

Um conjunto de técnicas de analises das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a interferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Tais técnicas possibilitam a classificacéo e categorizacao de qualquer tipo de contetdo,
reduzindo suas caracteristicas a elementos-chave, de modo que possam ser comparados a uma
série de outros elementos (Carlomagno, 2016). Esse processo, de carater constitutivo e
construtivo, segundo Bardin (2016), ocorre por meio da producéo de inferéncias, configurando-
se como uma atividade intuitiva de interpretacdo das mensagens presentes nos dados, que, a
partir de sua sistematizacdo, busca gerar resultados objetivos.

Corroborando com a ideia, Bauer explica a analise de contetdo (AC) de Badin (2008, p.

191), sob sua perspectiva:
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Ela é uma técnica para produzir inferéncias de um texto focal para seu contexto social
de maneira objetivada. Este contexto pode ser temporariamente, ou em principio,
inacessivel ao pesquisador. A AC muitas vezes implica em um tratamento estatistico
das unidades de texto. Maneira objetivada refere-se aos procedimentos sistematicos,
metodicamente explicitos e replicaveis: ndo sugere uma leitura valida singular dos
textos. Pelo contrario, a codificacdo irreversivel de um texto o transforma. A fim de
criar nova informacéo desse texto. [...] A validade da AC deve ser julgada ndo contra
uma ‘leitura verdadeira’ do texto, mas em termos de sua fundamentacao nos materiais
pesquisados e sua congruéncia com a teoria do pesquisador, e a luz de seu objetivo de
pesquisa. Um corpus de texto oferece diferentes leituras, dependendo dos vieses que
ele contém.

Dessa forma, a analise de contetido se insere em uma abordagem metodoldgica critica e
epistemoldgica, fundamentada em uma concepcdo de ciéncia que reconhece o papel ativo do
sujeito na producdo do conhecimento (Franco, 2008). Os dados coletados para analise chegam
em estado bruto, correspondendo ao contetudo manifesto e explicito das mensagens, a partir do
qual se iniciam as observacOes. Esses materiais podem assumir diferentes formas; Bardin
(1977) exemplifica alguns deles, como conteudos escritos, orais, icbnicos, entre outros. Para
que se possa extrair seus significados, € necessario trabalhar esses materiais de modo a
identificar também o conteudo latente, ou seja, 0s sentidos subjacentes as mensagens.

Existe, segundo Cardoso, Oliveira e Ghelli (2021) varias maneiras para analisar 0s
contetdos desenvolvidos pela pesquisa. Bardin (1977), descreve as principais técnicas de
analise de contetido que sdo: Anélise Categorial, Analise do Discurso, Anélise de Avaliacéo,
Anélise de Enunciacdo, Analise de Expressao e Analise das Rela¢des. Cardoso, Oliveira e
Ghelli (2021) e Valle (2023), explicam cada uma das analises de contetido apontadas:

e Analise Categorial é a base para descrever as principais fases de uma analise de
contetido, sendo a fase mais antiga, porém a mais utilizada, funcionando por
operacgdes de desmembramento do texto em unidades, em seguidas agrupadas por
categorias, passando pela classificacdo e do recenseamento, segundo a presenca ou
auséncia de itens de sentido.

e Analise do Discurso se encontra na identificacdo das proposi¢cdes ou ideias centrais
que compdem o discurso, identificando e classificando as proposicGes presente nos
dados analisados.

e Andlise de Avaliacdo busca identificar os valores e julgamentos presentes no
material analisado, como criticas, elogios, juizos de valor, entre outros.

e Anélise de Enunciacdo parte da ideia de que a comunicagdo ndo é um dado, mas sim

um processo.



109

e Analise de Expressdo se encontra na analise da forma ou do modo de expresséo dos
dados, isso é, nas caracteristicas linguisticas, gramatical, sintaticas e estilisticas do
conteudo analisado.

e Anédlise das Rela¢des busca encontrar em uma mensagem a presenca simultanea de
diversos elementos que tenham relagéo direta entre si.

A analise de contetdo, segundo Bardin (2016), € composta por trés fases: pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados e interpretacdo. Embora cada fase apresente
caracteristicas e objetivos distintos, elas se interseccionam, exigindo do pesquisador um
comprometimento integral com sua execucdo. Cada fase é organizada em etapas que sustentam
seu desenvolvimento e estabelecem o fio condutor de todo o processo de analise, garantindo a

consisténcia e profundidade na interpretacdo dos dados.

4.4.1 Pré-anéalise

A pré-andlise, segundo Bardin (2016 apud Valle, 2023), € a primeira fase da analise de
conteddo. Nesse momento, o pesquisador organiza o material a ser investigado, sistematizando
ideias preliminares. O objetivo desta etapa € diferenciar a pertinéncia dos materiais, tornando-
0s operacionais e permitindo a estruturagéo inicial das ideias que orientardo a investigacao.
Tal fase € composta por quatro momentos, como apresenta Valle (2023):
1 - Leitura Flutuante: processo em que o pesquisador estuda com a intencdo de conhecer
0 material, a fim de identificar se estdo de acordo com o0s objetivos de pesquisa.

2 - Escolha dos documentos: Caracteriza-se por um processo complexo e desafia o
pesquisador a dedicar-se na imersdo do material, considerando aqueles que possam
fornecer informacgGes sobre o problema em pesquisa.

Tal momento é constituido em quatro etapas:

a) regra de exaustividade: Esse item requer atencdo e olhar critico sobre todo o material,
revendo as fontes tantas vezes for necessario, com o intuito de escolher o0 maximo de
material que tenha relagéo direta com os elementos de pesquisa;

b) regra da representatividade: € um item que se caracteriza pela selecdo de uma amostra

do material que representa o universo inicial. Nesse caso pode-se haver dificuldade
na generalizacdo das consideracGes, requerendo um amplo dominio e uma
sustentacdo tedrica contundente.

c) regra da homogeneidade: nesse item os documentos selecionados devem obedecer a

critérios precisos de escolha.
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d) regra de pertinéncia: este item é identificado pelo exercicio da leitura mais detalhada

e atenta do material, devendo corresponder ao objetivo da pesquisa.

3 - Formulacéo e/ou reformulacéo dos objetivos e hipdteses: nessa etapa uma hipotese
é uma afirmacédo provisoria que o pesquisador passara a verificar a partir de seus
procedimentos de analise.

4 - Formulagdo dos indicadores que subsidiardo a preparacdo para a exploragdo do
material: essa etapa consiste na identificacdo de quais sdo os indicadores que mais

aparecem nesses materiais e sua frequéncia orientara a analise para a fase seguinte.

4.4.2 Exploragdo do Material

A exploracdo do material, segundo Valle (2023), consiste no processo de lapidacdo do
contetido ainda em sua forma bruta, seja ele textual, visual ou auditivo. Nessa etapa, ocorre a
codificacdo, ou seja, a criacdo de cddigos que permitem identificar conceitos e elementos
significativos para o estudo. Esses codigos podem ser representados por nimeros, letras ou
outros simbolos, facilitando a organizacdo e posterior analise do material.

Bauer (2008, p. 199) explica a codificacao:

A codificagdo e, consequentemente, a classificagdo dos materiais colhidos na amostra,
é uma tarefa de construgdo, que carrega consigo a teoria e o material de pesquisa. Esse
casamento ndo é conseguido de imediato; o pesquisador necessita dar tempo suficiente
para orientagdo, emendas e treinamento do codificador.

Esse processo resume-se a transformacéo das informacdes brutas para uma classificacéo
que permitem atingir uma representacdo do contetdo, entrando no processo de categorizagéo,
onde ocorre a operacdo de classificacdo de elementos constituidos de um conjunto, por critérios
previamente definidos (Bardin, 2016).

Uma categoria necessita seguir alguns principios, como descreve Valle (2023):

a) Exclusdo matua: Destaca que um mesmo elemento nao pode ser classificado em duas

categorias;

b) Homogeneidade: Um Unico principio de classificacdo deve governar a organizacéo

das categorias;

c) Pertinéncia: Uma categoria é pertinente quando esta adaptada ao material de andlise

escolhido, bem como ao tedrico.
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d) Objetividade e fidelidade: As diferentes partes de um mesmo material devem ser

codificadas da mesma maneira.

4.4.3 Tratamento dos resultados e a interpretacao

O tratamento dos resultados e a interpretacdo inicia-se pelo processo de inferéncia onde
precisa de apoiar nos elementos constituidos no mecanismo classico da comunicacao, por um
lado a mensagem e o seu suporte de canal, por outro, 0 emissor e o receptor (Bardin, 2016).

Logo para alcangar a definicdo mais correta a analise do conteudo, segundo Valle (2023,
p. 12-13), enfatiza:

e No que diz respeito a descricdo e & interpretagdo, é possivel que se entenda a
Anélise de Conteldo como uma alternativa a explicitacdo daquilo que hé no texto,
por meio de sua descri¢do, ou ainda, de sua interpretacéo.

e No que tange a compreensdo, o quanto a Analise de Conteudo esforca-se por
promover um entendimento do fendmeno. N&o se trata, como esclarece Leite
(2017), de critica-lo, propriamente, mas sim de elucida-lo.

e Quanto aquilo que esta implicito e aquilo que estd explicito, a Analise de
Conteudo reafirma sua origem no Positivismo, destacando o que esta explicito,
mas também se ocupa em descrever ou interpretar aquilo que estd implicito,
trazendo a luz elementos que ajudam explicar ou determinar um fendmeno,
problema e/ou objeto de estudo.

A anélise do Conteudo, complementa Valle (2023), traz a organicidade e rigorosidade
que se juntam para extrair elementos que se encontram impregnados nas expressdes verbais e
ndo verbais, conseguindo em tais etapas absorver informacdes, organiza-las, aproxima-las e
apresentar elementos para a etapa seguinte.

Para se obter os dados de analise foi utilizado a gravacao dos didlogos estabelecidos com
0 aluno durante os encontros e assim escritos no diario de, sendo tal analise, embasada na AC,

que faz parte da quarta fase da ED.

4.5 Ambiente da Pesquisa

A proposta didatica que fundamenta o estudo relatado nessa tese foi elaborada para ser
aplicada em um aluno com TEA, estudante do 7° ano do Ensino Fundamental, em uma escola
municipal no municipio de Séo José do Ouro. Esse municipio encontra-se localizado no norte
do estado do Rio Grande do Sul. Na sequéncia sera apresentado caracteristicas do Municipio,

da Escola e do aluno.
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4.5.1 Producéo de Dados

A fase de producdo de dados é fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, pois
engloba informacdes que permitem responder a pergunta norteadora e avaliar o alcance dos
objetivos propostos. Com diferentes meios de coleta, o pesquisador pode utilizar documentos,
observacdo de comportamentos ou dados fornecidos diretamente pelo sujeito, seja de forma
oral (entrevistas) ou escrita (questionarios autoaplicaveis).

Na aprendizagem, a coleta de dados envolve identificar, registrar e analisar informacdes
sobre o desempenho dos alunos, métodos de ensino e outros fatores educacionais. Esses dados
podem incluir notas, frequéncia, participacdo em atividades, além de feedback de professores e
alunos (Ludke, 2012).

Para realizar a coleta de maneira adequada, segundo Patton (1980), o pesquisador deve
desenvolver habilidades como registrar informagdes de forma descritiva, separar detalhes
relevantes dos triviais, organizar as anotacdes e adotar métodos rigorosos durante todo o

processo. Podendo ser, como explica Bandeira (2020):

o Utilizacdo de documentos: Trata-se de documentos escritos, oficiais ou pessoais. No
caso de documentos pessoais sdo utilizados por exemplo, os diarios ou
correspondéncias dos sujeitos. Citado documentos que se resumem a textos, mas 0s
documentos podem também ser visuais, tais como desenhos, pinturas ou documentos
sonoros, tais como cassetes ou discos (Bandeira, 2020).

e Entrevista: Este método requer um bom planejamento prévio e habilidade do
entrevistador para seguir um roteiro de questionarios, com possibilidades de realizar
intervencdes e adaptacOes. Onde as perguntas pré-formuladas ndo séo definitivas e
0 pesquisador pode acrescentar novas perguntas durante a pesquisa para aprofundar
mais as informagdes colhidas (Barbosa, 2008).

e Observacdo Participante: As tecnicas de observagdo sdo uteis para evidenciar

aspectos novos de um problema, possibilitando a coleta de dados em situacGes que é
impossivel outras formas de comunicagéo. Este tipo de observacdo, como explica
Bandeira (2020), implica em dados mais reativos onde o pesquisador interage
plenamente com os sujeitos sem que haja distingéo entre sujeito-pesquisador. N&o
h& uma grade de observacéo, mas apenas pontos que guiam a aten¢éo do pesquisador.
Ludke (2012) afirma que o contetdo das observacdes deve envolver uma parte
descritiva e outra reflexiva. A parte descritiva compreende em registros detalhados
do que acontece durante a pesquisa, sendo:
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1) Descricdo do sujeito: Detalhamento dos aspectos pertencentes ao aluno
pesquisado, seus maneirismos;

2) Descricdo de locais: O ambiente onde serd desenvolvido o estudo, devera ser
detalhado.

3) Descricdo das atividades: Devem ser descritas as manifestacdes do sujeito ao
realizar as atividades elaboradas;

4) Os comportamentos do observador: Sendo fundamental transcrever a intervencao/
mediacdo que o educador realiza diante de reacdes feitas pelo discente.

Ao realizar tais procedimentos, procede-se ao registro das informagdes, que pode
assumir diferentes formas, como anotacOes escritas, gravacoes, fotografias, filmagens, entre
outros. Neste estudo, sera utilizado principalmente o diario de bordo, complementado por
fotografias e gravacgdes, os quais auxiliardo na transcri¢do e permitirdo uma observacdo mais
eficaz.

Na sequéncia, sera detalhado o método utilizado para registrar os didlogos durante a
aplicacdo do Produto Educacional, ap6s a descricdo do municipio, da escola e do aluno em

analise.

4.5.1.1 Diéario de Bordo

A pesquisa cientifica voltada para a educacao apresenta exigéncias especificas, por ser
desenvolvida em sala de aula, necessitando estabelecer, nesse ambiente, uma compreensdo
matua entre pesquisador e pesquisado, a fim de interpretar adequadamente quaisquer reacdes
observadas durante as atividades que servirdo de base para as analises posteriores.

Para tanto, o diario de bordo constitui uma ferramenta essencial para o registro
sistematico dos métodos utilizados ao longo do estudo, permitindo acompanhar de forma
detalhada e organizada o desenvolvimento da aprendizagem do discente.

Alarcdo explica o que é o diario de bordo:

Os registros no diario também passam por uma evolucdo, onde a primeira fase se
caracteriza por apenas descrever o que acontece, sem muito espaco para as reflexdes,
depois passa-se a refletir o que aconteceu e entdo escrever a reflexdo até chegar na
fase onde relaciona a escrita com outros autores e comeca-se entdo a apropriagdo da
escrita e da leitura, entretanto essa evolucdo é gradual e necessita que o “escritor”
queira e procure sempre uma maior sistematizagao de suas escritas, para isso é preciso
vencer inércias, € preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um esforgo grande
para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que buscam
interpretacBes articuladas e justificadas e sistematiza¢des cognitivas (Alarcéo, 2011,
p. 49).
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Caracteriza-se como um recurso metodoldgico que permite distinguir as problematicas
e, com elas, compreender a concepcdo do processo em desenvolvimento na realidade do
participante. A problematica pode referir-se a uma circunstancia, situacio ou planejamento. A
medida que os problemas séo analisados, tornam-se mais claros e delimitados (Oliveira, 2022).
Dessa forma, configuram-se como uma ferramenta importante para o registro das atividades
escolares, servindo de referéncia para a nova aprendizagem e favorecendo a ampliacdo de
conceitos formais que contribuem para a aprendizagem subsequente.

Segundo Batista (2019), discutir o uso do diario consiste em relatar experiéncias
relacionadas a formacéo inicial e continuada de professores comprometidos com sua préatica
docente, buscando estratégias para tornar a aula mais significativa. Nesse contexto, o objetivo
deste texto € relatar a importancia do registro, no diario de bordo, das vivéncias na formacao
docente, proporcionando ao professor uma autoavaliacdo de sua didatica e permitindo que atue
como protagonista no processo de construgdo do conhecimento (Souza, 2020).

De acordo com Ribeiro (2020), o diario de bordo é um documento utilizado pelos
professores para registrar suas impressdes sobre as aulas. Quando preenchido no calor dos
acontecimentos, hd menor risco de perda de informacGes, garantindo um acompanhamento mais

fiel do desenvolvimento da aprendizagem do discente, como contribui Monteiro (2007, p. 4):

[...] podemos identificar as dificuldades encontradas, os procedimentos utilizados, 0s
sentimentos envolvidos, as situa¢des coincidentes, as situagdes inéditas e, do ponto de
vista pessoal, como se enfrentou o processo, quais foram os bons e maus momentos
por que se passou e que tipos de impressdes e de sentimentos apareceram ao longo da
atividade, ao longo da acdo desenvolvida. E uma via de analise de situagdes, de
tomada de decisBes e de corre¢do de rumos.

Também conhecido como um instrumento que permite verificar e refletir a pratica
educativa, do pesquisador, possibilitando o retorno aos registros a fim de repensar para uma
aplicacdo futura (Oliveira, 2014).

Logo, o diario de bordo, se caracteriza como um método investigativo, como intencao
de guiar ao desenvolvimento pessoal e profissional, que visa dar um bom suporte para o

processo de avaliacdo e auto avaliacdo. Como complementa Cafate (2010, p. 41-42):

Com o uso do diario de bordo, o aluno pode desenvolver a escrita que supde um
processo de expressdo e de objetivacdo do pensamento que explica sua atitude de
reforcar ou constituir a consciéncia daquele que escreve. Escrever sobre si é auto
revelar-se, € um recurso privilegiado de tomada de consciéncia de si mesmo, pois
permite “atingir um grau de elaboracao légica e de reflexibilidade”, de forma mais
acabada do que na expressao oral.
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Corrobora Porlan e Marin (1997, p. 19-20), ao mencionarem sobre a possibilidade de o
educador refletir sobre sua prética:

Permite refletir sobre o ponto de vista do autor e sobre 0s processos mais significativos
da dindmica em que esta imerso. E um guia para reflex&o sobre a pratica, favorecendo
a tomada de consciéncia do professor sobre seu processo de evolucdo sobre seus
modelos de referéncia. Favorece, também, uma tomada de decisdes mais
fundamentadas. Por meio do diario, pode-se realizar focalizagBes sucessivas na
problematica que se aborda, sem perder as referéncias ao contexto. Por Gltimo,
propicia também o desenvolvimento dos niveis descritivos, analitico-explicativos e
valorativos do processo de investigagdo e reflexdo do professor.

Dessa forma, Batista (2019) afirma que utilizar o diario de bordo na construgdo do “eu
professor” ndo € apenas importante, mas essencial, pois € a partir desse registro que as reflexdes
ganham vida e, posteriormente, se traduzem em agdes. Assim, o diario de bordo torna-se um
importante instrumento para a realizagdo de novas atividades.

Além disso, com o seu uso, a educacdo cientifica aproxima-se de uma pratica de maior
qualidade, ao considerar o cotidiano do aluno associado aos conhecimentos cientificos,
permitindo a comparacao entre os resultados esperados e 0s resultados obtidos, contribuindo

para a melhoria continua do processo de aprendizagem.

4.5.1.2 Sobre o Municipio®*

O municipio de S&o José do Ouro, conhecido em épocas passadas como um povoado,
foi fundado em 7 de setembro de 1912, sendo que seus primeiros colonizadores eram
descendentes de italianos. Relatos historicos indicam que o local passou por diversas
denominagdes até ser oficialmente batizado com o nome atual. 1sso ocorreu por meio da Lei n°
3.822, em 10 de setembro de 1950, quando 0 municipio passou a se chamar Sao Jose do Ouro,

inspirado em uma lenda que narra o seguinte:

Até 1860, as terras de Sdo José do Ouro, pertenciam ao Estado. Era mata virgem e
desabitada. O 1° pioneiro foi José Alves, que mais tarde vendeu para Francisco Felipe.
Chico Felipe chegava como fugitivo do Paraguai. Esta tinha imensa riquezas e
também ouro. Casara com uma negra chamada Maria Joana. Ficou villvo poucos anos
depois, sem deixar filhos. Vindo a morrer Felipe deixou todo o capital a sua sogra,
Bernardina, seu capital em ouro e moedas, enterrou-os, matando o escravo que 0
ajudou a esconder o tesouro. A tradicdo aponta como local, as imensas terras da Lagoa
do ouro, que esta situada nas terras da familia Centenaro, ao norte da cidade. A
proposito, nesta lagoa estd a nascente do Rio Ouro e curiosamente localizada no topo
da montanha. “Nos arredores da lagoa, os colonos cavaram na esperanca de encontrar
o tesouro, porém nada foi achado” (Séo José do Ouro, s.p., 1990).

11 Disponivel na Biblioteca Publica do Municipio: “Lenda da Lagoa do Ouro”.
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O municipio esté localizado no noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, com &rea de
334,734 km?, situado a uma latitude de 27°46'40" S e longitude de 51°35'40" O, a uma altitude
de 769 metros. Atualmente, possui uma populacdo de 6.834 habitantes. Seu clima é
caracterizado como subtropical, e 0 municipio apresenta uma economia essencialmente
agricola, tendo a soja como principal produto cultivado.

A populagdo predominante ¢ de origem italiana, e o lema do municipio ¢ “O ouro desta
terra estd no cora¢do de sua gente”. Os nascidos em Sdo José¢ do Ouro sdo denominados
ourenses. Como atividade cultural de destaque, realiza-se bienalmente a Expoouro, feira
voltada ao agronegdcio, agricultura, pecuéria e comércio.

Em 2025, Séo José do Ouro conta com cinco escolas municipais: Escola Municipal de
Ensino Fundamental Anténio Manfron, Escola Municipal de Ensino Fundamental Luciano
Antbénio Dondé, Escola Municipal de Educacdo Infantil Eugenio Erminio Grassi e Escola
Municipal de Educagdo Infantil Maria Helena Morello. Além disso, 0 municipio possui duas
escolas estaduais: Escola Estadual de Ensino Fundamental Professora Carmen Scotti Pacheco

e Escola Estadual de Ensino Médio José Gelain.

4.5.1.3 Sobre a Escola’?

A Escola Municipal de Ensino Fundamental de S&o José do Ouro funciona em dois
turnos, manhd e tarde, atendendo ao ensino fundamental. Atualmente, encontra-se dividida em
dois prédios, denominados Campus | e Campus Il. O corpo docente é composto por 20
professores em regéncia e trés na administracdo, atendendo a um total de 300 alunos
matriculados. A equipe conta ainda com sete funcionarios, sendo duas assistentes
administrativas, cinco monitoras e um vigia.

O objetivo geral da escola é proporcionar o desenvolvimento integral do educando,
promovendo a constru¢do do conhecimento de forma objetiva e resgatando valores, de modo a
formar cidadaos capazes de atuar como agentes de transformacdo em sua comunidade. No
ensino da matematica, a escola busca desenvolver a capacidade de ler e interpretar textos
matematicos, expressando-se com clareza e corre¢do, tanto na lingua materna quanto na
linguagem matematica, utilizando a terminologia adequada. Além disso, estimula a transcri¢éo
de mensagens matematicas da linguagem corrente para a linguagem simbolica, por meio de

equacdes, graficos, diagramas, formulas, tabelas e expressdes. A aplicacdo de conhecimentos e

12 Fonte: Informacgdes retiradas do Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal de Ensino Fundamental do
Municipio de Séo José do Ouro.
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métodos matematicos em situacdes reais, especialmente em outras areas do conhecimento,
também é enfatizada, assim como o uso adequado de calculadoras e computadores,
reconhecendo suas limitacdes e potencialidades. A escola busca ainda que os alunos consigam
identificar problemas, compreender enunciados, formular questdes e hipdGteses, selecionar
estratégias e prever resultados na resolucdo de problemas, bem como utilizar calculos para
determinar lucros obtidos com a venda de produtos produzidos nas comunidades e representa-
los graficamente.

A metodologia adotada reforca préaticas pedagdgicas que possibilitem a todos o exercicio
da cidadania e da participagdo, fundamentadas na dialogicidade, valorizando a pluralidade e a
diversidade socioeconémica e de ideias. O curriculo é voltado para a construcdo social do
conhecimento, buscando aprimorar as relac6es entre escola, trabalho e familia, de modo que
todos 0s segmentos atuem como parceiros no desenvolvimento da escola e da sociedade. A
instituicdo aborda temas transversais, tais como Vida Cidada, Sexualidade, Etica e Sociedade,
Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salde, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo, e da
destaque a cultura afro-brasileira, a Campanha da Fraternidade, ao Dia da Solidariedade e a
Revolucdo Farroupilha.

Em relacdo a avaliacdo, a escola adota praticas cumulativas, continuas, diagndsticas,
coletivas, investigativas, participativas, democraticas e emancipatorias, considerando o aluno
de forma integral, respeitando suas diferencas individuais e diversos saberes, priorizando
aspectos qualitativos sobre quantitativos. A escolha dos contetdos segue as diretrizes da
BNCC. No ensino fundamental, os dias letivos e a carga horaria anual sdo definidos de acordo
com a legislagdo vigente, sendo a carga horéria semanal de vinte periodos de uma hora cada,
com o ano letivo dividido em trés trimestres. A disciplina de Matematica possui uma carga

horéaria de quatro horas-aula semanais.

4.5.1.4 Sobre o Aluno

O aluno participante deste estudo possui doze anos de idade e pertence a turma do 7°
ano da Escola Municipal de Sao José do Ouro. Foi diagnosticado, aos dois anos, com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) leve, além de apresentar Transtorno de Déficit de Atencgédo e
Hiperatividade (TDAH), Transtorno das Habilidades de Leitura e Escrita (dislexia e
disortografia) e déficit de coordenacdo motora fina.

E um menino ativo, com boa socializagdo junto aos colegas, demonstrando altas

habilidades na é&rea da matematica, 0 que o caracteriza como portador de Dupla
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Excepcionalidade. Demonstra interesse em realizar atividades que consegue compreender,
muitas vezes extrapolando o contelido apresentado, trazendo curiosidades e compartilhando
ideias com os colegas.

Apresenta, entretanto, dificuldades na area da linguagem, tanto na escrita quanto na
interpretacéo, o que interfere em seu desempenho em matematica, sendo necessaria a presenca
de uma mediadora para auxiliar na leitura e compreensédo de situagfes-problema. Durante os
periodos de aula, demonstra cansaco com facilidade. Atualmente, consegue administrar melhor
seu emocional, mas ainda se frustra quando esquece de realizar atividades extraclasse, perde
algum material didatico ou ndo consegue acertar as tarefas propostas, o que gera bloqueios
temporarios para os estudos. Buscam-se estratégias para superar essas barreiras, de modo a
recuperar seu interesse e engajamento nas atividades escolares.

Em uma entrevista semiestruturada com o aluno, percebeu-se seu interesse por construir
invencOes ou reproduzir criagdes vistas em videos. Ele também manifestou interesse em
aprender letras na matematica. A partir dessas informacdes, elaborou-se a sequéncia ordenada
de atividades que compde o Produto Educacional desta tese, a qual serd aplicada e analisada

junto ao discente.
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5 PRODUTO EDUCACIONAL

A elaboracdo do Produto Educacional, segundo Serafim (2020), serve como fonte de
inspiracdo para outros profissionais da educacdo, uma vez que o contexto e o publico a que se
destina determinardo as adaptacGes necessarias para sua aplicacao.

Dessa forma, o material desenvolvido nesta pesquisa contribui para o avango dos estudos
na area do autismo. Ele € destinado a um aluno especifico, diagnosticado com TEA leve, TDAH
(Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade), Transtorno das Habilidades de Leitura e
Escrita (dislexia e disortografia) e déficit de coordenacdo motora fina, apresentando altas
habilidades na area de exatas, 0 que o caracteriza como portador de Dupla Excepcionalidade,
conforme detalhado no item anterior, configurando um estudo de caso.

O objetivo principal do Produto Educacional é auxiliar o aluno na construcdo do
pensamento abstrato por meio da introducéo de conceitos de Algebra, mediada pelo educador
e fundamentada na Teoria Historico-Cultural de Lev Vygotsky. Com base nesse aporte tedrico
e considerando o conhecimento prévio do aluno, estruturou-se o desenvolvimento do Produto
Educacional.

Na sequéncia, serd detalhado o referencial tedrico, composto pela Teoria Historico-
Cultural, bem como a elaboracdo das atividades que compdem o Produto Educacional.

5.1 Aporte Tedrico

5.1.1 Teoria Histérico-Cultural de Lev Vygotsky

Relatos indicam que Lev Semenovich Vygotsky nasceu em 1896 na cidade de Orsha,
pertencente a atual Bielo-Russia. Proveniente de uma familia judia, tinha varios irmaos, todos
com elevado nivel cultural, o que contribuiu para o desenvolvimento de sua riqueza intelectual

desde cedo. Como afirma Oliveira (2010, p. 18):

Lev Semenovich Vygotsky, nasceu na cidade de Orsha, proxima a Mensk, capital de
Bielarus, pais de hoje extinta Unido Soviética, em 17 de novembro de 1896. Viveu,
com sua familia, grande parte de sua vida em Gomel, na mesma regido de Bielarus.
Era membro de uma familia judia, sendo o segundo de oito irmaos. Seu pai era chefe
de departamento em um banco em Gomel e representante de uma companhia de
seguros. Sua mde era professora formada, mas nao exercia a profissdo. Sua familia
tinha uma situacdo econdmica bastante confortdvel, moravam num amplo
apartamento e podiam oferecer oportunidades educacionais de alta qualidade aos
filhos [...].
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Percebe-se que Vygotsky viveu grande parte de sua vida em Gomel, recebendo educagéo
domiciliar até os 15 anos, quando ingressou no ensino secundario, o qual concluiu em dois anos.
Aos 18 anos iniciou o curso de Medicina na Universidade de Moscou, mas em seguida migrou
para o curso de Direito. Paralelamente, estudou Filosofia e Histdria, embora ndo tenha
concluido essa ultima graduagéo.

Segundo Santos (2019), ap6s formado, retornou a Gomel, onde passou a maior parte de
sua vida, fundando uma editora, uma revista literaria, um Laboratério de Psicologia e um
Instituto de Defectologia. Atuando nesses campos, tornou-se também professor de Literatura e
Psicologia entre 1917 e 1924.

De acordo com Moura (2018), Vygotsky dirigiu ainda um Departamento de Educacao,
publicando estudos sobre métodos de ensino da literatura no ensino secundario. Demonstrou
grande interesse pela psicologia académica, realizando pesquisas com criancas portadoras de
deficiéncias congénitas — como cegueira, retardo mental severo e surdez — com o objetivo de
compreender 0s processos mentais humanos, tema central de seu projeto de pesquisa.

O interesse pelo desenvolvimento infantil levou Vygotsky a concentrar suas pesquisas
na compreensdo dos processos mentais, sendo a escolha pelo curso de Medicina coerente com
essa busca. Como ressalta Oliveira (2010, p. 19): “devido a seu interesse em trabalhar com
problemas neurol6gicos como forma de compreender o funcionamento psicolégico do homem,
estudou também medicina, parte em Moscou e parte em Kharkov”.

Ao0s 28 anos, casou-se com Roza Noevina Smekhova, com quem teve duas filhas, Asya
e Guita. No ano seguinte, 1925, iniciou atividades como professor de Psicologia e Pedagogia
em Moscou e Leningrado, periodo em que também comecou a estudar a crise da psicologia,
buscando alternativas no materialismo dialético para o conflito entre concepces idealistas e
mecanicistas. Nesse periodo, intensificou suas pesquisas com criangcas com necessidades
especiais.

Durante o Il Congresso de Psiconeurologia em Leningrado, Vygotsky apresentou um
estudo sobre a relacdo entre reflexos condicionados e comportamento consciente,
impressionando o publico com sua clareza e conhecimento, mesmo sem anotagdes, conforme
relata Luria (1970) em “Diferencas culturais de pensamento”.

Ap0Gs o congresso, formou-se um grupo de estudo com Luria e Leontiev, focado na
relacdo entre pensamento e linguagem, no desenvolvimento infantil e no papel da instrucao.
Nos anos 1930, em meio a industrializacéo, escolarizacdo e coletivizacdo na Unido Soviética,
0 grupo investigou o desempenho cognitivo de individuos mais ou menos integrados ao novo

sistema social. Luria observou que sujeitos analfabetos tenderam a utilizar experiéncias
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pessoais nas tarefas experimentais, enquanto individuos mais integrados ao sistema econémico
e educacional utilizaram “pensamento mediado”, abstraindo operagdes de forma
descontextualizada.

Conforme Vygotsky (1978), “os processos psicologicos superiores humanos sio
mediados pela linguagem (semanticos) e estruturados ndo em localizagdes anatbmicas fixas no
cérebro, mas em sistemas funcionais, dindmicos e historicamente mutaveis”. Esses processos
sdo exclusivamente humanos, desenvolvendo-se com base na interacdo social e cultural, e
incluem fala, raciocinio e outras funcdes complexas.

O grupo também estudou a instalacdo, perda e recuperacdo de funcBes no sistema
nervoso central, justificando a formacdo médica dos trés pesquisadores. Em 1927, Vygotsky ja
era considerado um dos psicélogos mais admirados, € em 1929 concluiu a tese “A Psicologia
da Arte”, baseada em Hamlet, de Shakespeare. Sua abordagem, denominada Psicologia
Historico-Cultural, enfatizava a natureza mediada das fun¢des psicolégicas complexas.

Infelizmente, sua carreira foi interrompida pela tuberculose, falecendo aos 38 anos, em
1934. Suas obras foram ignoradas no Ocidente e suspensas na Unido Soviética entre 1936 e
1956. Apds sua morte, Luria e Leontiev continuaram os estudos, consolidando a teoria de
Vygotsky. Suas obras foram posteriormente publicadas: A Formacdo Social da Mente (1984),
Pensamento e Linguagem (1987) e Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na ldade
Escolar (1988).

Assim, a vida de Vygotsky foi marcada por descobertas e questionamentos sobre
aprendizagem e desenvolvimento humano, proporcionando contribui¢es duradouras a ciéncia.
Segundo Wiirfel (2015), Vygotsky dedicou-se ao estudo das Funcdes Psicoldgicas Superiores,
construindo a Teoria Historico-Cultural, que ainda influencia amplamente os estudos sobre o
desenvolvimento humano. Como observa Moura (2018), “Lev apresenta em sua teoria a ideia
de que somos historicamente determinados e culturalmente organizados”.

Como explica Leontiev (1978, p. 272):

As aquisicbes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas estdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, os érgaos da sua individualidade, a
crianga, o ser humano, deve entrar numa relagdo com os fendmenos do mundo
circundante através doutros homens, isto €, num processo de comunicagéo com eles.
Assim, a crianga aprende a atividade adequada pela sua funcdo, este processo é
portanto, um processo de educacao.
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Assim identifica-se fatos de que o ser humano é capaz de pensar, imaginar e criar,
caracteristica que classifica em seres superiores, desenvolvendo assim a percepc¢éo da memoria
e da atencdo no que difere dos outros seres vivos. Sendo sua convivéncia com outros individuos
essenciais para tais habilidades de evolugdo, logo a interagdo com o outro é responsavel pela
troca de conhecimento agregando em sua ampliagdo sociocultural.

Como reforgca Rego (2011, p. 41):

Vygotsky afirma que as caracteristicas tipicamente humanas ndo estdo presentes
desde o nascimento do individuo, nem sdo mero resultado das pressdes do meio
externo. Elas resultam da interacdo dialética do homem e seu meio sociocultural. Ao
mesmo tempo em que o ser humano transforma o seu meio para atender suas
necessidades, transforma a si mesmo.

Como explica Rego, o ser humano se molda de acordo com seu meio social. Nao se
nasce com crencas, habitos, expressdes ou linguagem; tudo se constroi com base em exemplos
proximos, que sdo observados, internalizados, compreendidos e recriados de acordo com o
entendimento do individuo.

Entretanto, esse processo de formacao s6 ocorre mediante aprendizagem, caracteristica
que distingue os seres humanos dos animais. E nesse contexto que surgem processos mais
complexos, como a consciéncia e o discernimento, embora fatores bioldgicos possam exercer
influéncia minima na formacao do individuo. Conforme Vygotsky (1984), “apesar de possuir o
aparelho fonador, o individuo ndo aprendera a falar se ndo pertencer a uma comunidade de
falantes; ou seja, as condi¢des bioldgicas ndo sdo suficientes para que ele adquira a linguagem”.

A interacdo com outros individuos €, portanto, fundamental para essa formacdo. Um
conceito central na teoria de Vygotsky é o da mediacdo: o mediador atua como elemento
intermediario, que permite a intervencdo no processo de aprendizagem. Essa mediacao ocorre
de dois modos: por instrumentos fisicos ou por instrumentos psicoldgicos, também chamados
de signos.

Segundo Oliveira (2005, p. 29), “o instrumento ¢ um elemento interposto entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformacdo da
natureza”. Por exemplo, uma tesoura utilizada para recortar papel ou um machado para cortar
madeira sdo instrumentos fisicos que ampliam a acdo do individuo.

Ja os instrumentos psicoldgicos ou signos sdo exclusivos das fungdes humanas e
permitem habilidades complexas, como comparar, relatar, analisar, escolher e memorizar.
Diferentemente dos animais, que utilizam ferramentas de forma instintiva, os seres humanos

planejam e atribuem significados as a¢des, mostrando a capacidade de raciocinio.
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Vygotsky (2009) descreve esse processo como a passagem do interpessoal para o
intrapessoal: o individuo constroi imagens associadas a lembrancas que permitem o
reconhecimento de objetos e, por meio da mediacao, internaliza seus significados. A atividade
simbolica, nesse contexto, organiza e amplia formas de comportamento (Wdrfel, 2015).

A interacdo entre individuos que compartilham os mesmos mediadores possibilita a
evolucdo do desenvolvimento psicolégico. Vygotsky distingue o desenvolvimento real,
observado quando o individuo realiza tarefas de forma independente, do desenvolvimento
potencial, que se manifesta quando as tarefas sdo realizadas com a ajuda de outros.

A partir desses dois niveis de desenvolvimento que Vygotsky (1991, p. 97), explica a

zona de desenvolvimento proximal:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob orientagdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros capazes.

Assim, se fizermos uma aproximacao aos processos de ensino, pode-se utilizar, na
aprendizagem dos alunos, todo o seu conhecimento prévio, a fim de obter o desenvolvimento
potencial, sendo o ponto de partida o desenvolvimento real. O professor podera interferir na
zona de desenvolvimento proximal (ZDP) dos alunos, provocando avangos que nao ocorreriam
espontaneamente, como menciona Moura (2018), afinal, Vygotsky defendia que um ensino
eficaz é aquele que desenvolve, ou seja, eleva o nivel intelectual do estudante em relacdo a sua
idade cronoldgica. Cabe ressaltar que a aprendizagem ndo ocorre somente na escola, mas desde
0 nascimento, sendo o mediador representado pelo pai, pela mae, por um amigo mais velho ou
qualquer individuo mais maduro capaz de transmitir conhecimento a crianca.

Percebe-se, ainda, que a ZDP, reforgada por Santos (2019), baseia-se em duas situagdes:
a primeira caracteriza-se pela aprendizagem desenvolvida pelo individuo de maneira isolada,
ou seja, sozinho, denominada zona de desenvolvimento real; a segunda ocorre quando o
individuo recebe auxilio de uma pessoa mais capaz, promovendo a amplia¢do do conhecimento,
sendo esta denominada zona de desenvolvimento proximal. Vygotsky (1984, p. 98) defendia
que: “Aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento
real amanhd — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz
de fazer sozinha amanha”.

Seguindo os estudos referentes a Teoria Histdrico-Cultural, Moura (2018) relata que a

aprendizagem ocorre por meio de dois conceitos: o primeiro € denominado espontaneo,
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caracterizando-se pela aquisicdo do conhecimento no cotidiano. Nunes (2009) contribui
descrevendo trés fases do conhecimento espontaneo: a primeira € o pensamento sincrético, que
corresponde ao pensamento inicial da crianca, realizado por tentativa e erro; a segunda é o
pensamento por complexos, na qual a crianca estabelece ligagdes reais com 0s objetos, porém
de maneira concreta e ndo abstrata; e a terceira é o pensamento propriamente conceitual, que se
refere ao pensamento mais préximo da abstracao.

O segundo conceito, denominado cientifico, refere-se a aprendizagem desenvolvida por
meio do ensino, valorizando o papel do professor como mediador, que atua possibilitando a
compreensdo do aluno em relacdo a determinado assunto, considerando seu conhecimento
prévio, facilitando o processo de internalizacdo e promovendo uma compreenséo satisfatoria.

Como exemplifica Martins, Tacca e Kelman (2009, p. 3),

[...] terd que criar caminhos alternativos, levando em conta “las tendencias naturales”
da crianca. Este € o fundamento estabelecido por Vigotsky: a elaboracdo de uma
pedagogia que respeite a constitui¢do da crianca deficiente e que seja capaz de criar
estratégias para que o desenvolvimento se concretize por rotas alternativas.

Certamente ocorrera a evolucdo do desenvolvimento intelectual do aluno, pois através
da elaboracdo dos planos de aula associados aos seus conhecimentos prévios, proporcionara

uma aprendizagem com signos.

5.1.2 AplicacOes de Vygotsky a Educacdo Matematica

O ensino da Matematica tornou-se uma preocupacdo nos dias atuais, pois dados
divulgados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais), a partir da
Prova Brasil de 2015, mostram que a maior parte dos alunos nédo alcanca o nivel considerado
adequado para o ano escolar que frequentam (Moretti; Cedro, 2017). O que torna a situacdo
ainda mais grave é a tendéncia de queda dessa porcentagem a medida que os anos de
escolaridade avangam.

Como mostra Brasil (2015):

[...] * Matematica, 5° ano- 35% - E a proporcéo de alunos que aprenderam o adequado
na competéncia de resolucao de problemas até o 5° ano na rede publica de ensino. Dos
2.443.581 alunos, 847.712 demonstraram o aprendizado adequado.
* Matematica, 9° ano — 11% - E a proporcéo de alunos que aprenderam o adequado
na competéncia de resolucdo de problemas até 9° ano na rede publica de ensino. Dos
2.589.764 alunos, 290.458 demonstraram o aprendizado adequado.
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O ensino da Matemaética tem se tornado uma preocupacdo crescente nos dias atuais.
Dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), referentes a aplicacdo do exame
em 2021, indicam que uma parcela expressiva dos estudantes brasileiros ndo atinge niveis de
proficiéncia adequados para o0 ano escolar que frequentam, revelando fragilidades no dominio
de conceitos fundamentais e no desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico.

Diante dessa situagdo, surge a pergunta: por que os alunos permanecem na escola e néo
aprendem? Meira (2012) observa que ndo ha uma unica resposta, sendo a questao influenciada
por multiplos fatores, desde condi¢cbes objetivas, como materiais e estruturais do ensino, até
condic@es subjetivas de professores e alunos, que, por sua vez, sdo constituidas e influenciadas
pelo cenério material e social.

Nesse contexto, Moretti e Cedro (2017) destacam que um fator relevante para explicar
esses indices € a “auséncia de um sistema de ensino da Matematica suficientemente racional,
fundamentado cientificamente e praticamente”. Moura (2018) complementa, afirmando que,
em muitas situacdes, a Matematica é ensinada de forma isolada em relacdo ao mundo que rodeia
0 aluno, tornando o conteudo destituido de sentido e desconsiderando o conhecimento inicial
do estudante como base para a construcao de novos conceitos.

Sabe-se que a disciplina oferece instrumentos que permitem compreender o mundo,
contribuindo para o desenvolvimento do raciocinio logico por meio da aprendizagem
significativa. Como refor¢ca Vygotsky (2009, p. 66): “A crianga escreve melhor sobre o que
interessa, principalmente se compreendeu bem o assunto”.

A aprendizagem, segundo Radford, Miranda e Lacroix (2018), € um processo material,
corporificado e ideativo coletivo, no qual multiplas vozes e a¢des se entrelacam a medida que
professores e alunos participam da atividade em sala de aula. Contudo, nem todas as vozes
contribuem igualmente; o papel mediador do docente é essencial para conduzir discussoes,
propor questionamentos e permitir que as observacgdes dos alunos sejam integradas, motivando
a participacao ativa de todos (Radford, 2011).

Estudos de Dessbesel (2021) indicam que, por muitos anos, o ensino de Matematica
seguiu principios construtivistas, especialmente na América do Norte, defendendo que o aluno
seja produtor do préprio conhecimento. Esse conceito evolui a partir da pedagogia centrada no
aluno, conforme Radford (2014), que enfatiza a autonomia do estudante na busca pelo
aprendizado. No entanto, analises posteriores demonstraram dificuldades nesse método,
evidenciando que, apesar de alinhado ao construtivismo, os alunos precisavam de mediacgao

para integrar adequadamente conceitos complexos.



126

A partir dessas observagGes, tornou-se necessaria uma reformulacdo das praticas
educacionais, considerando a natureza cultural e historica da aprendizagem, conforme Radford,
Miranda e Lacroix (2018). Nesse sentido, a Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky mostrou-se
adequada, pois valoriza o conhecimento prévio do aluno, reconhecendo gue ele chega a escola
com experiéncias e saberes diversos. Dessa forma, as metodologias passaram a mesclar
contetidos disciplinares com a cultura e as relagdes sociais do estudante, fundamentadas em
praticas sociais significativas.

O papel do professor como mediador envolve planejar questionamentos e atividades que
integrem linguagem, objetos e representagcOes visuais, permitindo a formagdo de conceitos e
promovendo a construcdo do pensamento abstrato. Tais conceitos guiardo a elaboragdo do
Produto Educacional, detalhado na sequéncia, utilizando o conhecimento prévio do aluno como
base para introduzir contetidos de Algebra, Geometria Plana e Aritmética. O pesquisador, por
sua vez, realiza intervencOes e adaptacfes sempre que necessario, a partir da anélise do

comportamento apresentado pelo aluno em estudo.

5.2 Sobre o Produto Educacional

5.2.1 Descrigédo do Produto Educacional

O produto Educacional, desenvolvido através desta pesquisa, € um manual para
professores de matematica que trabalham com alunos diagnosticados com TEA. E uma
sequéncia ordenada de atividades, que esta estruturada com atividades previstas para 12
encontros, de duas horas cada, sendo aplicada no turno inverso da aula regular do estudante que
é concentrada no turno da manha. Foi desenvolvido no turno da tarde, duas vezes por semana.
A sequéncia ordenada de atividades que comple o produto educacional encontra-se
disponibilizada para acesso livre no site do PPGECM
https://www.upf.br/ppgecm/dissertacoes-e-teses/teses, bem como no portal EduCapes, no
endereco http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174249. Os professores das redes
publicas e privadas que utilizarem esse produto educacional poderdo utiliza-lo na integra ou
adapta-lo a realidade de sua escola e turma, desde que citados os autores do texto original.

Com o objetivo de ilustrar o0 material produzido, a seguir, a Figura 5 ilustra a capa do

produto educacional elaborado.


https://www.upf.br/ppgecm/dissertacoes-e-teses/teses
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174099

Figura 5 - Capa do Produto Educacional

ANNSONNNN o
_+.
2’4 | PPGECM
Programa de P6s-Graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica
universoaoe | Instituto de Ciéncias, Criativi
+

UMA PROPOSTA DIDATICA
PARA ENSINO DE
EXPRESSOES ALGEBRICAS
PARA UM ALUNO COM TEA

o
Autores:
Me. Sheila Mendes de Figueiredo Agne
5 7 Dr. Luiz Henrique Ferraz de Pereira

\/t/

Fonte: Autora (2025).
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6 DESCRICAO DOS MOMENTOS DE TRABALHO E RESULTADOS

O presente capitulo destina-se a relatar o planejamento das atividades e a execucao das
mesmas com o aluno nos doze momentos realizados, bem como a sua pré-aplicacdo. Relatam-

se também percepcdes da professora pesquisadora.

6.1 Pre-Aplicacdo

O Produto Educacional elaborado passou por uma pré-aplicacdo com profissionais da
area da educacdo, com o objetivo de receber sugestdes de aprimoramento das atividades
estruturadas. Nesse sentido, o material foi encaminhado a psicopedagoga do municipio onde se
realizard o estudo, profissional que possui conhecimento prévio sobre o aluno, realizando
intervencgdes desde as suspeitas de diagndstico de TEA até os dias atuais.

Ao analisar e verificar o material, a psicopedagoga demonstrou satisfacdo em participar
da observacdo, reconhecendo a importancia de contribuir para um trabalho desenvolvido em
uma area que exige ampliacao do entendimento por parte dos educadores. Além disso, destacou
a relevancia de adaptar a pratica pedagdgica para tornar o ensino acessivel a diferentes ritmos
e tempos de aprendizagem dos alunos.

Dando o seguinte depoimento:

Vejo que é um material excelente, o que gosto principalmente é que vocé faz o uso do
material concreto. E isso para autistas é essencial. Vejo que sim pode ser aplicado.
Acredito ser a forma que vdo entender melhor o conteldo. Percebi também que é
possivel ter um entendimento melhor através da construcéo e visualizagdo, facilitando
o desenvolvimento. Material concreto. Acredito que vai ser muito pertinente a
aplicacdo. Sheila acredito que ndo tenha necessidade de melhorar mais para aplicar.
Nossa muito legal, porqué auxilia em indmeras questdes geométricas!

A profissional declarou ndo possuir conhecimento suficiente para avaliar o contedldo em
si; entretanto, considerou que a forma como foi abordado estava acessivel e capaz de contribuir
para a formacao do pensamento abstrato do aluno, utilizando como subsidio seu conhecimento
prévio e, principalmente, associado ao material concreto.

Em seguida, o material foi analisado por uma segunda profissional, professora de
Matematica, que possui dominio do conteudo abordado na elaboracéo dos encontros.

Iniciou mencionando que nunca tinha visto e ouvido falar no Geoplano, teve contato ao
analisar o trabalho, questionou verificando a descricdo dos encontros iniciando pela rotina,

dizendo:
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Eu entendi que sdo 12 momentos, que irdo ser trabalhado com o aluno. Achei muito
interessante que vocé comecgou a apresenta da Geometria com o Geoplano, ponto reta
e plano, essas nogdes basicas, fato que da um sentido maior ao aluno porque ele esta
visualizando esses conceitos. A partir disso vocé foi construindo as figuras, quadrado,
retangulo em paralelo foi desenvolvendo as grandezas, as medidas. Achei interessante
que vocé utilizou isso para montar a parte da geometria, pelas cores, complementando
com os triangulos, realizando as letras para representar tais caracteristicas. Achei
fantastico as iniciais representarem a expressdo formada pelas figuras, sendo um
neologismo perfeito!

Destacou encanto ao mostrando a representacdo das imagens através da juncdo das

figuras geométricas:

Eu achei 0 maximo, pois compondo 6, por exemplo triangulos fica hexatri, se for
cinco, pentatri, sendo interessante tais atividades, pois ele percebe que pode montar
as expressdes algébricas, pelos tamanhos e diferencas, identificando que n&o
conseguem juntar tridngulo maior com o menor, pois ndo compdem devendo ser pela
igualdade. Permitindo ainda trabalhar os polindmios e monémios, semelhantes e néo
semelhantes.

A profissional questionou se 0 Geoplano ja se encontrava montado em uma estrutura de
madeira com 0s preguinhos, para que pudesse ser trabalhado com os elasticos na construcdo
das figuras.

Expliquei que ainda ndo possuo o Geoplano montado, pois sera construido junto com o
aluno. Acrescentei que existe a op¢do de compra-lo pronto, mas como o menino demonstra
interesse pela construcdo, planejamos elaboré-lo juntos durante o desenvolvimento dos
encontros, proporcionando-lhe prazer em estudar aquilo que ele mesmo ajudou a construir.

Continuo perguntando:

Gostaria de saber se vocé ira trabalhar mais com o virtual, visto que tem essa
possibilidade nas atividades ou no concreto?

Respondi:

Serd inicialmente no virtual, apés a construgdo, passaremos a trabalhar com o
concreto.

Ao analisar a estrutura do Produto Educacional (PE), a profissional questionou se 0s
emotions eram direcionados ao discente.

Expliquei que ndo, pois o material fornecido para analise era um esboc¢o de um manual
pedagdgico, destinado a professores, com o objetivo de ser aplicado com alunos diagnosticados
com TEA. Dessa forma, os emotions foram pensados para tornar o material mais interativo com
os docentes.

Comentou que gostaria de sugerir que o material fosse disponibilizado aos professores,

pois existem poucos trabalhos que fornecam proposi¢des concretas de como trabalhar com
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alunos que apresentam transtornos, especialmente na abordagem de contetdos tdo importantes
para o desenvolvimento do pensamento abstrato.

Completou:

“Vocé parte da Geometria, faz toda a parte primitiva da Geometria, compondo as figuras,
partindo para a drea e relacionando com as expressdes algébricas!”

Respondi que, ao final da pesquisa, o material elaborado sera disponibilizado na pagina
do Programa da Universidade.

Em seguida, ao chegar no momento 7, a professora apresentou uma davida sobre a figura
apresentada, questionando se se tratava de um sélido geométrico ou de uma composi¢do de
triangulos.

Expliquei que eram figuras geomeétricas, nas quais o aluno teria acesso a dois triangulos,
devendo recortar um no local indicado. A intencdo é que ele analise 0 comprimento da figura
formada e, na sequéncia, realize a medicdo, trabalhando assim o conceito de perimetro.

Pelo pontilhado em uma das figuras, a professora inicialmente acreditou que se
trabalhariam bissetrizes e diretrizes de um triangulo. Ap6s minha explicacdo, compreendeu a
proposta.

Comentou ainda que, ao folhear o material, percebeu que, na parte da Circunferéncia, o
calculo da area foi contextualizado por meio da figura do triangulo, sendo tudo visualizado de
forma concreta.

Enfatizou que o material é riquissimo, pois realiza uma interligacdo das figuras
geométricas com a aritmética para introduzir as expressdes algébricas, fato sobre o qual nunca
havia refletido, englobando diversas situacgdes.

Durante o dialogo, a professora observou, pela descri¢do da rotina, que cada momento
do encontro iniciava e terminava com duracdo prevista de duas horas, e perguntou se tais
previsdes seriam possiveis.

Expliquei que se tratava apenas de um esbogo e de uma previsao, pois tudo dependera
das reacdes do aluno, podendo os encontros ser interrompidos antes do esperado ou se prolongar
além das duas horas planejadas.

Finalizou mencionando que o material é rico e podera contribuir significativamente para
a pratica pedagogica dos educadores que trabalham com alunos com TEA. Ao analisar essas
manifestacdes feitas pelas profissionais consultadas, constatei que o trabalho certamente tera
impacto relevante na area educacional, possibilitando que outros educadores promovam a

aprendizagem de alunos diagnosticados com Dupla Excepcionalidade.
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6.2 Aplicacdo do Produto Educacional

6.2.1 Momento 1

O primeiro encontro teve como proposito apresentar o recurso didatico denominado
Geoplano®, em sua versdo virtual. Nessa ocasido, procedeu-se a retomada do conceito de
segmentos de reta, mediante a realizacdo de atividades que contemplaram imagens elaboradas
a partir da composicao de figuras geométricas.

Iniciei com o acolhimento do aluno, passando o roteiro do nosso momento de estudo.
Ele chegou bastante ansioso, dessa forma sugeri que fizéssemos um exercicio de respiracéo,
gue ambos, professora e aluno, realizamos. O processo de inspirar e expirar a respiracdo seguiu
até gue percebi que o discente ja estava mais tranquilo. Assim, segui com a explanacdo dos
passos que iriamos realizar durante 0 momento, sendo, em um primeiro momento, apresentada
uma ferramenta didatica e, na sequéncia, a realizacdo de algumas atividades a envolvendo.
Sempre salientei que, se estivesse se sentindo cansado, poderia informar, que uma pausa seria
feita. Demonstrando compreensao das informacdes, passei aos questionamentos pertencentes
ao plano didatico.

O dialogo iniciou com a indagacdo sobre seu conhecimento em relagdo ao instrumento
didatico, o Geoplano, do qual ele mencionou nunca ter ouvido falar e nem visto. Assim,
conduzi-o para assistir aos slides que continham a explicacao de tal ferramenta, destacando suas
formas, modelos e modo de utilizag&o.

Reforcei, salientando que a origem do nome do equipamento é dividida em duas partes:
onde a primeira, que € “Geo”, vem da geometria, e a segunda, que € “plano”, vem da superficie
plana.

O aluno contribuiu, mencionando ser entdo semelhante a uma mesa. Afirmei que estava
certo e, em seguida, passei a explicar seu formato, onde, fisicamente, se apresenta em uma tabua
de madeira ou algo similar, contendo preguinhos que sdo fixados em tamanhos iguais,

posicionando-se com as mesmas distancias entre um e outro.

13 O Geoplano consiste em uma placa de material rigido, geralmente feita de plastico ou madeira, que possui uma
grade quadriculada em sua superficie. Essa grade é composta por pequenos quadrados que formam uma malha
retangular, proporcionando uma estrutura organizada para a realizagdo de atividades geométricas, sendo
equipado com elasticos coloridos que sao esticados e presos nos pinos ao redor da borda da placa. Os elasticos
sdo utilizados para criar diferentes figuras geométricas, como retas, segmentos de reta, poligonos (Alves;
Santana, 2019).



132

Ao sequir os slides, mostrei figuras geométricas reproduzidas no geoplano com o auxilio
de elasticos coloridos, através da jungdo dos preguinhos, explicando ao aluno tal possibilidade.
Como ilustrado na Figura 6:

Figura 6 - Geoplano
@ » L

Fonte: Autora (2025).

O aluno demonstrou ficar interessado em manusear e elaborar figuras geométricas com
0 material, e pude verificar isso através de sua atengdo ao apresentar as imagens. Na sequéncia,
passei a apresentar os tamanhos e formas dos preguinhos no geoplano, que podem ser 3 por 3,
ou maior, 5 por 5, na forma de quadrado, fixando-os em linhas e colunas com o0 mesmo
distanciamento. Outras formas que mostrei foram o isométrico, onde os pregos podem ser
dispostos na forma trelicada ou triangular, ou seja, sdo colocados na intersecdo das linhas, e,
por fim, o circular, onde o material é fixado na tabua de modo circular, e o oval, sendo fixados

de forma oval, como ilustrei nas Figuras 7 e 8:
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Figura 7 - Geoplanos quadrado e trelissado
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Fonte: Autora (2025).

Figura 8 - Geoplanos oval e circular

Geoplano Oval Geoplano Circular

Fonte: Autora (2025).

Ao apresentar as imagens, fui conduzindo o dialogo, destacando pontos encontrados no
geoplano, ocorrendo a contribuicdo do menino nos detalhes dos pontilhados, o que me permitiu
identificar sua interagcdo com o conteudo.

Na sequéncia, apos a analise dos modelos de geoplano, propus explorar o material no
modo virtual, apresentando o programa ao aluno e deixando-o explorar. Ele foi interagindo com
o aplicativo, criando figuras através das que se assemelhavam a borrachas de dinheiro coloridas,

descobrindo, por meio das imagens referentes as op¢des do programa, suas funcionalidades,



134

destaco que o suporte pedag6gico exibia as nomenclaturas na lingua inglesa, o que nao foi um
empecilho para que o discente explorasse o material; muito pelo contrario, ele demonstrou
interesse em desvendar o conteudo.

Posteriormente a investigacdo do software forneci ao menino algumas atividades que
deveriam ser reproduzidas no geoplano virtual e, depois, na folha quadriculada, sendo que,
nesta Ultima, ele deveria utilizar régua para auxiliar no tracado. Porém, antes de iniciar a
execucdo dessas operacdes, achei necessario relembrar alguns conceitos que ja haviam sido
apresentados ao discente em anos anteriores.

Eu questionei sobre qual era o conceito de segmento de reta. Ele pensou e respondeu:
“Néo lembro muito bem. Eu me lembro, cara, tipo... Eu me lembro que é reta numérica!”

Entdo, afirmei que sim, a reta pode ser numérica, entretanto o orientei a transferir esse
conceito para as figuras geomeétricas, questionando-o0 novamente: ... nesse sentido, o que seria
um segmento de reta?”

Ele afirmou: “- Eu ndo lembro.”

Passei a questionar o que seria uma reta?

O aluno respondeu: “- Que é reto, ndo tem nenhuma mudanca!”

“- Muito bem!” afirmei, continuando: “- Associando ao exemplo da reta numérica, te
pergunto, a reta tem fim?”

Respondeu: “- N&o, é infinital”

“. Otimo, logo reta ndo tem fim, mas e agora pense, um segmento de reta, 0 que é
segmento?” o questionei.

Ele pensou, pensou e disse: “- Se reta € o todo, segmento € um pouco!”

Concordei com sua explanacéo, reforcando acrescentei: “- Isso, tem um comeco e .....!”
Ele completou: “- Um fim!”

“- Um fim!” Repeti.

O aluno acrescentou, empolgado: “- Medidas. Tipo, medida de angulos”

“~ Isso!”, mencionei, complementando: “— Assim nos iremos trabalhar com segmentos
de reta e ndo com reta, vocé saberia me responder porqué?”

Respondeu: “- A reta, ela € infinita. E segmento de reta tem um comeco e tem um fim.”

Seguindo as perguntas, questionei: “- Agora eu vou te perguntar o que ¢ algo paralelo a
outro.”

Respondeu: “- Que nao é totalmente reto!”

Repeti: “- O que que ¢ a palavra paralelo?”
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Percebendo que o aluno ndo se recordava, expliquei que, ao falar em retas paralelas,
estamos nos referindo aquelas retas que ndo apresentam ponto em comum, ou seja, que seguem
uma ao lado da outra, mas que ndo se cruzam nem se interligam. Ele assentiu parecendo
compreender.

Passei a questionar sobre o que seria retas perpendicular.

Respondeu: “- Perpendicular. Retas que se cruzam.

“- Mas de que forma que elas se cruzam?”, perguntou a professora.

“- Em forma de X!, disse 0 menino.

Discordei, explicando que segmentos perpendiculares se cruzam formando um angulo
reto, ou seja, formando um angulo de 90° graus.

Trazendo um ultimo modelo caracterizado com segmentos de retas concorrentes,
questionei ao aluno que que ao se cruzarem estariam formando que angulo.

Ele mencionou: “- Angulo de 180 graus!”

O parabenizei.

Ao relembrar, apresentei imagens com segmentos de retas paralelas, perpendiculares e
concorrentes, com o objetivo de que o aluno identificasse o que havia sido explanado para ele.

Percebi que ele conseguiu entender e recordar os tipos de segmentos de reta, porém teve
dificuldade em reproduzir os nomes corretamente, apresentando certo esquecimento, fato que
considero natural, pois entendeu o conceito.

Passou-se a realizacdo das atividades, das quais a primeira seria tracar no geoplano
virtuais segmentos de retas paralelos, perpendiculares e concorrentes, apos reproduzir na folha
quadriculada.

Iniciou a execucdo da atividade, identifiquei que ao manusear algumas ferramentas o
aluno ficou impaciente por ndo conseguir ter controle no mouse do notebook, logo solicitei para
manter a calma, o auxiliando para realizar as a¢des desejadas.

Em todo o momento foi se desenvolvendo o dialogo, reforcando os conceitos
previamente retomados. Ap6s um tempo, passei para a reproducdo na folha quadriculada e, ao
analisar os espagos, chamei a atencdo do aluno para que percebesse as dimensdes de um ponto
ao outro, comparando o geoplano virtual com a folha quadriculada. Com isso, ele sugeriu que,
como havia utilizado quatro centimetros no virtual, iria utilizar oito centimetros na folha
quadriculada, considerando que cada intervalo no geoplano corresponderia a dois na folha.

Expliquei que tal conceito se classifica como proporcéao, ou seja, ele estava utilizando

essa nogao para reproduzir os segmentos de reta de um plano para outro.
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Findando a primeira questdo, passou-se para as seguintes que obedeciam a0 mesmo

modelo, expliquei ao aluno algumas regras, a fim de que ocorresse a formacgdo da nomenclatura

de certas imagens que seriam compostas pela unido de figuras geométricas: quadrado, retangulo

e triangulo.

Para tal nomeacéo seguiu-se as seguintes regras:

1° quadrado: sua representacdo estara através da primeira silaba, representado por QUA

2° retdngulo: sua representacdo estara através da primeira silaba, representado por RE

3° triangulo: sua representacdo estara através da primeira silaba, representado por TRI

Expliquei, que deveria atentar-se ainda para a quantidade de formas geométricas,

semelhantes, que aparecem em cada figura, por exemplo ao representar a quantidade de cada

figura geométrica na imagem utilizara a seguinte nomenclatura, devendo anteceder a silaba que

indica a classificacao da figura:

Apenas uma, utilizamos a nomenclatura UM

Duas formas semelhantes em uma imagem, sera utilizado a preposi¢cdo semelhante a
quantidade de vezes que alguém foi Campedo: Bl

Trés formas semelhantes em uma imagem, sera utilizado a preposicdo semelhante a
quantidade de vezes que alguém foi Campeéo: TRI

Quatro formas semelhantes em uma imagem, serd utilizado a preposi¢do semelhante
a quantidade de vezes que alguém foi Campedo: TETRA

Cinco formas semelhantes em uma imagem, serd utilizado a preposi¢cdo semelhante

a quantidade de vezes que alguém foi Campedo: PENTA

E assim por diante.

Ap0s apresentado as regras mostrei um exemplo para que se construissemos juntos, o

nome da imagem, como mostra a Figura 9 a seguir:
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Figura 9 - Primeiro modelo de imagem
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Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.

O aluno analisando a imagem, com as retas coloridas ao meio, pode identificar que
poderia ser: “- Um, dois, trés, quatro, cinco, seis. Seis triangulos!” Afirmou o menino,
complementando: “- Hexa. Seis!”

Consenti, seguindo, perguntei: “- Hexa 0 qué?”

O menino respondeu: “- Hexa triangulo!”

O lembrei de que ndo deveria usar 0 nome inteiro e sim a primeira silaba como as regras
inicialmente estabelecidas.

O aluno apoiou, entdo mencionou que ficava penta, tri (de triangulo), ficando o nome
Hexatri.

O parabenizei e segui analisando a mesma Figura 10, porém trazendo outro modo de

visualizar a imagem, de acordo com as novas retas em laranja, como mostra a seguir:


https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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Figura 10 - Segundo modelo de imagem
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Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.

O questionando com o novo tragado: “- O que que VOCé Vé agora que eu tracei?”

Ele respondeu: “- Um, dois, trés, quatro, cinco. Cinco triangulos e um retangulo!”

Parecendo estar cansado de escrever, perguntei Se aceitava que escrevesse a
nomenclatura que par ele, devendo me sugerindo as mesmas, assim suavizou sua expresséo
facial, assentindo a sugestao.

Passou entdo a pensar, que pela regra se iniciava pelo quadrado entretanto como nao
tinha passaria a analisar a existéncia do retangulo, tendo um apenas, ficaria Um Re, depois
mencionou ter cinco triangulos, assim ficaria Penta Tri, logo a figura tinha como nomenclatura
Umrepentatri. Nesse momento comecou a rir, justificando-se de que tal nome se assemelhava
a nome de palhaco.

Apo6s 0 momento de descontracdo, destaquei de que os tracados eram um dos possiveis
pontos de vista, a fim de identificar as figuras presentes na juncéo das imagens, porém poderiam
ser vistas de outros modos, estando certas da mesma forma.

Dando sequéncia identifiquei que o docente estava cansando, pois estava apresentando
bocejos frequentes e suspirava mais tenso, assim sugeri que se fizesse uma pausa para tomar
uma agua e ir ao banheiro.

Na volta, percebi que estava um pouco melhor, seguindo com as atividades propostas
deixando agora uma imagem para que o aluno analisasse e desse a nomenclatura de acordo com
as regras estabelecidas.

Tal imagem esté ilustrada na Figura 11 a seguir:


https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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Figura 11 - Terceiro modelo de imagem
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Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.

Ao analisar ele refletiu: “- Eu faco por dois jeitos, 6. Porque tem um retadngulo e um
quadrado. Ou trés quadrados. Pode?”

Mencionei que poderia sim.

Optando por um modo, explicou: “- Eu vou pensar que tem um retdngulo e um quadrado.
Ta bom. Nao sei como eu vou fazer isso!” Seguindo: “- Ta, entdo é... €... um re... Ta, perali,
deixa eu sé colocar aqui o nimero. Um re... 1”

O relembrei de que comecava pelo quadrado, entdo ele disse: “- Qua. Um, qua. Um... re.
Ficando com 0 nome Umquaumre!”

“- Muito bem!” Respondi.

Na sequéncia reproduziu a imagem na folha quadriculada a fim de anexar em seu
material de apoio.

Ap0s o tempo de reproducdo, passou-se para a outra imagem (Figura 12):


https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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Figura 12 - Quarto modelo de imagem
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Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.

Ao analisar a primeira o aluno refletiu e explicou seu modo de visualizar: “- Eu
classifiquei o primeiro um triangulo e dois quadrados, logo fica, duas vezes campedo Bi,
Biquaumtri, é o nome da primeiral

“. Otimo!” afirmei, solicitando que fosse reproduzido tal imagem em sua folha
quadriculada, na sequéncia passou-se a analise da proxima. Cabe ressaltar que as producdes
estavam ficando mais demoradas para findar, pois o aluno vinha apresentando sinais de
cansado.

Ao verificar a segunda imagem, o aluno chegou a conclusédo de que poderia ser vista
com a juncdo de dois triangulos e um retédngulo, assim nomeou como Umrebitri.

Sugeri que fizesse a reproducdo de mais essa figura, apos fariamos um intervalo de 15
minutos com a intensdo do aluno ter um descanso.

Apols o retorno, identificando que o aluno se apresentava mais descontraido
prosseguimos para as duas Ultimas atividades do encontro pedagdgico. A terceira solicitava que
fosse elaborado, pelo aluno, imagens, realizando a juncdo das figuras geométricas: quadrado,
retangulo e triangulo, do modo e quantidade que desejar, no geoplano virtual, em seguida
reproduzir em sua folha quadriculada, findando com a nomeacéo de acordo com as regras ja
estabelecidas.

Assim o0 aluno pensou e criou a seguinte imagem (Figura 13):


https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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Figura 13 - Quinto modelo de imagem
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Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.

Ao refletir sobre quais figuras a formaram mencionou que poderia ser quatro triangulos
e um retangulo, nomeando como Umretetratri.

Na sequéncia a reproduziu na folha quadriculada.

Passando a préxima, mencionou que construiria apenas duas figuras, passado algum

tempo finalizou afirmando que havia ficado gigantesca. Como mostra a Figura 14:

Figura 14 - Sexto modelo de imagem

X

NN QN

@ ON[O N

— ”~ = a v
% O MR "N
447 y /U AN AV

—
%
B
<

WEA | J /
G\VR 9 ) | Y Kg’ 0 | Q2 A )

O EES® B = MW B LE @ 0
Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.
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Ao analisar a figura concluiu de que: “- Um, dois, trés, quatro. Quatro triangulos. Trés
quadrados e um retangulo. Entdo o nome fica Triquaumretetratri!”

Afirmou: “- Meu Deus. Que nome maravilhoso!”

O parabenizei e solicitei a reproducéo da imagem, fato que ocorreu contestacéo do aluno,
pois havia feito uma obra bem grande, porém foi aos poucos realizando a transi¢do na folha
quadriculada.

Passou para a ultima atividade, como mostra a ilustracdo abaixo (Figura 15), que era
identificar nas figuras elaboradas os segmentos de retas paralelos, concorrentes e

perpendiculares.

Figura 15 - Sétimo modelo de imagem
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Fonte: Autora (2025), com base em: Geoboard by The Math Learning Center.

Ao analisar a primeira imagem, estando com linhas brancas, o aluno refletiu e relembrou
0s conceitos mencionando: “- Segmentos de retas paralelas, ndo se cruzam. Segmento de retas
perpendiculares faz um angulo de 90° ao se cruzarem e segmentos concorrentes sdo aquelas que
fazem um de 180°.”

Voltando para a primeira, afirmou: “- Elas se encontram? Sim. Mas néo se caracterizam
em nenhuma das trés, né? Entdo, ndo se caracteriza. Nao se caracteriza como nenhum!”

Confirmei sua assertividade na andlise da figura e sugeri passar para a segunda,
caracterizada com a cor vermelha.

Pensando o aluno concluiu de que: “- Essa, tem dois segmentos paralelos, trés segmentos
perpendiculares e dois segmentos concorrentes.!”

Acertando, passou-se para a terceira figura, de cor laranja, refletindo o discente

respondeu: “- Tem quatro segmentos perpendiculares e dois segmentos perpendiculares!”


https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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A ultima figura, na cor azul ficou classificada como: “- Um segmento perpendicular e
um segmento paralelo!”

Identifiquei através da participagcdo/contribuicdo do aluno com suas respostas, que
compreendeu/relembrou os conceitos dos segmentos de retas, além de conseguir nomear as
imagens formadas pelas figuras geometricas, assim conclui que no findar desse primeiro
momento, foi atingido com sucesso 0s objetivos propostos apresentando o recurso didatico

geoplano, bem como identificar e classificar os segmentos de reta.

6.2.2 Momento 2

O segundo momento que tinha como objetivo a construcdo do Geoplano, utilizando as
nogdes de medidas, a fim de utilizad-lo na reproducdo de figuras planas, iniciei com a
apresentagdo da rotina deste estudo ao aluno, onde eu expliquei: “- Neste encontro, iremos
construir o Geoplano para utilizarmos nas préximas aulas. Hoje, realizaremos apenas essa
atividade, porém precisaremos medir a tabua e fixar 0os pregos para que possamos concluir.
Pode ser?”

O aluno assentiu e, entdo, passei a apresentar os materiais. Cabe ressaltar que, ao sonda-
lo, identifiquei seu gosto pela construcdo de objetos. Dessa forma, optei por levar os materiais
e elaborar junto com ele esse apoio pedagdgico que permeara 0s estudos seguintes — uma
deciséo acertada, pois o discente demonstrou empolgacéo para realizar tal atividade.

Iniciei a condugdo das medicBGes na tabua, solicitando ao aluno que as realizasse
obedecendo as minhas orientagdes. Informei que trabalhariamos com uma tabua de 30 cm x 30
cm, em formato quadrado, devendo ser dividida em linhas e colunas com intervalos de 2,5 cm.
Apos a marcacao de todos 0s pontos, passariamos a colocar 0s pregos com o auxilio do martelo.

O aluno comecou a medicao, realizando a marcacao das linhas e colunas com o intervalo
solicitado. Enquanto ele executava a tarefa, eu o auxiliava e orientava, dizendo em momentos
oportunos: “- Muito boa a colocacdo! Embora aqui esteja um pouquinho torto!”

Ele respondeu: “- Vou arrumar!”

Ajudei-o a reorganizar aquela linha, realizando com ele a medi¢do novamente, e ele
identificou o problema.

O aluno costuma se cansar quando a atividade € longa. Como era necessario medir varias
linhas e colunas, ele acabou se entediando nas Gltimas. Dessa forma, passei também a realizar

parte das marcacdes para tornar o momento mais leve para ele.
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O menino disse: “- Profe, aqui onde tém as colunas e linhas, no momento em que se
cruzarem, colocaremos um prego, que também é um ponto!”

Respondi: “- Muito bem!”

E, reforcando alguns conceitos, questionei: “- Como caracterizamos esse segmento de
reta, que séo duas linhas na mesma direcdo?”

O aluno respondeu: “- S0 segmentos conco... CoNco... espera que eu vou lembrar... ndo
sdo paralelas... segmentos paralelos!”

“. Otimo!”, afirmei. Em seguida, perguntei: “- E ao analisar a linha e a coluna, podemos
dizer que formam qual tipo de segmento de reta?”

Ele respondeu: “- Ah, esse € facil, pois formam um angulo de 90°. Entdo sdo
perpendiculares!”

“- Isso mesmo! Que bom que vocé ndo esqueceu!”, afirmei.

Ap0s todas as linhas e colunas estarem devidamente demarcadas, passamos para a
fixac&o dos pregos com o auxilio do martelo. Porém, antes de iniciar, fizemos uma pausa de 15
minutos, para que o aluno pudesse descansar, tomar agua e ir ao banheiro.

Ao retorno, segui com o planejamento. O menino mostrou-se interessado em realizar a
atividade, porém, em alguns momentos, demonstrava estar cansado. Assim, intervinha e o
auxiliava.

A atividade foi sendo concluida e, nesse processo, desenvolvemos dialogos em que o
aluno trazia situagGes de seu dia a dia. Sempre que possivel, eu aproveitava para relembrar 0s
conceitos vistos no ultimo encontro.

Ao findar o aluno demonstrava cansaco, porém ao mesmo tempo satisfacdo por ter
concluido, na sequéncia se apresenta as Figuras 16 e 17, que ilustram o momento de estudo.

Figura 16 - Momentos de estudo

Fonte: Autora (2025).
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Figura 17 - Momentos de estudo

Fonte: Autora (2025).

Refletindo sobre o desenvolvimento do segundo momento, conclui que foi atingindo o
objetivo proposto, onde o aluno conseguiu construir o material de apoio para 0s proximos

encontros, relembrando as no¢Ges de medidas e os conceitos relembrados do momento anterior.

6.2.3 Momento 3

O terceiro momento que tinha por objetivo proporcionar ao aluno a elaboragéo de figuras
geomeétricas no geoplano construido, a fim de nomeé-las de acordo com as regras estabelecidas
nos encontros anteriores, bem como sua reproducéo na folha quadriculada utilizando a regra de
proporcao.

Iniciei apresentando a rotina ao aluno, destacando as sequéncias de atividades: a
elaboracdo de trés imagens no geoplano, relembrando que seriam compostas pela jungédo das
figuras geométricas — quadrado, triangulo e retangulo. Ap6s cada execucao, ele deveria fazer
a reproducdo na folha quadriculada, obedecendo a regra de propor¢do. Em paralelo, eu
nomearia o0 desenho, a fim de verificar se era o que ele havia pensado.

Ao finalizar a explanagéo do roteiro, acrescentei que essas eram as atividades previstas
para aquele encontro, e o0 questionei se havia alguma duvida. O aluno fez um gesto com a
cabeca, indicando que havia entendido.
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Expliquei: “- A Pr6 comprou borrachinhas elasticas, que séo utilizadas para amarrar
dinheiro, para vocé montar as figuras.”

O aluno brincou, dizendo: “- Ah, bom, porque eu pensei que era para amarrarmos
dinheiro, né?”

Nos dois acabamos sorrindo com tal colocacéo.

Entreguei o material ao aluno, que apressadamente iniciou a criagdo através do geoplano,
utilizando as borrachas elésticas.

Ele comentou:”- Ai, pronto, um tridngulo. Um, dois, trés, quatro, cinco. Qual sera que
eu faco? Vou colocar um quadrado. Um, dois, trés, quatro, cinco. Um, dois, trés, quatro, cinco.
Agora vou colocar um quadrado, cinco e cinco. Um quadrado. Pode isso daqui?”

Afirmei:”- Pode!”

Ele seguiu expressando: “- Aqui vou fazer, tipo, um retangulo, digamos! Um retangulo.
Um retangulo de... um quadrado. Um quadradinho pequeno!”

E finalizou dizendo: “- Feito. Feito da minha forma!” (Figura 18).

Figura 18 - Figuras construidas pelo aluno
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Orientei 0 aluno: “- T4, agora tu senta (pois, ao elaborar as imagens no geoplano, ele
estava em pé). Vai reproduzir esta imagem no geoplano, verificando o tamanho que utilizou e
fara proporcional na folha quadriculada”.

Durante a conversa, eu solicitava que ele tivesse calma, pois ndo aguardava a concluséo
da minha orientacdo, mostrando-se agitado para iniciar a proxima etapa.

A fim de ajudé-lo, questionei:

“- 0, 0 que que vocé pode fazer? Aqui é 2,5, certo? (referindo-me as distancias dos
pontos no geoplano). Entdo, um intervalo pode corresponder a quantos desses aqui? (apontando
para a folha quadriculada) Um, dois ou trés...”

O aluno refletiu: “- D& pra ser dois? Um pouquinho mais... ou trés. Deixamos trés,
entdo!”

Devido a sua imagem possuir lados grandes e, com receio de que uma folha quadriculada
ndo fosse suficiente, sugeri que talvez pudéssemos deixar dois intervalos da folha para cada um
do geoplano.

Ele compreendeu a sugestdo e confirmou, passando a utilizar essa proporc¢ao.

Iniciou a reproducdo, comentando seus passos: “- Entdo, como vale dois destes dali?
(referindo-se da folha para o geoplano). Entéo, aquele ali equivale um pra dois daqueles ali, né?
(referindo-se do geoplano para a folha). Entdo... ele aumenta o dobro, digamos assim!”

Confirmei suas afirmacdes, validando sua interpretacao.

Assim, ele seguiu com a reproducdo, analisando cada figura que havia elaborado para
formar a imagem. O processo acabou demandando mais tempo, pois ele apresentava
impaciéncia no manuseio da régua, sendo necessario que eu solicitasse, por diversas vezes, que
refizesse a linha com cautela.

Ao finalizar, pedi que ele recortasse e anexasse em seu material de apoio.

Nesta fase, precisei intervir e realizar o recorte, pois 0 aluno apresentou uma crise de
ansiedade, recortando apressadamente e de forma torta. Orientei-o algumas vezes para que se
acalmasse.

Assim, conclui o recorte e anexei no material do aluno, tendo, ao final, a imagem

reproduzida conforme o planejado (Figura 19).
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Figura 19 - Reproducdo da imagem no geoplano
- —7

Fonte: Autora (2025).

Percebendo a melhora no aluno, passei para a nomenclatura da imagem, explicando: “-
Agora irei analisar o possivel nome desta figura que vocé elaborou. Depois, vocé verifica se
estd como imaginou, ok?”

O aluno assentiu com a cabeca.

Prossegui, perguntando: “- Lembra da regra para a nomenclatura?”

Ele respondeu: “- Sim, comeca pelo quadrado, retangulo e triangulo!”

Refleti: “- Entdo, eu tenho aqui um retangulo, tenho outro retdngulo... Se eu dividir aqui
ao meio, fico com um triangulo, tenho dois triangulos e, aqui, tenho um retangulo. Eu acho que
VOCé pensou assim!”

Continuei: “- Entdo, eu vou colocar aqui o0 que a profe pensou: percebi trés retangulos,
ficando ‘tri-re’. Depois, dois significa dois triangulos... ¢ como mesmo?”

O aluno me ajudou: “- Bi-tri!”

“- Otimo!” — afirmei, completando: “- Assim, acho que vocé pensou que esta imagem

seria um Trirebitri! Acertei?”
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O menino respondeu: “- Mais ou menos, pois era para ser um quadrado, dois triangulos
e dois retangulos.”

Entretanto, destaquei: “- Bom, s6 que, se vocé pensou em quadrado, vamos analisar as
medidas! Como devem ser as medidas dos lados dos quadrados?”

Ele respondeu: “- Iguais!”

E complementei: “- Isso mesmo! Logo, esta figura que vocé desejava formar como um
quadrado, apresenta lados diferentes, caracterizando-se como um retangulo.”

Ele mencionou: “- Me enganei. Entdo deixamos trés retangulos e dois triangulos! Assim,
vocé acertou, profe, ficando Trirebitri!”

Pedi que registrasse 0 nome da imagem em seu material de apoio e, em seguida,
passamos para a montagem da segunda imagem, inicialmente no geoplano. Logo, retiramos as
borrachas elasticas que formavam a primeira.

O aluno brincou: “- Uma nova figura maluca, né?”

Sorri e complementei: “- SO que vocé vai ter que pensar direitinho para elaborar um
guadrado. Tem que ter as mesmas medidas nos lados; caso contrario, vou entender que é um
retangulo!”

Ele me olhou e iniciou a montagem. Pensou, arrumou os elasticos, algumas vezes 0s
retirou, contou os intervalos... Ap6s um tempo, informou que ja havia concluido. Logo, orientei
que reproduzisse a imagem na folha quadriculada, utilizando a mesma propor¢éo: para cada 1
intervalo no geoplano, correspondiam 2 na folha quadriculada.

Assim, ele passou a medir os lados de cada figura e multiplicar por dois, 0s
reproduzindo. Entretanto, apresentou novamente sinais de ansiedade, e entdo eu solicitava
calma, pedindo ainda que respirasse fundo e soltasse o ar. Quando aparentava estar em certo
equilibrio emocional, seguia.

Depois de um tempo, concluiu a etapa do desenho. Para o recorte, decidi realiza-lo eu
mesma, visto que a impaciéncia dele estava ficando cada vez maior. Percebendo esse
sentimento, conclui a etapa de anexo ao material de apoio e sugeri ao aluno um intervalo, a fim
de possibilitar uma descontragéo.

Passados 15 minutos, retornamos as atividades. Lembrei-o: “- Vem aqui do meu ladinho,
que agora irei nomear a imagem que vocé elaborou, e depois verificara se esta de acordo com
0 que planejou!”

Analisando, falei: “- Temos um quadrado, ficando: Umqua; depois, quatro triangulos,
ficando: Tetratri. Logo, 0 nome é Umquatetratri! 1ss0?”

O aluno, satisfeito e feliz, confirmou, dizendo: “- Isso! Mesma coisa que eu pensei!”
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Anexando o nome da figura, passamos para a elaboracdo da ultima imagem, na qual o
aluno mencionou que, desta vez, faria com tamanho menor em comparacao as anteriores.

Ele iniciou a construcdo no geoplano e, apos algum tempo, mencionou ter acabado.
Logo, orientei que realizasse a reproducdo na folha quadriculada, ocorrendo a analise quanto

aos lados, para que fosse possivel a reproducéo obedecendo a proporg¢éo (Figura 20).

Figura 20 - Constru¢do do geplano

Fonte: Autora (2025).

Ele finalizou anunciando tal feito, assim eu realizei o recorte e anexei no material de
registro, passando para a Ultima etapa, que era a verificacdo da nomenclatura correspondente.

Analisei e disse: “- Acho que tem um quadrado, ficando: Umqua; um retangulo, ficando:
Umre; e um tridngulo, ficando: Umtri. Assim, a figura recebe 0 nome de Umqguaumreumitri.
Acertei?”

O aluno afirmou, dizendo: “- Positivo!”

Parabenizei-o e informei que haviamos realizado todas as atividades programadas para
0 encontro, reforcando que o esperava no préximo. O menino, entdo, se despediu.

Assim, conclui, ao analisar o momento de estudo, que os objetivos propostos foram
atingidos, sendo demonstrado através das atividades que o aluno conseguiu elaborar as imagens
no geoplano, reproduzi-las na folha quadriculada utilizando a proporgao, bem como nomeé-las

de acordo com as regras estabelecidas em momentos anteriores.
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6.2.4 Momento 4

O quarto momento que tinha por objetivo retomar o conceito do calculo de area do
quadrado, retangulo e triangulo por meio da analise de algumas figuras, com o auxilio do
geoplano bem como da reproducdo na folha quadriculada.

Iniciei o encontro apresentando a rotina ao aluno, destacando que ele montaria seis
quebra-cabecas. Ap6s cada montagem e analise, ele reconheceria a figura formada e, em
sequida, faria a colagem dessas imagens em uma folha de sulfite. Depois, passaria para a
reproducdo das figuras na folha quadriculada e no geoplano, com o objetivo de calcular a area
de cada imagem. Por fim, ele resolveria uma folha de atividades.

Apds a explanacdo, entreguei dois quebra-cabecas, separados por cor e tamanho das
pecas. O aluno mencionou que ndo gostava muito de monta-los, pois achava sempre dificil.
Esse comentario me fez redobrar a atengcdo em minha atuacéo, pois talvez fosse necesséria a
minha intervencdo para a conclusdo da tarefa.

O aluno entdo comecou a analisar as pecas, juntando aquelas que se encaixavam,

conforme ilustrado na Figura 21.

Figura 21 - Analise das pecas

— — —
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Fonte: Autora (2025).

Entretanto, apos algum tempo, ao passar para o0 segundo quebra-cabeca, que continha
mais pecas, ele demonstrou impaciéncia, respirando mais forte, batendo os pés e fazendo
barulhos com a boca. Diante dessa atitude, passei a ajuda-lo, solicitando que tivesse calma e
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paciéncia, pois, no momento em que tentava juntar as pecas, acabava batendo e desmontando
as que ja estavam corretamente encaixadas, além de derruba-las.

Depois de um tempo, com menos pecas soltas e o formato mais completo, ele identificou
a figura, ainda inacabada, mencionando serem dois triangulos. Acreditava que um era pequeno
e o outro grande, sendo que um deles ja se encontrava montado. Assenti, encorajando-o a seguir
para que pudéssemos concluir a montagem.

Ap0s o término, fizemos a fixacdo da atividade na folha de sulfite, sendo necessaria a
minha intervencdo, pois ele continuava demonstrando impaciéncia.

Em seguida, passamos para os dois proximos quebra-cabecas. Entreguei-os ao aluno e o
orientei a separa-los por cor; ele logo iniciou a montagem. Depois de algum tempo, o aluno
demonstrou agitacdo e acabou perdendo algumas pecas, 0 que exigiu novamente a minha
intervencdo para que a atividade fosse concluida. Ajudei e orientei, e foi possivel construir a
figura menor em relacdo a maior. Devido & ansiedade que ele demonstrava, acabou perdendo
algumas pecinhas. Por isso, foi necessario fazer a reproducdo, em uma cartolina, da imagem
que se formaria, respeitando as medidas correspondentes, caso o0 quebra-cabeca tivesse sido
finalizado.

Questionei 0 aluno sobre 0 motivo de seu nervosismo, e ele justificou, naguele momento,
que odiava montar pecas. Assim, foi possivel analisar e identificar que, quando a atividade
exigia um grau maior de dificuldade, ele desejava desistir, visto que, no inicio, ja havia
mencionado ndo apreciar esse tipo de atividade. Entretanto, desta vez, a justificativa foi mais
impactante.

Com a minha ajuda, ele finalizou a montagem da Figura 22, que imediatamente
identificou como sendo um quadrado. Em seguida, fizemos a fixagdo na folha de sulfite, ficando

Como mostra a imagem.
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Figura 22 - Montagem da figura

Fonte: Autora (2025).

Passamos para a construgdo das duas Ultimas figuras. Coloquei as pegas na mesa e as
separei por cor. Ja iniciei realizando intervencdes e oferecendo ajuda, considerando as
manifestacOes anteriores do aluno. Dessa forma, conseguimos momentos mais tranquilos
durante a atividade.

Concluida a montagem, o aluno identificou como sendo dois retdngulos de tamanhos

diferentes, como ilustra a Figura 23.

Figura 23 - Conclusdo da montagem dos dois retangulos

Fonte: Autora (2025).
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Com as figuras montadas e fixadas, comecei a fazer algumas perguntas para o aluno: “-
Analisando o quadrado e o retangulo, o que vocé acha que eles tém de parecido?”

Ele pensou um pouco e respondeu: “— Eles tém quatro lados, mas no quadrado os lados
sdo do mesmo tamanho e no retangulo, nao!”

Fiquei super feliz e disse que ele estava certinho. Ai continuei: “— Vocé consegue
perceber se essas figuras tém linhas paralelas e perpendiculares?”

Na hora, ele falou que sim, que elas tinham. Entdo perguntei também quantos lados cada
uma delas tinha, e ele respondeu rapidinho que eram quatro em todas.

Depois apontei para o tridngulo e perguntei: “— E aquela |4, quantos lados tem?”’

“—Trés!” — respondeu na hora.

Ai, mostrando o encontro dos segmentos de reta no quadrado e no retangulo, perguntei
qual angulo se formava ali. Ele logo falou que era de 90 graus. Fiquei super satisfeita com as
respostas dele e o parabenizei.

Depois seguimos com a proxima parte da atividade. Pedi para ele medir os lados de cada
uma das figuras geométricas e anotar os valores. Depois, faria a reproducdo na folha
quadriculada e no geoplano. Expliquei que, por enquanto, seria s6 com 0 quadrado e 0
retangulo, o tridngulo ia ficar para mais tarde.

Ele disse que queria usar a letra A para indicar a altura e L para a largura. Entéo,
aproveitei para lembrar que essas figuras tinham comprimento e largura, e que ele poderia usar
C e L para representar. Ele aceitou e comecou a anotar os valores do lado das imagens.

Quando terminou de medir os quadrados, falou que o menor tinha lados de 8 cm e 0
maior, de 10 cm. Confirmei que ele estava certo. Depois pedi que medisse os lados dos
retdngulos. No maior, ele encontrou 8 cm de comprimento e 4 cm de largura. No menor, 10 cm
de comprimento e 5 cm de largura.

Ai ele fez a reproducéo na folha quadriculada e, por ultimo, no geoplano. A atividade
foi bem tranquila, ele conseguiu fazer direitinho e ndo precisou de muita ajuda.

Essas atividades demoraram um pouco mais porque a montagem das figuras exigiu
bastante atencdo, ja que ele ficou meio ansioso e inquieto durante o processo.

Depois, analisando as figuras do quadrado e do retangulo, perguntei: “~ Como a gente
pode encontrar a area dessas figuras?”

Ele falou: “— Eu lembro, profe... espera... (pausa)... ah, lembrei! Tem que multiplicar
os lados!”

Eu concordei e disse: “— Muito bem! Acertou! Outra maneira seria olhar a reproducéo

na folha quadriculada e no geoplano, contando os intervalos que tem em cada imagem.”
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Ele respondeu: “— Ah, sim! Verdade! Porque eles estdo entre a juncéo dos segmentos de
retal”

Concordei de novo e pedi para ele fazer o registro dos calculos do lado de cada figura,
ficando assim nas Figuras 24 e 25:

Figura 24 - Registros dos célculos

Fonte: Autora (2025).

Figura 25 - Registros dos calculos

Fonte: Autora (2025).
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Passando para a andlise dos triangulos, pedi ao aluno que medisse os lados. Ele
encontrou, no triangulo maior, a base medindo 15 cm e a altura 20 cm; e, no menor, a base com
10 cm e a altura com 12 cm. Depois, ele fez a reproducéo na folha quadriculada e no geoplano.
Entdo perguntei como ele achava que poderia calcular a area dos triangulos.

Ele disse: “— Ah, é a base vezes a altura!”

Entdo perguntei: “— Vocé acha que é a mesma formula do quadrado e do retangulo?
Essas figuras tém as mesmas formas?”’

Ele pensou e respondeu que ndo. Ai, fiz um exemplo para ajuda-lo a lembrar como
calcular a &rea do tridngulo. Desenhei um quadrado de 4 cm por 4 cm e perguntei, ao dividir
esse quadrado pela diagonal, qual imagem ele reconhecia.

Ele respondeu: “— Triangulo!”

Segui: “— Muito bem! Agora, pensando nesse quadrado, como a gente faz pra calcular a
area dele?”

Ele disse: “— Multiplica lado vezes lado, ficando 4 cm vezes 4 cm, que da 16 cm?!”

Entdo perguntei: “— Muito bem! Agora, pensa... o tridngulo representa que parte desse
quadrado?”

Ele respondeu: “— Metade!”

Confirmei: “— Isso! Logo, se eu quero calcular a area desse triangulo, como posso
fazer?”

Ele: “— Ah, profe, tem que dividir por dois o valor encontrado na area do quadrado! Fica
8 cmz2.”

“— Isso mesmo!” — confirmei e continuei: “— Entdo, como a gente generaliza 0 modo de
calcular a area de qualquer triangulo?”

Ele respondeu: “— Fica base vezes altura, tudo dividido por dois!”

“— Muito bem!” — concordei, e pedi para que ele realizasse os calculos de area dos
triangulos, o que ele fez bem rapidinho.

Depois, conduzi para a tltima atividade do encontro. Expliquei o que ele precisava fazer
e entreguei duas folhas com quatro questdes envolvendo o0s conceitos que a gente tinha estudado
e relembrado.

A primeira mostrava imagens de triangulo, retdngulo e quadrado, de tamanhos
diferentes, e pedia o calculo da area de cada uma. Ele fez rapidinho, e em duas delas nem
precisou fazer conta: respondeu oralmente.

A segunda pedia para ele elaborar um quadrado e um retangulo que tivessem o mesmo

valor de area, que era 16 cmz2. Ai, perguntei se ele queria que eu desenhasse e ele dissesse as
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medidas, pois percebi que j& estava mostrando sinais de cansago. Ele concordou. Pensou um
pouco e passou as medidas do quadrado, dizendo que, como 4 vezes 4 € 16, entdo cada lado
poderia medir 4 cm.

Ja para o retangulo, ele refletiu sobre quais nimeros, multiplicados, dariam 16. Logo
encontrou: 2 vezes 8. Assim, sugeriu que os lados tivessem 2 cm e 8 cm.

Fiz 0 que ele sugeriu e o parabenizei pelo raciocinio.

Depois passamos para a terceira atividade, que orientava a elaborar um triangulo com
area igual a 10 cm2. Ele ficou um tempinho pensando, fez algumas tentativas que ndo deram
certo, mas logo concluiu que, se a base medisse 2 cm e a altura 10 cm, multiplicando daria 20
cm?; dividindo por dois, chegaria aos 10 cm? que a questao pedia.

A Ultima pergunta queria saber qual seria a area de um quadrado com lados iguais a 8
cm. Sem pensar muito, ele ja respondeu: “— 64 cmz2.”

Assim, encerramos as atividades propostas. Parabenizei o aluno pelo desempenho e
informei que tinhamos terminado o encontro. Logo ele se despediu e foi para casa.

Cabe ressaltar que eu precisei ler os enunciados das atividades para ele, pois, quando
tentava ler sozinho, acabava ndo entendendo. Essa dificuldade esta relacionada ao transtorno
de aprendizagem que ele possui, conhecido como dislexia.

Por fim, refletindo sobre as atividades aplicadas nesse encontro, percebo que 0s
objetivos foram alcancados, com a revisdo e fixacdo dos conceitos sobre calculo de area do

quadrado, do retangulo e do triangulo.

6.2.5 Momento 5

O quinto momento que tinha por objetivo entender o conceito de perimetro das figuras
geométricas planas e diferencid-lo do conceito de area, ainda compreender a relagdo entre
comprimento e didmetro em uma circunferéncia, afim de resolver situacdes- problemas
envolvendo essas ideias.

Iniciei com o acolhimento ao aluno, explicando como seria a rotina do nosso encontro.
Falei que iamos iniciar comparando algumas figuras, pra relembrar ou formar o conceito de
perimetro, e depois fariamos outras atividades. Entre elas, a formagdo de um quebra-cabeca,
com a minha ajuda, pra retomar ou aprender sobre o comprimento da circunferéncia e sua
relagdo com o diametro. Ao final, ele ia reproduzir essas figuras no geoplano virtual circular.

Entdo, apresentei algumas figuras pra ele. Rapidamente, reconheceu: “S&o dois

quadrados, dois triangulos e dois retangulos.” Mas também percebeu que, de cada figura, uma
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tinha pontilhado. Expliquei que, naquele primeiro momento, iamos trabalhar s6 com as figuras
sem pontilhado. Pedi que ele anexasse essas figuras no material de registro e, depois, realizasse
a medicéo dos lados.

Ele fez tudo direitinho, com a ajuda da régua. No quadrado, encontrou os lados medindo
5 cm; no retangulo, comprimento de 8 cm e largura de 4 cm; e, por fim, no triangulo, viu que
todos os lados mediam 10 cm.

Depois, entreguei as figuras com o pontilhado e orientei que ele recortasse bem em cima
desses pontilhados, mas o lembrando: “Néo corta até o final, ta? A ideia € que as partes
permanegam ligadas.”

Ele executou com cuidado, usando a tesoura e com meu acompanhamento. Primeiro, fez
com o quadrado e, ao terminar, comentou: “Olha, ficou com trés tridngulos!” Entéo, colamos
no material dele.

Com o quadrado colado ao lado da figura desmontada, pedi pra ele analisar 0 que tinha
acontecido. Ele logo falou: “Abri o quadrado!”

Confirmei e pedi pra ele medir a extensdo da nova figura que se formou. Com a régua,
ele viu que deu 20 cm.

Seguimos para a proxima figura pontilhada, o retangulo. O processo foi 0 mesmo: ele
recortou, colou ao lado da réplica inteira e percebeu que estava estendida. Entdo, mediu o
comprimento e encontrou 24 cm.

Por fim, fiz a mesma solicitacdo para a figura do triangulo. Assim que terminou o
recorte, ele ja percebeu que o padrdo se repetia: a figura estava dividida em partes. Colou ao
lado da original e, depois, mediu, encontrando 30 cm.

Quando ele terminou, provoquei: “— Olha s essas medidas que vocé encontrou nas
figuras recortadas... o que elas significam?”

Ele ficou um tempo refletindo e, entdo, disse: “— E a area.”

Percebi a observacédo dele e expliquei: “— Se a gente juntar de novo onde vocé recortou,
volta a ser a figura anterior. Entdo, essas medidas que vocé encontrou agora, 0 que
representam?”

Ele ficou pensando e respondeu: “— Virou uma figura comprida.”

Parabenizei e complementei: “— Isso! Agora pensa: se 0s lados que vocé mediu antes
foram transformados nesse comprimento, 0 que parece que essa nova medida representa?”’

Ele, refletindo mais um pouco, disse: “— O contorno da figura!”

Fiquei bem satisfeita e confirmei: “~ Exatamente! Esse contorno é o que a gente chama

de perimetro. Ou seja, pra encontrar o perimetro basta somar as medidas de todos os lados.”
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Ele me olhou, pensou um pouquinho, e falou: “— Acho que ja estudei isso...”
Eu disse que sim, que esse conceito ja fazia parte dos conhecimentos dele, mas que as
vezes a gente ndo lembra de tudo, né? Assim, ele conseguiu relembrar ou formar novamente o

conceito de perimetro dessas trés figuras, como mostra a Figura 26 a seguir.

Figura 26 - Perimetro das trés figuras
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Fonte: Autora (2025).

Depois, seguimos com as atividades que tinham sido combinadas na rotina do encontro.
Como de costume, eu fiz a leitura pra ajudar o aluno a interpretar melhor as questdes.

Na primeira atividade, apareceram trés figuras geométricas: um retangulo, um tridngulo
e um quadrado. A proposta era calcular o perimetro de cada uma. O menino, bem rapido, foi
contando e logo encontrou: 28 cm para o retangulo, 16 cm para o triangulo e 20 cm para o
quadrado.

Em seguida, passamos para a proxima questdo, que pedia pra ele criar duas figuras do
mesmo formato, mas com medidas diferentes, s6 que com perimetro igual a 15 cm.

Depois de ouvir a leitura com bastante atencdo, ele ficou pensando, refletiu bastante, até
que decidiu: “Vou fazer dois tridngulos.” Ai comecgou a raciocinar quais medidas dos lados
dariam certo pra que o perimetro fechasse em 15 cm.

Depois de um tempo, conseguiu! Elaborou duas figuras, seguindo direitinho a regra da
atividade.

Sem perder tempo, fiz a leitura da Gltima atividade. Ela pedia que ele criasse duas figuras
de classificacOes diferentes, mas com o mesmo perimetro: 30 cm.

Falei pra ele: “— Olha, o perimetro tem que ser 30. Pode criar duas figuras geométricas

diferentes, o importante é que o resultado seja 0 mesmo”.
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Ele ficou pensando e refletindo no que poderia fazer. Ai, dei uma dica: “— Tente fazer
duas figuras que ndo sejam do mesmo tipo. Por exemplo, pode ser um quadrado e um tridngulo,
ou um quadrado e um retangulo. O importante é que as formas sejam distintas e que, no final,
0 perimetro de cada uma seja 30”.

Ele continuou pensando e logo compartilhou: “—Vamos comecar com um triangulo. Que
tal um tridngulo equilatero com lados de 10 cm? Assim, sdo trés lados medindo 107,

Concordei e ele logo passou as medicdes.

Na sequéncia, comecou a pensar na proxima figura: “— Deixe-me ver... Que tal um
retangulo? Um retdngulo com 5 de largura e 10 de comprimento poderia funcionar... Mas
espera, iSso ndo vai dar certo para o perimetro... Vamos tentar de novo... Acho que é melhor
fazer um quadrado ou um retangulo... Um retangulo parece mais facil! Vou fazer um com 10
de comprimento e 5 de largura. Pronto! Agora temos: 10 + 5 + 10 + 5, que da 30 cm!”

Todo feliz, concluiu: “~ Ah, ja sei! Um quadrado de lado 7,5 também funcionaria!
Assim, sdo 4 lados de 7,5, que somam exatamente 30 cm!”

Eu finalizei dizendo: “~ Viu como foi tranquilo? Ambas as figuras ficaram com o
perimetro igual a 30! Agora vamos montar um quebra-cabeca, e eu vou te ajudar!”

Nesse momento, ele ficou um pouco desanimado, disse que queria ir ao banheiro.
Quando voltou, expliquei que ele ndo ia fazer sozinho, que eu estaria junto, ajudando.

Entdo, colocamos as pecas separadas por cor sobre a mesa e, depois de um tempo,
conseguimos montar as trés figuras. Ele logo identificou: “~ Sdo trés circulos, com tamanhos
diferentes!”

Estava certissimo! Pedi que ele colasse cada uma no material de registro.

Pra finalizar, orientei: “— Agora vamos medir ao redor de cada uma dessas imagens,
usando um barbante. Depois que vocé medir, registra os valores”.

E assim ele fez, como mostra a Figura 27.



161

Figura 27 - Medicdo do perimetro com barbante

Fonte: Autora (2025).

Finalizando, fiz alguns questionamentos ao aluno: “— VVocé sabe me explicar o que foi
que a gente mediu?”

Ele respondeu: “— Eu medi ao redor do circulo... que é o diametro, né, pr6?”

Entdo, perguntei: “— Tem certeza de que chamamos de didmetro a medida ao redor da
circunferéncia?”

Ele ficou pensativo e disse: “~ Nio? Deixa eu ver... Ah! E o comprimento!”

Confirmei: “— Isso mesmo! E o comprimento de toda a circunferéncia!”

Em seguida, pedi para ele observar a circunferéncia e perguntei: “— Como chamamos a
medida que vai do centro até a borda? Pensa... ¢ como se fosse uma fatia de pizza!”

Ele ficou um tempo refletindo... mas precisou de uma ajudinha. Entdo, relembrei: “—
Do centro até a extremidade, chamamos de raio.”

Ja demonstrando ansiedade para ir embora, ele me perguntou algumas vezes se 0
encontro ja tinha acabado. Acalmei-o, dizendo que ja estdvamos quase terminando.

Para encerrar, levei-o até um pneu de bicicleta e provoquei: “— O pneu parece uma
circunferéncia, ndo é? E esses ferros que vao da borda até o centro, como a gente chama?”

Ele respondeu prontamente: “— Raio!”

Elogiei: “~ Muito bem!”

Depois, o convidei para voltarmos a sala e reproduzir as figuras na malha quadriculada.
Utilizamos o compasso — um material que ele ja conhecia — e ele passou a manusea-lo,

fazendo a réplica das imagens que haviamos estudado.
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Assim, finalizamos o encontro, com 0s objetivos plenamente alcangados: o aluno
relembrou o conceito de perimetro das figuras geométricas e conseguiu aplica-lo em diversas

atividades, de forma significativa e participativa.

6.2.6 Momento 6

O sexto momento que tinha como objetivo identificar e calcular elementos fundamentais
de uma circunferéncia, como o raio e o diametro. Além disso, busca estabelecer a relacdo do
numero 7 (pi) como a razdo entre a medida da circunferéncia e seu diametro. Adicionalmente,
abordando o calculo da éarea da circunferéncia, assim como a distin¢do entre circunferéncia e
circulo.

No primeiro momento, acolhi o aluno e apresentei a rotina da sessdo, explicando que
seriam realizadas algumas atividades com o objetivo de relembrar conceitos previamente
aprendidos. Informei que ele receberia duas folhas de tarefas, com o intuito de avaliar sua
compreenséo.

Iniciamos com um dialogo sobre os conceitos relembrados/formados no Gltimo
encontro. Como percebi que ele se recordava bem, orientei que analisasse 0s circulos
trabalhados anteriormente, solicitando que realizasse a medic¢éo do didametro de cada um e, na
sequéncia, registrasse os valores encontrados.

Para isso, precisei relembrar o conceito, pedindo para que ele medisse de uma
extremidade a outra da parte interna da circunferéncia. Apos realizar as medi¢bes nas trés
figuras, perguntei o que ele identificava em relacdo a nova medida, comparada ao valor do raio.

Ele comecou a dar respostas aleatorias. Nesse momento, orientei que tivesse calma, pois,
na tentativa de acertar, acabou nao raciocinando e nem demonstrando paciéncia para lembrar.
Propus alguns exercicios de respiracdo e, apos perceber melhora na sua ansiedade, achei por
bem ajuda-lo, relembrando que a nova medida encontrada se caracteriza como sendo o dobro
do raio, pois divide o circulo ao meio, ou seja, 2 x R. Expliquei que esse novo valor é conhecido
como diametro.

Ao ouvir, ele mencionou: “— Ah, sim! E o didmetro!”

Reforcei, entdo, que o didmetro corresponde a medida que vai de uma extremidade a
outra da circunferéncia passando obrigatoriamente pelo centro. Expliquei ainda que, caso ndo
passe pelo centro, essa medida se chama corda.

Percebendo que ele compreendeu os conceitos, dei continuidade, pedindo que, ao

analisar as figuras, dissesse como poderia encontrar o diametro se tivesse apenas o valor do



163

raio. Ele rapidamente respondeu: “— E s6 multiplicar por 2 o valor do raio, que dara a medida
total!”

Assenti: “— Muito bem! Assim, podemos dizer que o diametro é igual a 2 vezes o raio.
Mas, e se ndo tivéssemos o valor do raio, apenas o do didmetro, como 0 encontrariamos?”

Olhando para a figura, ele disse: “— Bom, como o didmetro é duas vezes o raio, o raio é
a metade do didmetro, basta pegar o resultado e dividir por 2!”

“_ Otimo!” — respondi.

Em seguida, passamos para a proxima atividade, na qual orientei que dividisse o valor
do comprimento da circunferéncia pelo didmetro, podendo utilizar trés digitos apds a virgula, e
que registrasse os valores, com o auxilio da calculadora.

Apds alguns minutos, ele concluiu, sem demonstrar dificuldade. Pedi que analisasse 0s
resultados e o0 ajudei a perceber que eles se aproximavam de 3,14159. Expliquei que sempre
que realizamos a diviséo entre o comprimento de uma circunferéncia e o diametro, obtemos um
resultado aproximado de 3,14159, que corresponde ao Pi, representado matematicamente por
TT.

Ele demonstrou lembrar do nome e do conceito. Entao, propus algumas alternativas para
que utilizasse seu raciocinio, questionando: “— Se vocé tiver apenas o valor da circunferéncia e
quiser encontrar o diametro, qual seria o0 caminho?”

Pensando, ele respondeu: “— Poderia dividir a circunferéncia pelo valor de =.”
Sua afirmacdo foi assertiva, e, em seguida, perguntei: “— Caso tenha apenas o valor da
circunferéncia, como poderia calcular o raio?”

Dessa vez, ele demonstrou certa confuséo entre os conceitos, ndo conseguindo visualizar
0 metodo e mostrando sinais de impaciéncia. Entdo, o ajudei a organizar seus pensamentos,
relembrando que, como o diametro € igual a 2 vezes o raio, 0 comprimento também pode ser
expresso como o didmetro vezes m, ou 2 vezes o raio vezes .

Ao observar sua expressao ao final das anélises, percebi que ele parecia cansado e
confuso. Perguntei se conseguiu assimilar tudo o que vimos e ele respondeu que acreditava que
sim.

Dessa forma, seguimos para a realizacdo das atividades do Anexo 3, cujo objetivo era
identificar sua compreenséao sobre os conceitos trabalhados.

Iniciamos com a leitura da primeira questdo, que ndo exigia calculo, apenas a
visualizagdo da figura de um circulo, questionando qual dos trés segmentos representava o raio.
Ele analisou a imagem e respondeu: “— O raio vai até o centro, entdo ja podemos descartar a

alternativa C, porque ela ndo passa pelo centro. Vou fazer um X aqui para indicar que vamos
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descartar. A, como sabemos, é o raio, pois passa pelo meio, certo? Entdo vamos ficar com a
alternativa A!”

Ao ouvir sua resposta, confirmei: “— Muito bem, vocé acertou!”

Passei a leitura da proxima questdo, que perguntava qual dos segmentos seria um
didmetro.

Ele comentou: “— O didmetro sempre passa pelo centro do circulo. O C j& descartamos
e 0 A também, porgue sabemos que é um raio. Portanto, a resposta correta € a B. Aqui esta!”

“_ Otimo!” — confirmei, passando para a atividade 3, que orientava a calcular o diametro
de um circulo cujo raio era igual a 6.

Rapidamente, ele afirmou: “— Aqui mede seis e estd bem no centro, certo? Entdo,
somando mais seis, temos doze, logo D igual a 12.”

Acertando e demonstrando dominio dos conceitos, seguimos para a questao 4, que pedia
para calcular o raio de um circulo com didmetro igual a 10.

Apenas visualizando, ele respondeu: “— O raio € 5.”

Impressionada com sua agilidade, li a atividade 5, na qual ele deveria calcular o valor
da circunferéncia de um circulo com raio igual a 10.

Refletindo, ele comentou: “— O comprimento ¢ igual ao didmetro multiplicado por 7.
Mas e se eu ndo souber o comprimento? Ah, mas isso é facil! Se temos o diametro, podemos
usar ele. Entdo, vamos I4: se o didmetro € dez, precisamos multiplicar por trés virgula quatorze.
Agora, vamos fazer isso direitinho!”

Seguiu realizando o célculo e encontrou o valor de 31,4.

Observei e confirmei que sua anélise estava correta. Seguimos para a penultima questao,
que solicitava o calculo da circunferéncia de um circulo cujo raio era 6.

Refletindo, ele disse: “— Mas s6 temos o raio. Para isso, precisamos de nt! E sabemos que
o diametro aqui é doze. Entdo, vamos usar esse valor. Colocamos igual a doze. E quanto vale o
nmesmo? Trés virgula quatorze. Agora vamos encontrar o comprimento: colocamos 3,14 vezes
12! Vou calcular.”

Assim, seguiu realizando o calculo e encontrou o valor de 37,68.

Feliz com seu desenvolvimento, li a ultima atividade, que solicitava o calculo do
comprimento do arco de um semicirculo, tendo o raio de valor 5.

Bocejando, ele respondeu: “— Bom, ja sabemos que € 10.”

Logo, perguntei: “— O que representa esse valor mencionado por vocé?”

Ele concluiu: “~ E o diametro.”
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Entdo, perguntei como faria para calcular a metade da circunferéncia. Ele respondeu que
seria com o 7, mas dividido por 2.

Percebendo o cansaco dele, passei a escrever o calculo, solicitando que ele fosse
dizendo. Rapidamente, mencionou: “— 3,14 vezes 10 e 31,40. Agora, dividindo por 2...”

Nesse momento, foi necessario relembrar conceitos de divisdo com nimeros decimais,
até que chegasse a resposta de 15,7.

Assim, finalizamos as atividades e sugeri um intervalo de 15 minutos, para que ele
pudesse descansar.

Ao retornar, ele parecia mais descontraido. Pedi que desenhasse um retangulo de 3 cm
por 4 cm na folha quadriculada. Ele se mostrou comprometido, pensando e raciocinando para
executar a tarefa.

Ao término, solicitei que recortasse a figura e, em seguida, a colasse em seu material de
registro.

Depois, disse: “— Agora, quero que voceé calcule a area desse retangulo.”

Ele analisou e mencionou: “—~ Um lado tem 3 e o0 outro tem 4. Entdo, 3 vezes 4, logo a
area é de 12 cm2.”

“— Muito bem!” — falei, orientando-o0 a registrar os valores encontrados.

Apresentei sobre a mesa cinco figuras geométricas, que ele identificou como
circunferéncias. Em seguida, expliquei que, nas figuras com pontilhados, ele realizaria recortes,
montando as pecas lado a lado, sem respeitar a forma original do circulo. O objetivo era
identificar a nova imagem resultante do aumento no numero de tracados em cada figura.

A primeira figura ndo apresentava recorte, pois ndo continha pontilhado, limitando-se a
sua fixa¢do no material de registro.

A segunda possuia um pontilhado central que a dividia em duas partes; na montagem,
orientei: “—Vamos colar as figuras uma ao lado da outra. Lembre-se de que elas precisam ficar
bem alinhadas”.

A terceira figura apresentava quatro linhas pontilhadas, resultando em quatro novas
pecas, cuja disposicao foi semelhante a da figura anterior, dobrando assim o nimero total de
pecas.

Esse procedimento foi repetido nas duas figuras subsequentes.

Apds algum tempo, a atividade foi concluida, ficando conforme ilustram as Figuras 28
e 29.
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Figura 28 - Identificagdo das figuras

E
&

Figura 29 - Montagem de novas figuras
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-

Fonte: Autora (2025).

Ao analisar as novas imagens, eu perguntei: “— Percebe que as imagens ndo estdo na
forma anterior? Consegue identificar que, a medida que aumentamos os recortes, ela vai se
aproximando de que nova figura?”

O aluno pediu se poderia analisar uma por vez e, com 0 meu aval, iniciou:

“— A primeira é um circulo, a segunda uma minhoca, e as outras uma linha reta!”

Entdo, pedi que ele visualizasse tentando encontrar uma figura geométrica a qual o
formato se aproximasse, e logo ele respondeu que era um retangulo.
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Para complementar, apresentei um video intitulado: “Desenho Geométrico: Construir
um retangulo de area igual a de um circulo dado”, localizado na plataforma YouTube. O video
era semelhante ao que haviamos realizado com as imagens, mas com mais efeitos.

O aluno acompanhou atentamente o video, demonstrando compreender a explicacéo.

Em seguida, pedi que ele analisasse novamente as imagens trabalhadas, agora fixadas
em seu material, e questionei: “— Para transformar, cortamos os circulos vérias vezes. Logo, 0
que significa essa borda na imagem anterior (referindo-me ao que antes formava a
circunferéncia)?”

Ele respondeu: “— A circunferéncial”

Continuei: “— Muito bem, agora gostaria que vocé me explicasse o que entende por
circulo.”

Ele respondeu: “— Uma coisa redonda!”

Entdo complementei: “— Isso! Logo, circulo é a figura plana redonda. E a
circunferéncia?”

O menino disse: “— E o que vai ao redor do circulo!”

Concordei e reforcei: “— Muito bem! Entdo, ao analisar o circulo desmontado, o formato
oval representa a medida da circunferéncia. E a lateral, o que significa na imagem de origem?”
(referindo-me a largura na imagem que se assemelha a um retangulo).

Ele pensou e mencionou ser uma parte do circulo, mas ndo lembrou 0 nome matematico
especifico. Assim, eu o ajudei, mencionando que era o raio.

Seguindo com os guestionamentos, apds identificarmos algumas partes, orientei que,
naquele momento, partiriamos para o calculo da area do circulo. Perguntei se ele lembrava
como se fazia esse calculo.

Ele chegou a mencionar algumas alternativas, mas nao eram as corretas. Entdo, continuei
chamando-o para atentar-se a alguns aspectos da figura semelhante ao retangulo.

Disse: “— Vocé mencionou que parece um retangulo, certo? Entdo, vamos medir esse
retdngulo. N&o precisamos nos preocupar com numeros exatos agora, mas vOcé consegue
acompanhar a professora aqui?”

Ele assentiu.

Continuei: “— Para calcular a area do retangulo, precisamos de duas medidas. Vocé se
lembra quais s&o?”

Ele respondeu: “— O comprimento vezes a largural”

Assenti e disse: “— Muito bem! Entdo, olhando a largura, nesse retangulo, corresponde

a qué, na figura anterior, que era a circunferéncia?”
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Ele respondeu que era o raio, e logo anotamos que L seria igual a R.

Segui questionando sobre o comprimento e como ele poderia ser calculado.

O discente refletiu e respondeu: “— E duas vezes o raio!”

Diante da resposta, reforcei: “~ O comprimento desse retangulo equivale a medida da
circunferéncia do circulo. Entdo, como calculamos a circunferéncia de um circulo?”

Ele respondeu: “— x vezes o diametro!”

Continuei: “~ Como o comprimento tem os dois lados do retangulo, o que podemos fazer
para representar o calculo da medida do comprimento?”

Ele respondeu que poderia ser dividido por dois.

Entdo registrei que poderia ser representado pela seguinte generalizacao:

C do retangulo = (D x )/2 > ou C= (2 x R X w)/2 — sendo: C =R x 7.

Logo, passamos a deduzir a generalizacdo para calcular a area do circulo, destacando
que, para calcular a &rea do retangulo, utilizamos o comprimento vezes a largura. Assim,
sabendo como calcular cada um, teriamos:

R x 7 x R — ficando a area do circulo: R? x m.

O aluno pareceu entender o processo, entdo orientei que realizasse as medicOes
necessarias para calcular a drea dos circulos trabalhados anteriormente. Cabe ressaltar que todos
apresentavam as mesmas medidas, dessa forma, apenas um calculo bastaria para encontrar suas
areas.

O aluno passou a calcular, obtendo como resposta 78,5 cmz2, demonstrando compreender
0S Processos.

Seguimos para a realizagdo das ultimas atividades. Devido a ele apresentar uma certa
resisténcia em registrar, ofereci-me para realizar 0s registros, enquanto ele passaria as
coordenadas.

Seguindo o combinado, iniciei a leitura do primeiro enunciado, que solicitava o calculo
da area de um circulo com raio de 7 cm.

Refletindo, ele mencionou: “— O didmetro total é 49, certo? Entdo, vou trabalhar com o
didmetro para calcular a area. Como fazemos isso0?”

Relembrei: “— A formula que usamos para a area do circulo envolve o raio. Precisamos
lembrar que a area ¢ igual ao raio ao quadrado multiplicado por pi (m). O raio aparece duas
vezes na formula, entdo precisamos eleva-lo ao quadrado, e vocé ja descobriu que é 49!”

O aluno disse: “— Entdo multiplicamos esse valor por pi, que é aproximadamente 3,14!”

Ele passou a realizar a multiplicagdo em um rascunho, encontrando 153,86 cm>.
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Percebendo a veracidade do célculo, registrei o valor na folha de atividades e passei a
leitura da proxima questdo, que solicitava encontrar a area de um circulo com raio igual a 15
cm.

O aluno explicou: “— Bom, terei que fazer 15 elevado ao quadrado e o resultado
multiplicado por 3,141

Fazendo o registro desses nimeros e das operacdes, pedi que realizasse os calculos.
Apds um tempo, ele informou que a area seria de 706,5 cmz2.

Percebendo o processo assertivo que ele desenvolveu, passei a leitura da préxima
questdo. Notei um sinal de cansago no aluno, mas como faltavam poucas atividades, seguimos.
Informei que, desta vez, seria necessario calcular a area de um circulo cujo didmetro media 18
cm.

O aluno socializou seu pensamento: “— O raio é 2 vezes o didmetro, dessa forma, 18
dividido por dois seria 9. Tendo o valor do raio, é necessario eleva-lo ao quadrado e multiplicar
por 3,14.”

Assim, registrando seu raciocinio, solicitei que realizasse o calculo. Passado um tempo,
informou que a resposta era 254,34 cmz2,

Na sequéncia, a proxima questdo solicitava a area de um circulo que apresentava
diametro igual a 5 cm.

O estudante rapidamente apresentou o valor do raio, sendo 5 cm, e passou a realizar o
processo para encontrar a area, elevando o valor de 5 ao quadrado e multiplicando o resultado
por 3,14.

Registrei todo o processo, bem como o resultado que ele encontrou: 78,5 cm?2.

Na penultima atividade, questionei: se uma piscina de area circular foi construida com
uma area de 50 cm?, qual seria o diametro e o raio da mesma?

Essa questdo exigiu mais auxilio, entdo orientei que retirasse os dados que o problema
apresentava e identificasse os faltantes. Assim, ele percebeu que precisava encontrar o raio
primeiro, ja possuindo o valor de & e da area.

Seguimos com o célculo, relembrando conceitos do principio da igualdade, até que ele
chegou ao valor do raio: 3,98 cm. Dessa forma, foi possivel verificar o valor do diametro, que
o problema solicitava, ficando em 7,96 cm.

Apesar do cansaco, informei ao aluno que restava apenas mais uma atividade e perguntei

se ele queria concluir ou deixar para o préximo encontro.
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Ele achou melhor finalizar. Entdo realizei a leitura da quest&o, que se referia ao desejo
da construgdo de um chafariz circular em uma praca, onde o engenheiro deveria usar como
diametro o valor de 10 m. Assim, desejava-se saber a area ocupada pelo chafariz.

O aluno refletiu por um curto periodo, querendo acertar de imediato, mas apresentou
respostas incorretas.

Orientei-o a se acalmar e fui questionando por partes, para organizar seus pensamentos.

Iniciamos pela andlise de qual seria o raio, que ele facilmente identificou como sendo 5

Na sequéncia, questionei como poderiamos encontrar a area, e ele respondeu:
“— Podemos elevar 5 ao quadrado e multiplicar o resultado por 3,14.”

Assim, ele realizou o célculo e encontrou uma area de 78,5 m2.

Percebendo o processo correto, informei sobre o término do encontro, desejando
encontra-lo no proximo.

Ele se despediu.

Esse encontro foi marcado pela formacdo e/ou recordacdo de varios conceitos,
identificando que atingimos os objetivos inicialmente propostos e desejando que eles tenham

sido internalizados pelo aluno, a fim de aplica-los nos demais momentos de estudo.

6.2.7 Momento 7

O sétimo momento que tinha como objetivo de introduzir o conceito de expressdes, com
o0 intuito de diferenciar expressbes numéricas de expressdes algébricas. Além disso, serdo
utilizadas figuras planas para representar suas caracteristicas por meio de abreviagoes.

O momento de estudo comecou com uma calorosa recep¢do ao aluno. Em seguida,
apresentei a rotina do dia, explicando que iriamos explorar algumas figuras geométricas planas.
Durante as atividades, também criariamos algumas abreviacdes relacionadas as caracteristicas
dessas figuras, que seriam usadas em tarefas propostas para o encontro.

Iniciei questionando o aluno sobre o que ele entendia por expressdo. Rapidamente, ele
respondeu “expressdes numéricas”. Fiquei feliz e o parabenizei por ja conseguir associar o
termo a matematica, entretanto, destaquei que existem outros modos de expressédo, pedindo para
que identificasse algumas faciais. Logo, 0 menino complementou, trazendo exemplos como
expressdo de felicidade, tristeza, medo...

Assim, conclui afirmando que ha muitos modos de expressdo. Em seguida, apresentei

ao aluno figuras geométricas planas construidas: triangulo, quadrado e circulo, variando em
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tamanhos maiores e menores, nas cores verde e vermelha. O retdngulo variava apenas nas cores
verde e vermelha.

Como ilustra a Figura 30:

Figura 30 - Apresentacdo de diferente

s figuras geométricas

e

Fonte: Autora (2025).

O aluno manuseou o material, e, em seguida, eu o orientei para que utilizasse essas pecas
para representar as juncdes das figuras que seriam apresentadas a seguir, sendo necessario
também que ele fizesse a reproducdo em sua folha de registro.

Iniciamos pela primeira juncdo, que informava: um quadrado grande e verde, um
tridangulo pequeno e vermelho.

Em seguida, a proxima composic¢ao: um circulo grande e vermelho, um quadrado grande
e verde e um retangulo vermelho.

A terceira: um quadrado pequeno e verde, um triangulo grande e vermelho, dois circulos
pequenos e verdes e um retangulo vermelho.

Na penultima: um tridngulo pequeno e vermelho, um retangulo verde e dois circulos
grandes e verdes.

Por fim, a ultima: um retangulo verde, dois circulos pequenos e vermelhos e dois

tridangulos grandes e verdes.
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Durante a realizagdo da reproducgdo, tanto através das pecas quanto dos desenhos,
percebi que o aluno demonstrou tranquilidade e compreenséo, desenvolvendo as tarefas com
éxito, embora tenha levado um tempo para concluir o que foi proposto.

Depois, sugeri que ele elaborasse duas expressdes e realizasse as mesmas reproducoes.
Passado um tempo, ele concluiu com eficiéncia o que foi solicitado.

Percebi que o aluno apresentava certa impaciéncia ao realizar os desenhos e ao colorir,
contudo, isso ndo interferiu em seu aprendizado neste momento.

Sugeri um intervalo de 15 minutos para relaxamento.

Ao retornar, informei que realizariamos a abreviacdo das figuras trabalhadas, sendo
necessario atentar-se as suas caracteristicas: formato, cor e tamanho, representadas pelas
iniciais de cada atributo, formando as nomenclaturas em conjunto.

Assim, comegcamos a analisar cada figura e registramos as seguintes abreviacdes:

e Quadrado grande e verde: qgv

e Quadrado pequeno e verde: gpv

e Retangulo verde: rv

e Triangulo pequeno e verde: tpv

« Triangulo grande e verde: tgv

« Circulo grande e verde: cgv

o Circulo pequeno e verde: cpv

e Quadrado grande e vermelho: ggvm

e Quadrado pequeno e vermelho: gpvm

e Retangulo vermelho: rvm

e Triangulo pequeno e vermelho: tpvm

e Triangulo grande e vermelho: tgvm

o Circulo pequeno e vermelho: cpvm

« Circulo grande e vermelho: cgvm

Apos o dialogo sobre as abreviagdes, orientei 0 aluno a retornar as atividades realizadas
antes do intervalo, quando ele representou, através de desenhos, a juncdo das figuras. Agora,
ele deveria elaborar a representacao utilizando outro modo de expresséo: as abreviagoes.

Ele iniciou pela primeira, fazendo o registro na folha, ao lado das imagens, que era:

1) Um quadrado grande e verde, um circulo grande e verde, e um triangulo pequeno e

vermelho.
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Percebi que ele estava agitado, com dificuldade de organizar os pensamentos, entdo
interferi, acalmando-o e ajudando na analise. Pedi que observasse cada figura individualmente,
e fui questionando:

“— Como fica: um quadrado grande e verde?”

Ele respondeu: “— 1qgv!”

Segui perguntando sobre a proxima figura, e ele respondeu: “— 1lcgv!”

Em seguida, sobre a Gltima: “— 1tpvm!”

Assim, perguntei como a expressao ficaria representada. Ele escreveu:

1ggv + lcgv + 1tpvm

Elogiei, mas destaquei alguns pontos, questionando sobre a presenca de semelhancas
entre as figuras. Ele mencionou que havia semelhancas na cor e no tamanho.

Confirmei a observacdo assertiva e expliquei que, quando h& caracteristicas
semelhantes, podemos realizar a jungéo dos detalhes comuns, processo chamado de evidéncia.
Pedi entéo que ele escolhesse um atributo para ser utilizado.

Ele escolheu o tamanho e a cor, j& que essas caracteristicas estavam presentes nas
figuras. Expliquei que o tamanho e a cor ficariam em destaque e as partes ndo semelhantes
ficariam entre parénteses, enquanto a figura sem a caracteristica comum permaneceria fora.
Assim, demonstrei que a expressao passaria a ser:

gv (q +c) + 1tpvm

Prosseguimos com a proxima situacao:

2) Um circulo grande e vermelho, um tridngulo pequeno e vermelho, um quadrado
grande e verde e um retangulo vermelho.

Ele precisou de auxilio, pois apresentava inquietacdo. Repeti 0 método de analise figura
por figura, e ele chegou a seguinte expressao:

lcgvm + 1tpvm + 1ggv + 1rvm

Solicitei que analisasse a presenca de caracteristicas semelhantes, para colocarmos em
evidéncia. Ele optou pela cor, ficando:

vm (1lcg + 1tp + 1qg + 1r)

Na terceira situacdo, ele ja conseguiu realizar sozinho, embora, em alguns momentos,
eu o orientasse a manter a calma:

3) Um quadrado pequeno e verde, um triangulo grande e vermelho, dois circulos
pequenos e verdes, e um retangulo vermelho.

Ele chegou a seguinte abreviagéo:

1gpv + 1tgvm + 1cpv + 1cpv + 1rvm
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Percebeu que havia duas figuras iguais e, apds minha explicacdo, realizou a juncéo,

formando:

lgpv + 1tgvm + 2cpv + 1rvm

Orientei-o ainda a identificar outras caracteristicas semelhantes. Ele optou pelo tamanho

e cor, transformando a expresséo em:

verdes.

em:.

pv (1g + 2c) + vm (1tg + 1r)
Na sequéncia, passamos para a penultima questéo:

4) Um triangulo pequeno e vermelho, um retangulo verde e dois circulos grandes e

Ele encontrou a seguinte expressao:

ltpvm + 1rv + lcgv + lcgv

Identificou que poderia juntar as duas figuras semelhantes, ficando:

1tpvm + 1rv + 2cgv

Ao analisar caracteristicas para evidéncia, percebeu que poderia utilizar a cor, resultando

1tpvm + v (1r + 2cQ)
Por fim, a Gltima questéo:
5) Um retangulo verde, dois circulos pequenos e vermelhos e dois tridngulos grandes e

verdes.

Ele chegou a expressao:

1rv + 2cpvm + 2tgv

Analisando a possibilidade de evidéncia, destacou a cor, transformando a expressdo em:
v (1r + 2tg) + 2cpvm

Finalizada a tarefa, percebi que o aluno a desenvolveu com facilidade e rapidez, apds

entender o procedimento e conseguir controlar sua ansiedade.

A fim de reforgar os conceitos formados neste encontro, relembrei com ele os diferentes

modos de expressao trabalhados. Ele acompanhou, embora estivesse inquieto, desejando que o

momento de estudo terminasse. Assim, informei que haviamos finalizado todas as propostas

planejadas.

Percebi, portanto, que, embora o aluno tenha apresentado crises de ansiedade, conseguiu

desenvolver as atividades com eficiéncia, demonstrando dominio dos conceitos. Logo, 0s

objetivos do momento de estudo foram alcangados com sucesso
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6.2.8 Momento 8

O oitavo momento que tinha como objetivo introduzir o conceito de expressdes
algébricas através das figuras geométricas planas. Tendo inicio com a recepcdo ao aluno em
seguida a professora explanou a rotina do encontro, destacando o trabalho com as figuras
geométricas, utilizadas anteriormente, afim de formar novos conceitos.

O aluno, empolgado, me perguntou se naquele momento iriamos estudar o X e 0 Y, pois
sempre demonstrou interesse por esse assunto. Logo, eu o acalmei, explicando que poderiamos
sim trabalhar com essas letras. Satisfeito, ele aguardou os comandos iniciais.

Iniciei um didlogo com o objetivo de retomar 0os modos de expressdo que haviamos
realizado até aquele momento. Apds a retomada, expliquei, expondo as figuras geométricas
sobre a mesa, que iriamos analisar cada uma delas e calcular sua area. Entretanto, nao
utilizariamos nimeros, apenas letras, para que formassemos um novo modelo de expressées.

Entdo, perguntei ao aluno qual letra poderiamos utilizar para representar os lados
maiores e qual outra para os lados menores de cada figura. O menino sugeriu 0 X para 0s
maiores e 0 Y para 0s menores. Estabelecidas as letras, passei para a representacao das cores.
Questionei 0 menino se seria possivel representar a cor verde com o sinal de positivo e a cor
vermelha com o sinal de negativo, e ele confirmou.

Destaquei que o sinal negativo seria apenas para representar a cor, pois ndo existe valor
de area com sinal negativo.

Logo, a fim de anexar no material de registro do aluno, pedi:”— Quero que vocé desenhe
dois quadrados grandes e pinte um de vermelho e o outro de verde!”

Ele passou a realizar o que lhe foi solicitado, estabeleceu uma medida e comecou a
criacdo. Apos colorir, orientei-o a calcular a area de cada um, chamando sua atencdo para o
registro dos lados com as letras que ele havia escolhido. Nesse caso, destaquei que, como cada
figura tinha os quatro lados maiores, as letras seriam X, conforme sua escolha.

Assentindo, o aluno registrou e, em seguida, passou a pensar no calculo da area sem
medidas, utilizando apenas letras.

Raciocinando, ele falou: “— A area de um quadrado é largura vezes comprimento!”
E continuou: “— Caso tivesse os dois valores, eu multiplicaria!”

“— Muito bem!” — disse. “— Logo, vocé ira realizar o mesmo método, s6 que desta
vez com as letras que escolheu!”

Assim, o aluno passou a realizar o célculo, contando com meu acompanhamento atento.
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Ele encontrou para a area do quadrado grande e verde: A = X2; e para a area do quadrado
vermelho: A =-X2,

Depois, passou para as figuras quadradas pequenas, seguindo 0 mesmo ritual: desenhar,
colorir e encontrar a area representada por letras, atentando-se para o tamanho dos lados, o que
levou a utilizacdo da letra Y. Assim, encontrou para o quadrado pequeno verde: A = YZ2; e para
0 quadrado pequeno vermelho: A = -Y?

O processo seguiu para as demais, onde o aluno encontrou as seguintes areas:

e Para o retangulo vermelho: A= -xy;

e Para o retangulo verde A= xy;

e Para o circulo grande e verde A= . x?

e Para o circulo grande e vermelho A= - . x?

e Para o circulo pequeno e verde A =7 . y?

e Para o circulo pequeno e vermelho A= - m. y?

e Para o tridngulo grande e verde A= xz/z

e Para o triangulo grande e vermelho A= - xz/z
. 2
e Para o tridangulo pequeno e verde A= y /2

2
e Para o tridngulo pequeno e vermelho A= - y /2

Durante o desenvolvimento do trabalho, o aluno pareceu ter entendido o processo,
porém, em alguns momentos, foi necessario relembrar as férmulas para calcular as areas, pois
ele demonstrava esquecer. Esse fato fazia com que ficasse nervoso, mencionando palavras
aleatdrias para chegar a resposta. Logo, eu intervinha, acalmando-o e organizando seus
pensamentos, a fim de ajuda-lo a encontrar as solucdes.

Ao final, sugeri que fizéssemos um intervalo para que ele pudesse descansar.

No retorno, precisei acalmar o aluno, pedindo que realizasse o procedimento de inspirar
e expirar, devido & agitagdo do intervalo compartilhado com os demais colegas do colégio. Ao
perceber que ele estava mais tranquilo, seguimos com a programacao do encontro.

Em seguida, orientei-o a utilizar as mesmas orientagdes de jungdes que haviamos
trabalhado anteriormente com outros tipos de expressdes. Desta vez, porém, a representacdo se
daria pela area de cada figura geométrica mencionada, obtendo mais um modo de expressdo,

conforme expliquei.
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Assim, o aluno iniciou a atividade. No entanto, ao perceber que ele apresentava certa
Impaciéncia para retornar para casa, sugeri que ele me ditasse como ficaria e que eu registraria.
O menino concordou, satisfeito.

Li o primeiro enunciado, que mencionava: 1 quadrado grande e verde, 1 circulo grande
e verde, 1 tridngulo pequeno e vermelho.

O aluno passou a analisar os registros das figuras anteriormente realizados em relagédo a
area ¢, dessa forma, disse que ficaria: A = x? + nx? + (- %2 y2). Nesse momento, sugeri que
realizassemos 0 “jogo do sinal”, assim a expressao passou a ser: A = x> + nx2 — %2 y2,

Sempre com meu acompanhamento atento e interacdo, questionei-o se seria possivel
colocar alguma caracteristica em evidéncia e pedi que atentasse para as letras, ou seja, algum
termo semelhante.

Observando, o aluno mencionou encontrar o X, ficando assim: A =x? (1 + ) — %2 y2.

Passamos entdo ao segundo enunciado, que mencionava: 1 circulo grande e vermelho, 1
tridangulo pequeno e vermelho, 1 quadrado grande e verde e 1 retangulo vermelho.

O aluno analisou e disse: “— Um circulo grande e vermelho. Entéo, fica m vezes x ao
guadrado, mais um triangulo pequeno e vermelho. Entdo, y ao quadrado, dividido por 2.”

Nesse momento, perguntei: “— Qual o sinal que representa uma figura vermelha?”

Rapidamente ele respondeu: “— Ah, verdade, negativo!”

E seguiu: “— Um tridngulo pequeno e vermelho fica negativo, pela cor, e y? dividido
por 2; mais um quadrado grande e verde, entdo fica x2; e um retangulo vermelho, é y vezes X,
vermelho, negativo!”

Ficando assim: A = —tx2 + (%2 y?) + X2 + (—Xy).

“_ Otimo!” — afirmei, mencionando: “— Agora, deve analisar o que temos de
semelhante.”

Ele disse: “— Posso colocar os lados maiores, representados pelo x!”

Assenti e solicitei que me dissesse como ficaria, colocando em evidéncia a semelhanca
que escolheu.

Desse modo, ele foi dizendo até chegara: A=x2 (-n+ 1) +y (-2 y — X).

Seguimos para o terceiro enunciado, que tinha em sua descri¢éo: 1 quadrado pequeno e
verde, 1 triangulo grande e vermelho, 1 circulo pequeno e verde, 1 circulo pequeno e verde e 1
retangulo vermelho.

Ele passou a analisar e mencionou: “— Um quadrado pequeno e verde fica y?, um
tridngulo grande e vermelho fica my? negativo; como aparecem dois circulos pequenos e verdes,

p0sso junta-los, ficando 2my?; ¢ um retangulo vermelho, negativo xy.”
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Ficando: A = y2— 5 xy + 2my? — XY.

Colocando em evidéncia, optando pelas semelhancas de tamanho, ele encontrou: A=y?
(1+2m) — xy (*2 + 1).

O quarto enunciado solicitava: 1 triangulo pequeno e vermelho, 1 retangulo verde e 2
circulos grandes e verdes.

O aluno permaneceu dizendo: “— Um triangulo pequeno e vermelho: y? dividido por
dois, negativo; um retdngulo verde: xy; como tem dois circulos grandes e verdes: 2mx2.”

Sendo a expressdo: A = - y* + xy + 2nx>.

Em evidéncia, ap6s didlogo comigo, atentando-se para alguns detalhes matematicos,
chegamos a opgdo da semelhanca do lado maior, encontrando: A = x (y + 2nx) — %2 y2.

O ultimo enunciado mencionava: 1 retangulo verde, 2 circulos pequenos e vermelhos, e
2 triangulos grandes e verdes.

Logo, o aluno, analisando, chegou a seguinte expressdo: A = Xy — 2my? + x2.

Em evidéncia, optou pelo lado maior, encontrando: A = x (y + X) — 2mty?.

Assim, terminamos as atividades propostas. Informei ao aluno que haviamos concluido,
no entanto, ele perguntou: “— Profe, mas quando vamos ver os calculos de x e y?”

Eu o informei de que j& estavamos trabalhando neles. Surpreso, o aluno mencionou: “-
Nossa, mas é muito facil!”

Desse modo, salientei a utilizagdo de um novo método de expressdes e me despedi dele.

Ao observar o encontro, pude identificar que o contetdo de expressdes algébricas foi
introduzido de modo natural, tendo bons resultados em sua assimilacdo. Concluo que 0s

objetivos propostos para esse encontro foram alcancgados.

6.2.9 Momento 9

O nono momento que tinha como objetivo diferenciar o conceito de expressoes
numericas com o de expressdes, identificando suas variaveis e classificando quanto aos seus
termos, teve inicio com a recepcdo ao aluno, na sequéncia apresentacdo da rotina de atividades,
explicando que iriam ser formados novos conceitos e pér fim a realizacdo de algumas tarefas.

Assim iniciei o dialogo, refletindo sobre o que haviamos realizado no estudo anterior,
questionando o aluno sobre o que representavam as letras X e Y. Ele respondeu: “- S&o os lados,

X é o maiore Y o menor!”
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Em seguida, relembrei: “- Eu havia te pedido, alguns dias atrés, que dissesse 0 que se
recordava ao mencionar expressdes; entdo, ao decorrer do tempo, realizamos inimeros modos
de expressdes!”

Passamos a analisar as atividades dos encontros anteriores, destacando que,
inicialmente, a representacdo dos enunciados se deu pela juncdo das figuras geométricas.
Depois, as representacdes foram feitas através da abreviagéo das figuras e da substituicdo dos
lados maiores pela letra X e dos lados menores pela letra Y.

O aluno demonstrou que se lembrava bem dos conceitos formados nos encontros
anteriores, entdo segui, salientando a importancia de analisar as Ultimas expressdes, alertando-
0 sobre a separacdo de cada figura, onde ele identificou e mencionou 0s sinais positivo e
negativo, que caracterizavam, respectivamente, as cores verde e vermelha.

Expliquei que o sinal separava as figuras, conhecidas matematicamente como termos
nas novas expressoes. Observando que ele estava compreendendo, esclareci que aquele Gltimo
método de expressao, contendo as letras padrbes X e Y, se caracteriza pelo nome de expressdes
algébricas, compostas por letras, nUmeros e operacdes.

Enquanto desenvolviamos o didlogo, ele demonstrava compreensao, mas também sinais
de impaciéncia, manifestados através de inquietacdo na cadeira e movimentos repetitivos com
as méos. Ao perceber esses comportamentos, fiz uma pausa e pedi que ele se acalmasse,
orientando-o a realizar o método de inspirar e expirar.

Apbs verificar que a atencdo havia retornado ao encontro, segui com a explicacao,
esclarecendo que as letras ndo necessariamente sao padrdes e podem variar, sendo quaisquer
outras.

Entdo, apresentei outro exemplo de expressdo algébrica: 1g2 + 2bq; analisei com ele
alguns detalhes matematicos presentes, como os numeros 1 e 2, conhecidos por coeficientes.
As letras presentes na expressdo, g2 e bg, sdo conhecidas como termos algébricos, e o sinal de
adicdo indica a operacéo.

Ao longo das observacbGes e analises das expressdes algébricas, ele demonstrou
compreensdo. Assim, dei inicio a juncdo de algumas figuras geométricas, com o objetivo de
representar cada area de acordo com as letras-padrao definidas no encontro anterior. Expliquei
que deveriam ser registradas, mas que, nesse momento, nao seria necessario aplicar o método
de evidéncia, apenas a jun¢do de figuras de mesma natureza.

O primeiro enunciado mencionava: um triangulo grande e verde, outro tridngulo grande
e verde. Ele passou a registrar, mencionando: “- A area de um tridngulo grande e verde fica...

ah, esqueci!”
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Logo o orientei a observar as anotacdes do encontro passado, pois ndo lembrava da
férmula para encontrar a &rea. Com a observacdo, ele recordou e seguiu com as anotacdes,
encontrando: x2 + x2. Percebeu que, como eram duas figuras de mesma natureza, poderia junta-
las, ficando: 2x2.

Ao acompanhar seu raciocinio e perceber que estava correto, orientei que ele
visualizasse quantos termos possuia o resultado final, explicando que os termos sdo separados
pelos sinais de adi¢do ou subtracéo. Nesse caso, destaquei que ndo havia sinais separando, entao
repeti a pergunta sobre quantos termos aquela expressao algébrica possuia.

Ele respondeu, ap6s a explicagdo e observacdo do resultado registrado, que era um
termo. Expliquei que os termos possuem nomes especificos de acordo com sua quantidade;
nesse caso, como havia apenas um termo, chamava-se uma expressao algébrica monémio.

Ele tentou repetir, mas teve dificuldade, parecendo agitado. Entdo orientei que se
acalmasse e repetisse a palavra com mais tranquilidade. Com ajuda, conseguiu reproduzi-la,
passando ao préximo enunciado, que sugeria a juncdo de: um triangulo pequeno verde e um
circulo grande verde.

Registrou a seguinte expressdo: y?/2 + nx?, mencionando que ndo havia nada em comum
para realizar a juncdo de figuras de mesma natureza. Perguntei quantos termos ele havia
encontrado naquela expressdo algébrica. Ele respondeu que eram dois. Expliquei que, como
havia dois termos, poderiamos comparar a quantidade de vezes que um time de futebol se
consagra campedo em uma mesma categoria.

Ele, impaciente, ndo conseguiu lembrar, entdo, ao ouvir a primeira silaba “Bi”,
completou: “- Ah, bicampedo!” “- Isso!”, afirmei, seguindo: “- Dessa forma, nas expressoes,
como temos dois termos, chamamos de binémio!”

Ele conseguiu repetir, juntamente comigo, e registrou 0 nome no seu material de apoio.

Passamos para o enunciado seguinte, que apresentava: um quadrado grande e vermelho,
um retangulo verde e um circulo pequeno e vermelho.

Percebendo que ele estava agitado, passei a ajuda-lo a organizar suas ideias,
encontrando: -x2 + Xy - my?. Ao analisar a quantidade de termos, ele respondeu trés, entdo disse:
trinbmio. Confirmando, passamos para a leitura do Gltimo enunciado: um quadrado grande e
vermelho, um tridngulo pequeno e verde, um retangulo verde e um circulo pequeno e verde.

Com auxilio, ele encontrou e registrou: -x2 + (xy)/2 + yx + my?. Solicitei que contasse 0s
termos e ele respondeu que eram quatro. Expliquei que, de quatro termos para mais, as
expressoes recebem nomes semelhantes: sdo chamadas de polinbmios, variando apenas

conforme o nimero de termos.
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Demonstrando ter entendido os conceitos, sugeri que fizéssemos um intervalo, para que
ele se acalmasse, pois, no decorrer das atividades, demonstrou bastante agitacao.

Ap0ls quinze minutos, retornamos. Orientei-o a realizar as tarefas propostas, com o
objetivo de revisar os conceitos formados até aquele momento. As atividades correspondiam a
juncdo das figuras geométricas ja trabalhadas, formando imagens, das quais ele deveria
encontrar a area, através dos padrdes estabelecidos para cada figura geométrica, e classifica-las
quanto ao nimero de termos.

O acompanhamento atento que mantive ao longo de cada tarefa proporcionou o apoio
necessario sempre que ele apresentava davidas, principalmente no sentido de acalma-lo e ajuda-
lo a organizar suas ideias para concluir o desejado, pois ele se manifestou, em muitos
momentos, ansioso para terminar, desejando retornar para casa. Assim, minha intervencdo e
ajuda foram de extrema importancia.

Apos concluir as propostas solicitadas, informei que o encontro havia terminado e que
ele poderia ir para casa, de onde saiu animado.

Ao analisar o decorrer do encontro, pude identificar que, nas ultimas atividades, o aluno
apresentou esquecimento quanto a nomenclatura das expressdes algébricas em relacdo ao
namero de termos; entretanto, identificou perfeitamente cada um deles, chegando as respostas
corretas.

Ele também demonstrou, ao longo do estudo, lembrar-se das formulas de célculo da area
de cada figura estudada, aplicando-as sem necessidade de consultar as anotacdes anteriores.

Dessa forma, concluo que os objetivos foram alcancados com sucesso, permitindo que

o0 aluno internalizasse 0s novos conceitos de maneira natural e descomplicada.

6.2.10 Momento 10

O décimo momento que tinha como objetivo calcular o valor numérico de uma expressao
algébrica, por meio da identificacdo de férmulas, equacdes e seus respectivos elementos.

Comecei 0 encontro saudando o aluno e, em seguida, expliquei a rotina do dia. Informei
que usariamos figuras geométricas planas para medir os lados e formar novos conceitos,
finalizando com algumas tarefas.

Orientei-o0 a utilizar as figuras geométricas para encontrar a medida dos lados. No
primeiro momento, com o auxilio da régua e sob minha supervisao, ele foi realizando o que foi
proposto. Durante a atividade, ele trouxe muitos assuntos do cotidiano, o que, em alguns

momentos, causou distracdo. Também senti a necessidade de pedir para que ele se concentrasse
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mantendo a paciéncia na realizacdo da tarefa, pois sua pressa afetava 0 método de medicdo —
faltava calma para alinhar a régua corretamente aos lados.

Com as intervengbes necessarias, ele concluiu as medic6es, encontrando um padrdo
esperado: os lados maiores mediam 10 cm e 0os menores 2 cm. Depois, ele reproduziu essas
medidas na folha quadriculada, anexando em seu material de registro.

Apo6s um tempo para concluir as tarefas, encaminhei a atividade seguinte, explicando:
“- Agora vamos ver um novo modo de expressdo. Vocé vai calcular a area de cada juncédo de
imagens que esta nesta folha de atividade, vista no Gltimo encontro, usando 0s nimeros que
encontrou para os lados.”

Perguntei se ele lembrava as letras que representavam os lados, e ele respondeu que sim:
X e Y. Confirmei: “- Para os lados maiores usamos X e para 0s menores Y. Agora que temos
os valores, quanto vocé encontrou para cada lado?”

Ele respondeu: “-Para os maiores, 10 cm, e para 0s menores, 2 cm.”

Expliquei que agora substituiriamos as letras pelos valores para encontrar a rea total de
cada juncdo de figuras geométricas e perguntei se ele tinha entendido, ao que respondeu que
sim.

Analisamos juntos cada um dos 11 itens da atividade. Ele comegou a resolver com meu
acompanhamento atento. Ressalto que, na maioria das vezes, foi importante dialogar para
ajuda-lo a organizar seus pensamentos, pois ele compreendia 0s conceitos, mas a pressa € a
impaciéncia faziam com que ele desse respostas aleatorias para terminar logo, sem avaliar o
certo ou errado. Com mediacdes, consegui auxilia-lo no caminho correto — fato que comprova,
segundo seu laudo, a necessidade de ter uma monitora para auxilid-lo tanto na leitura quanto na
organizacéo das ideias.

Ele passou a calcular as areas de cada imagem, e destaquei que, nesse momento, a cor
ndo precisaria mais ser representada, pois passariamos a calcular o valor numérico das areas.
Expliquei que ndo existe area negativa, entdo o sinal seria sempre positivo, e a soma das areas
formaria o valor total.

Durante a resolucdo, percebi que ele esqueceu alguns conceitos matematicos béasicos,
como fragdes e poténcias, mas 0s novos conceitos, que foram trabalhados recentemente, foram
aplicados com facilidade.

Depois de um tempo, precisou-se fazer um intervalo, pois ele comecou a se dispersar e
ficou dificil retomar sua concentracdo. Foram 15 minutos de pausa para ir ao banheiro e

conversar com os colegas, o que foi importante para o seu retorno.
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Ao voltar, mantivemos o ritual de respiracdo para ajuda-lo a sair do ambiente agitado e
focar novamente. Porém, dessa vez foi um pouco mais dificil, pois a impaciéncia prevalecia,
principalmente quando ele cometia algum erro no registro. Com intervengdes e pausas
estratégicas — e um encontro um pouco mais longo que os anteriores —, conseguimos concluir
0 que foi proposto.

No final, perguntei o que ele tinha percebido nas atividades feitas. Ele respondeu, ainda
inquieto: “Encontrei os valores em nameros!”

Expliquei que estava certo e que esse método de substituir as letras pelos valores recebe
0 nome de valor numérico. Pareceu compreender, e assim encerrei 0 encontro.

Concluo que, apesar da agitacdo e das intervencdes frequentes, os objetivos deste

encontro foram alcancados com sucesso

6.2.11 Momento 11

O décimo primeiro encontro que tinha por objetivo verificar a compreensdo do aluno
nos conceitos formados, bem como sua aplicacdo. Iniciei apresentando a rotina para o aluno,
informando que ele realizaria algumas atividades que envolveriam materiais concretos e outras
ndo, sendo uma aplicacdo dos conceitos estudados até 0 momento. Em paralelo, ele receberia
uma visita virtual do professor Luiz Henrique Ferraz Pereira, cujo objetivo era acompanhar a
aplicacdo do produto educacional que eu desenvolvi, além de avaliar os métodos de ensino
aplicados.

O aluno parecia animado com a visita e concordou. Entdo, comegamos as atividades que
seriam feitas com o geoplano e a folha quadriculada. Expliquei que ele deveria elaborar trés
imagens de sua escolha, utilizando a combinagdo de figuras geométricas. Depois, ele
reproduziria essas imagens em uma folha quadriculada, atentando-se as medidas dos lados. Em
seguida, calcularia a expressdo que representaria a area total da imagem, considerando cada
figura individualmente. Para isso, precisaria empregar os padrdes semelhantes aos utilizados
nas aulas anteriores, mencionando o nimero de termos e apresentando evidéncias sempre que
possivel. Por fim, faria o calculo do valor numérico correspondente.

Ap0s as explanacgdes e orientacOes iniciais, o professor foi liberado para acompanhar a
aula. Houve apresentacgdes entre o aluno e o docente e, em seguida, expliquei ao professor: -
O senhor vai acompanhar nosso momento de estudo, mas ele esta cansado porque veio de

bicicleta e acabou se atrasando um pouco, mas j& se acalmou. Agora vamos comegar!”
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O professor interagiu: “-Claro! Estd muito calor hoje! Podem ir trabalhando, fica bem
tranquilo!”

Comecamos a elaboracdo da primeira imagem, e relembrei o aluno: “-Vocé vai criar
uma imagem que combine as formas que ja estudamos: triangulo, quadrado e retangulo. Quanto
ao circulo, como estamos usando papel quadriculado, fica complicado fazé-lo, entdo vamos nos
concentrar nas trés primeiras formas. VVocé pode variar os tamanhos dessas figuras e, na hora
de reproduzir na folha quadriculada, pode colorir como preferir, usando os padrfes verde ou
vermelho. Fique a vontade! Aqui estdo as borrachinhas para vocé usar e criar sua imagem com
a combinag&o dessas figuras!”

O aluno comecou a trabalhar no geoplano e, em seguida, realizou a reproducéo na folha
quadriculada, respeitando a proporcdo entre os materiais. Utilizou um quadrado e um triangulo
grandes e passou a abreviar a area total da imagem, usando as letras padres X e Y. Eu sugeri
que ele fosse realizando o processo por partes, analisando uma figura por vez. Durante as
atividades, pedi calma, pois ele ficava ansioso em alguns momentos, principalmente ao
reproduzir as imagens na folha quadriculada.

Depois de concluir a representacdo da imagem atraves da expressdo geométrica, ele fez
a substituicdo para encontrar o valor numérico e classificou quanto ao nimero de termos. Nao
se lembrava da palavra correta, mas mencionou que havia dois termos. Entéo, relembrei que o
nome correto seria binémio.

Esse processo se repetiu nas outras duas imagens elaboradas pelo aluno, mantendo o
mesmo acompanhamento e intervencdes sempre que necessario. Percebi, ao longo dos dias
trabalhados, a importancia desse didlogo, que o acalmava e ajudava a organizar seus
pensamentos — um trabalho fundamental que um monitor em sala de aula deve fazer para
auxiliar no processo de formacdo de conceitos.

Apds um periodo, concluimos as atividades programadas para 0 primeiro momento e
fizemos um intervalo. Nesse momento, o professor avaliador passou a dialogar com o aluno,
parabenizando-o pelo desempenho e mencionando estar feliz em conhecé-lo. O menino
demonstrou sentimento reciproco, mas sua vontade de estar junto aos amigos no intervalo o
deixou impaciente e reservado. Entdo, permiti que ele se dirigisse ao parque da escola.

O professor observador se despediu, informando o quanto estava sendo rico o contato
com o aluno. Passados alguns minutos, o discente retornou, e seguiu 0 método rotineiro, no
qual eu o acalmava apds o encontro agitado com os demais alunos, percebendo uma amenizacao

em sua respiracao e dando continuidade as atividades programadas.
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Inicialmente, deixei que ele fizesse a leitura, mas ele acabou tendo algumas dificuldades,
como a falta de cautela ao tentar identificar as palavras, preferindo adivinhar, o que impactou
sua interpretacdo e entendimento das orientagcfes. Foi necessaria minha intervencéo, realizando
a leitura de forma calma para manté-lo em uma situacao harmoniosa.

A primeira atividade orientava a unir termos semelhantes, depois classificar as
expressdes algéebricas de acordo com seus termos e, por fim, colocar em evidéncia quando
necessario. Em seguida, ele deveria resolver 9 expressdes algébricas diferentes.

Com o objetivo de avaliar seu pensamento abstrato, deixei-o livre para fazer as
observagdes. Ele comecou perguntando se as expressdes eram as mesmas que continham X e
Y. Expliquei que sim, mas que desta vez as incognitas seriam outras letras. Percebi que ele
estava um pouco confuso sobre onde comecar, entdo o ajudei com perguntas direcionadas:
“Vamos analisar a primeira expressdo. Observando seus termos, algum pode ser unido?”

Ele respondeu: “N&o.”

Expliquei que, por ndo ter termos da mesma natureza, ndo poderia uni-los e pedi que
observasse quantos termos a expressao tinha.

Ele respondeu: “Trés.”

Perguntei qual era o nome dessa expressdo, e ele respondeu com persisténcia e
pausadamente: “Trinémio.”

Fiquei feliz com sua memorizacdo e o elogiei. Depois que ele registrou 0 nome da
expressao algébrica, seguimos para analisar a possibilidade de evidéncia: “Tem algo em comum
nos termos?”

Ele respondeu: “Sim, o X!”

Perguntei: “Como fica entdo?”

Ele disse: “Coloco o X fora do paréntese e dentro coloco as letras que estdo fora da
semelhancga: b, c, d.”

Disse: “Perfeito!”

Continuamos analisando as demais expressoes, repetindo as perguntas para ajuda-lo a
organizar seus conceitos. Ele respondia atento, correto e com raciocinio rapido, relembrando
inclusive a nomenclatura, classificando a expressdo novamente como trindmio quando possuia
trés termos. Quando ndo havia semelhanca entre termos, ele identificava que nada poderia ser
colocado em evidéncia.

Na proxima expressao, ele compreendeu 0s conceitos e sabia aplica-los, identificando o
namero de termos — dois — acertando a nomenclatura: binémio. No momento de evidéncia,

respondeu rapidamente que ndo havia nada em comum, mas, ao repetir a pergunta e observar
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com calma, identificou o elemento semelhante e prosseguiu corretamente, registrando o
procedimento de forma assertiva.

Seguindo o roteiro de perguntas para verificar todas as caracteristicas da expressao
algébrica, perguntei se poderiam juntar algum termo igual. Inicialmente ele disse que ndo, mas,
apos repetir a pergunta com calma, percebeu a possibilidade de juntar termos semelhantes,
ficando apenas um termo. Nesse processo, ele teve um pequeno esquecimento sobre calculos
matematicos: encontrou “ty?”. Expliquei que, se ele tem um quadrado “ty” e mais um quadrado
“ty”, quantos quadrados temos? Ele respondeu “dois” e entendeu que a expressao correta seria
“2ty”.

Ao ser questionado sobre o nimero de termos, respondeu rapidamente “dois”, mas com
orientacdo para manter a calma, identificou que era apenas um termo, pois 0s termos sdo
separados por sinais de adicdo ou subtracdo, e naquele caso a expressdo nao apresentava
separagdo. Ele mencionou “monop06lio” como nome da expresséo, e eu o corrigi, lembrando
que o termo correto era “mondmio”. Apds registrar os resultados, passamos para a proxima
expresséo.

No roteiro seguinte, ele constatou que ndo podia juntar termos da mesma natureza,
identificando 5 termos. Chamou a expressdo de “monopélio de 5 termos”, e com minha ajuda
lembrou que o nome correto era “polinbmio de 5 termos™. Ele identificou facilmente que
poderia colocar apenas um item em evidéncia, registrando o procedimento corretamente.

Em outra expressdo, ele respondeu logo na primeira observacdo que era um
“monopolio”, sendo novamente corrigido para “mondmio”. Embora em alguns momentos
esquecesse a nomenclatura exata, demonstrava entender que a expressao tinha apenas um termo
e que, por isso, ndo poderia colocar nada em evidéncia.

Na seguinte, percebeu que ndo havia termos semelhantes, identificou 4 termos e
classificou como “polindmio de 4 termos”. Na analise para evidéncia, notou duas
possibilidades, percebendo que deveria optar por uma, pois as outras ndao se repetiam nos
mesmos termos. Registrou com meu acompanhamento, pois em algumas situacdes esquecia
alguns detalhes.

A penultima expressdo tinha um termo com duas poténcias, o que o confundiu. Fiz
alguns questionamentos para que identificasse 0 caminho correto, ja que uma poténcia estava
presente em um termo e ndo no outro, embora tivessem as mesmas letras. Perguntei se
realmente eram iguais, e ele percebeu que ndo. Identificou trés termos, mas sé havia dois,
precisando ser lembrado sobre os simbolos que separam os termos. Confirmando que havia dois

termos, classificou como bindmio.
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Na evidéncia, identificou as semelhancas corretas, mas precisou de orientacdo em
detalhes matematicos relacionados as operagoes.

Quando chegamos a metade das tarefas, percebi que ele comecou a ficar ansioso,
perguntando se ja estdvamos no fim. Orientei que iriamos para o Gltimo enunciado, e ele
manifestou alegria, mas no momento da leitura bocejou e apresentou estereotipias com as maos,
precisando de um pequeno intervalo para beber 4gua e ir ao banheiro.

Ap0s o retorno, realizei a leitura das instrucées, solicitando que determinasse os valores
numéricos de seis expressdes algébricas, cujos valores estavam descritos.

Ao fazer as substituicdes, ele demonstrou dominar os calculos, embora precisasse de
acompanhamento no registro, pois queria fazer tudo automaticamente, o que prejudicava o
resultado final ao esquecer sinais ou procedimentos. Depois de alguns minutos, concluiu com
bom desempenho.

Informei que ele havia concluido todas as tarefas propostas, e ele se despediu com um
“Até o proximo, profe!”

O encontro foi concluido com a percepcdo de que o aluno conseguiu compreender 0s
conceitos, apesar de sua ansiedade, que em alguns momentos chegou a atrapalha-lo. Contudo,
com a supervisdo e a orientacdo necessarias, foi possivel alcancar uma analise positiva dos

resultados obtidos.

6.2.12 Momento 12

O décimo segundo momento que tinha por objetivo avaliar a formacdo de conceitos
desenvolvidas pelo aluno nos contextos de calculos de area e perimetro das figuras geométricas,
elaborando uma expressao algébrica em seus diferentes contextos, bem como encontrar seu
valor numérico.

Iniciei 0 encontro apresentando a rotina ao aluno, informando que seria nosso ultimo
encontro e que ele deveria realizar algumas atividades para que eu pudesse avaliar sua
compreensdo dos conceitos trabalhados ao longo do periodo de estudo.

Entreguei a folha de tarefas, deixando que ele a lesse sozinho. No entanto, novamente
precisei intervir, pois ele adivinhava as palavras, ndo correspondendo ao que, de fato, estava
indicado.

A primeira atividade solicitava que o aluno elaborasse uma figura geométrica e

identificasse o valor da &rea e do perimetro. Ele comegou a repetir o que havia escutado,
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percebendo que precisaria de ajuda na interpretacdo. Expliquei, entdo, que ele deveria desenhar
uma figura geométrica qualquer e, em seguida, calcular a &rea e o perimetro da mesma.

Perguntei: “- Quais figuras geométricas estudamos?”

Ele respondeu prontamente: “- Quadrado, triangulo, retangulo e circulo!”

Concordei e, seguindo, questionei qual ele gostaria de criar. Rapidamente, escolheu o
tridangulo, sendo orientado a pensar nas medidas. Optou por todos os lados iguais, com 6 cm
cada.

Apds alguns minutos, concluida a figura, passamos ao célculo da area. Perguntei como
deveria fazer e ele respondeu: “- Tem que fazer a base vezes a altura e dividir tudo por dois.”

Assenti e pedi que registrasse o célculo. Ele o fez, encontrando como resultado a area
de 18 cm2.

Na sequéncia, perguntei: “- E o que € perimetro?”

Ele respondeu: “- E a soma das medidas de todos os lados! Assim, realizou o célculo
mentalmente e encontrou o valor de 18 cm.”

Passamos entdo para a segunda questdo, que pedia a elaboracdo de duas figuras com
medidas diferentes, mas com a mesma area. Expliquei que deveriam ser figuras distintas, mas
que resultassem na mesma &rea.

Ele pensou e disse: “- Vou fazer um retangulo, com medidas de 2 cm e 3 cm, onde a
area serd de 6 cmz2.”

Apds alguns minutos, concluiu a figura e passou a pensar na proxima, que também
deveria ter a mesma area. Depois de muito planejar e tentar, chegou a conclusdo de fazer um
tridngulo com base de 3 cm e altura de 4 cm, encontrando a &rea igual a 6 cm2.

Essa questdo exigiu muito raciocinio dele, pois precisou planejar e analisar, situagdes
gue geralmente geram impaciéncia. Para que a atividade fosse concluida, acompanhei suas
reflexdes, ajudando-o a encontrar as figuras que atendessem aos critérios. Apos muito dialogo
e analise das medidas, conseguimos chegar a solucao.

Na atividade seguinte, ele deveria elaborar duas figuras de naturezas diferentes, mas com
a mesma area e perimetro. Ao revisar a pergunta, percebendo que seria tdo desafiadora quanto
a anterior, demonstrou certa desmotivagdo, visto que a anterior exigira bastante de seu
raciocinio. Observando sua expressdo, motivei-o dizendo que era sé ter calma, pois ele era
muito inteligente.

Ele bocejou algumas vezes e manifestou cansaco, mas, com orientagdo sobre manter a
calma e praticar a respiracdo, conseguiu iniciar. Primeiro, escolheu desenhar um quadrado de 3

cm por 3 cm, encontrando a area de 9 cm? e o perimetro de 12 cm. Em seguida, teve um
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desempenho melhor que na atividade anterior, conseguindo elaborar um tridngulo retangulo,
com dois lados medindo 3 cm e o outro, 6 cm, encontrando também area de 9 cm? e perimetro
de 12 cm. Percebi que ele apresentou dominio dos conceitos para encontrar area e perimetro,
realizando os calculos mentalmente.

A Ultima questdo solicitava, inicialmente, a elaboracdo, no geoplano, de uma imagem
que combinasse figuras geométricas. O aluno se animou, tanto por ser a Gltima questdo quanto
por ter entendido facilmente a proposta. Assim, elaborou no geoplano um quadrado e um
triangulo, transferindo depois o desenho para a folha de registro, a fim de verificar melhor as
medidas dos lados, utilizando a proporcao.

Em seguida, a questdo pedia o calculo da &rea total da imagem, usando letras que
representavam as medidas dos lados. Assim, trabalhamos com o que ele ja conhecia: X e Y,
para representar, respectivamente, os lados maiores e menores. Ele encontrou facilmente a
expressdo algébrica formada pelas duas imagens para representar a area total.

Na sequéncia, a atividade solicitava a classificacdo da expressdo quanto ao nimero de
termos. Ele respondeu naturalmente: “- Como tem dois termos, se chama Binémio.”

Fiquei feliz com seu desempenho e o parabenizei. Ele sorriu e disse: “- Aprendi a falar
Bindmio!”

Seguimos para a leitura da Gltima parte da questdo, que orientava a realizagdo do célculo
para encontrar o valor numérico da expressdo algébrica que havia encontrado. Ele entdo
perguntou: “- Eu posso literalmente substituir essa expressdo pelos valores dos lados?”

Confirmei, e ele iniciou os céalculos, registrando corretamente todos 0s passos e, em
poucos minutos, chegou a resposta.

Finalizadas as atividades propostas, informei que estdvamos concluindo e quis ouvi-lo.
Perguntei: “- VVocé conseguiu entender 0s conceitos que estudamos, os calculos envolvendo as
letras?”

Ele respondeu: “- Sim, sim, as vezes eu buguei, tipo, esquecendo 0s nomes e algumas
coisas faceis nos calculos, mas eu entendi e achei muito facil!”

Assim, finalizei o trabalho, agradecendo sua participacdo e dizendo que foram muito
bons os momentos de estudo. Despedimo-nos com um abrago, e ele saiu.

Ao avaliar o encontro, percebi que ele apresentou um 6timo desenvolvimento em seu
raciocinio ld6gico, demonstrando dominio dos conceitos trabalhados, embora tenha se
desestabilizado em momentos de maior exigéncia — algo coerente com caracteristicas proprias

de seu comportamento. Assim, concluimos as atividades propostas para este periodo.
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7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo apresenta analise das aplicaces do produto educacional desenvolvido,
implementado junto a um estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA), matriculado
no 7° ano do Ensino Fundamental. A intencdo desta € elencar indicios que possam auxiliar a
compreender o processo de ensino e aprendizagem de expressdes algébricas mediado pelo uso
de figuras geométricas planas.

Tal analise faz parte da quarta fase da Engenharia Didatica, que norteou a elaboragdo
desta pesquisa denominada Andlise a Posteriori e Validacdo, cabe ressaltar que esta etapa tem
como principal objetivo realizar uma avaliacdo sistematica dos dados coletados durante a
implementacdo do experimento didatico, buscando verificar se as hipoteses formuladas nas
fases anteriores foram confirmadas ou refutadas, bem como compreender os efeitos reais da
sequéncia ordenada de atividades sobre 0s processos de ensino e aprendizagem.

Segundo Artigue (1996), a analise a posteriori constitui uma fase essencial da
Engenharia Didatica, pois permite validar ou ajustar as decisdes tomadas na concepcdo da
sequéncia de ensino ou, no caso desta tese, do Produto Educacional aplicado, contribuindo,
assim, para a construcdo de conhecimentos didaticos robustos. Nesse momento, o pesquisador
retoma 0s objetivos iniciais e confronta os resultados obtidos com os dados empiricos, como
producdes escritas do aluno, gravacdes de aulas, entrevistas e observacoes.

Para Godino, Batanero e Font (2007), essa analise ndo se limita a constatacdo de éxitos
ou falhas, mas implica uma interpretacdo profunda dos fenémenos didaticos observados, com
base em categorias tedricas, que podem, em detrimento do objeto de pesquisa, ser previamente
definidas. Trata-se, portanto, de um processo reflexivo e interpretativo, que exige do
pesquisador uma atitude critica frente a propria intervencéo realizada.

Ademais, conforme o modelo proposto por Ruthven et al., (2009), a avaliacdo a
posteriori deve considerar ndo apenas os resultados imediatos da aprendizagem, mas também
0s aspectos contextuais, interacionais e epistemologicos que influenciaram a implementacéo da
proposta didatica. 1sso amplia a compreensdo dos fatores que favorecem ou dificultam a
efetividade desta, no nosso caso, de um produto educacional.

Por fim, como apontam Artigue e colaboradores (1994), a analise a posteriori é
fundamental para o aperfeicoamento ciclico das sequéncias didaticas, uma vez que fornece
subsidios para a reformulacdo e a generalizagdo das intervencdes pedagdgicas. Assim, essa fase
culmina com a consolidacéo de resultados que podem contribuir para a formacdo de modelos

teoricos e praticos no campo da Didatica da Matematica.
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Aliando-se a estas ideias, buscou-se subsidios na teoria a Analise de Conteudo,
conforme sistematizada por Bardin (2016), da qual constitui um conjunto de técnicas de analise
das comunicacgdes com o objetivo de obter, por meio de procedimentos sistematicos e objetivos,
inferéncias que permitam a interpretacdo de mensagens. Essa metodologia € amplamente
utilizada em pesquisas qualitativas, especialmente quando se busca compreender significados
latentes nos discursos, nas producdes escritas ou em outras manifestacBes simbdlicas dos
sujeitos envolvidos em um processo educativo.

No contexto da quarta fase da Engenharia Didatica — a andlise a posteriori —, a Analise
de Conteldo se apresenta como uma ferramenta metodoldgica poderosa, pois permite estruturar
e interpretar os dados empiricos produzidos durante a implementacao do experimento didético,
como registros de aulas, transcri¢ces de interac6es verbais, didrios de bordo e producgdes do
aluno.

Bardin (2016) propde, como ja anteriormente comentado, trés etapas fundamentais da
Anélise de Conteldo: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo. Tais etapas dialogam diretamente com o processo investigativo
proposto na analise a posteriori, uma vez que ambas as abordagens exigem a organizagao
sistematica dos dados, o estabelecimento de categorias analiticas e a producdo de inferéncias
baseadas na triangulacdo entre os objetivos da pesquisa, o referencial tedrico e os dados
empiricos.

Como destaca Roig (2009), o uso da Analise de Conteido em investigacbes didaticas
permite ao pesquisador construir interpretacdes fundamentadas sobre a eficacia dos dispositivos
pedagogicos implementados, bem como identificar elementos que influenciaram o sucesso ou
0s obstaculos do processo de ensino-aprendizagem. Ao ser incorporada a analise a posteriori,
essa técnica amplia o rigor metodoldgico da Engenharia Didatica, contribuindo para que as
conclusBes ndo se limitem a descricdo de resultados, mas avancem na compreensdo das
dindmicas formativas e cognitivas emergentes no contexto investigado.

Além disso, ao considerar a analise das manifestacfes discursivas e comportamentais
dos sujeitos, a Analise de Conteudo também se alinha a perspectiva qualitativa da Didatica da
Matematica e de outras areas da educacgdo, que reconhecem a complexidade dos fendmenos
pedagdgicos e a importancia da interpretacao contextualizada dos dados.

Em seus diversos modos de analise (ja descritos anteriormente) optou-se para este
trabalho a andlise categorial que é uma das formas mais tradicionais e sistematicas da Analise
de Contetdo, sendo amplamente utilizada em pesquisas qualitativas que buscam interpretar, de

maneira organizada e objetiva, materiais verbais, escritos ou simbdlicos produzidos por sujeitos
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em contextos sociais e educacionais. De acordo com Bardin (2016, p. 147), a categorizagédo
consiste na “classificacédo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com base em critérios previamente
definidos”.

Essa técnica parte do principio de que os significados ndo estdo apenas na superficie do
texto, mas também em suas relagdes latentes, podendo ser revelados por meio da criagdo de
categorias tematicas, descritivas ou analiticas. Tais categorias funcionam como nucleos de
sentido que retnem trechos do material analisado com base em sua semelhanc¢a semantica ou
funcional, permitindo ao pesquisador interpretar os dados de forma estruturada e comparativa.

A anélise categorial serd realizada de forma indutiva — quando as categorias emergem
diretamente dos dados empiricos — e também dedutiva — quando sdo definidas a partir do
referencial tedrico e dos objetivos da pesquisa (Bardin, 2016). Em pesquisas educacionais que
adotam a Engenharia Didética, especialmente em sua quarta fase (anélise a posteriori), é comum
adotar um modelo hibrido, no qual algumas categorias sdo pré-definidas com base nas hipéteses
didaticas, enquanto outras emergem a partir da observacdo das praticas e producbes dos
participantes, fato que ocorreu nesta analise.

A categorizacdo abrangeu diferentes niveis de analise, como:

» Categorias tematicas: correspondem aos contetdos abordados nos discursos ou nas

acOes (ex.: uso de figuras geométricas, manipulacdo de expressdes algéebricas);

o Categorias funcionais: dizem respeito ao papel que determinado enunciado ou
comportamento exerce no processo didatico (ex.: justificativa de escolha, erro
conceitual, tentativa de generalizacéo);

« Categorias avaliativas: relacionadas a julgamentos ou percepcdes dos sujeitos (ex.:
sentimentos em relacéo & atividade, percepcédo de dificuldade).

Cabe ressaltar que a validade da analise categorial depende da clareza dos critérios de
categorizacdo, da coeréncia na aplicacao das categorias e da triangulacdo com outros dados ou
instrumentos, de modo a garantir a fidedignidade das interpretacbes (Roig, 2009). Nesse
sentido, a analise categorial ndo apenas sistematiza 0 material empirico, mas também possibilita
a emergéncia de padrdes, regularidades e singularidades que fundamentam as conclusfes da
investigacao.

Todas as analises realizadas nesta pesquisa, tanto no que se refere a analise a posteriori,
conforme propGe a Engenharia Didética, quanto a analise categorial fundamentada na Anélise
de Conteudo de Bardin (2016), estdo ancoradas em pressupostos tedricos da perspectiva
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historico-cultural de Lev Vygotsky, em funcdo de acreditarmos que estas vém ao encontro desta
demanda de anélise.

Segundo Vygotsky (1998), o desenvolvimento humano é mediado pelas interacdes
sociais e culturais, sendo que a aprendizagem ocorre primeiramente no plano interpsicologico
(nas interacBes sociais) e, posteriormente, no plano intrapsicolégico (na internalizagcdo dos
conceitos). Essa concepgdo sustenta que os processos de ensino e aprendizagem devem ser
compreendidos a partir da dindmica das relacdes entre sujeito, cultura e linguagem, o que
justifica a énfase nas analises qualitativas que valorizam os sentidos produzidos nas interac6es
didaticas.

A andlise a posteriori, a0 examinar como 0 estudante interagiu com o produto
educacional, como respondeu acdes, mediadas pelo professor e, como mobilizou
conhecimentos em situacdes didaticas, possibilita uma leitura contextualizada de como pode se
dar a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) — conceito central na teoria vygotskiana —,
entendida como o espaco entre aquilo que o aluno ja é capaz de realizar de forma autdbnoma e
aquilo que consegue fazer com a ajuda de um outro mais experiente (Vygotsky, 2001).

Nesse sentido, a analise categorial dos dados empiricos busca evidenciar indicios do
desenvolvimento do pensamento conceitual e da apropriacdo de significados, o que é coerente
com a noc¢do vygotskiana de que o conhecimento é construido por meio da linguagem e da
mediacdo simbdlica. Assim, as categorias analiticas elaboradas nesta pesquisa ndo sdo apenas
instrumentos técnicos de organizacdo de dados, mas refletem uma visdo epistemoldgica que
compreende a aprendizagem como um processo social, histérico e dialdgico.

Dessa forma, ao articular a Engenharia Didatica, a Analise de Conteldo e a teoria de
Vygotsky, acreditamos que, nesta pesquisa, se adotou uma abordagem coerente com 0s
principios da educacédo inclusiva e do desenvolvimento integral do sujeito, reconhecendo a
centralidade das interagbes sociais e das mediacbes pedagdgicas na construcdo do
conhecimento. Assim emergiu as categorias para analise, considerando 0s aspectos
socioculturais, cognitivos e afetivos envolvidos no processo de aprendizagem de um estudante
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A seguir, apresenta-se brevemente as categorias
que orientaram a interpretacdo dos dados:

1. Comportamento e Regulacdo Emocional de Estudante com TEA: Inspirada na
abordagem historico-cultural, esta categoria contempla 0s aspectos emocionais,
comportamentais e atencionais observados durante a aplicacdo do produto educacional.
Considerando que o sujeito com TEA pode apresentar desafios na autorregulacdo emocional e

na adaptacdo a estimulos novos, esta categoria examina como o0 ambiente didatico, as interagdes
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e 0s recursos empregados influenciaram a estabilidade emocional, o engajamento e o
comportamento do estudante (Oliveira, 2012; Vygotsky, 2001). A anélise reconhece que o afeto
e a cognicdo sdo indissociaveis no processo de aprendizagem.

2. Mediacdo e Instrumentos: Essa categoria compreende 0S momentos em que 0
conhecimento foi mobilizado por meio de mediac¢Ges pedagdgicas intencionais, como a acao do
professor, os materiais didaticos e os recursos simbolicos utilizados, como figuras geométricas
e representacdes algébricas. Fundamentada na concepc¢do de Vygotsky (1998), esta categoria
reconhece que o desenvolvimento se da atraves da mediacdo entre o sujeito e o objeto do
conhecimento, por meio de instrumentos culturais historicamente construidos. Identificam-se,
aqui, os elementos que potencializaram ou limitaram a apropriagdo dos conceitos matematicos.

3. Desenvolvimento Conceitual: Pensamento Cotidiano e Cientifico: Nesta categoria,
sdo analisadas as formas de pensamento mobilizadas pelo estudante ao longo da sequéncia
ordenada de atividades, distinguindo-se entre o pensamento cotidiano (pratico, contextual,
concreto) e o pensamento cientifico (abstrato, sistematico, generalizante), conforme discutido
por Vygotsky (1998). Busca-se verificar se/fe como ocorreu a transicdo do senso comum para a
compreensdo conceitual de alguns conceitos de algebra, observando manifestacdes discursivas,
representaces matematicas e argumentos construidos durante as atividades.

4. Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) na Aprendizagem de Algebra: Por fim
essa categoria refere-se a identificacdo de indicios de aprendizagem ocorrida no espago da ZDP,
conforme definido por Vygotsky (2001). Considera-se esta, como reiterado anteriormente, o
distanciamento entre 0 que o estudante ja& dominava de forma autbnoma e aquilo que passou a
realizar com o apoio de mediagdes adequadas. Em especial, busca-se observar como o estudante
com TEA superou desafios cognitivos no tratamento de expressdes algebricas com o auxilio de
mediagdes, revelando processos de internalizagdo e avanco conceitual.

As quatro categorias foram operacionalizadas a partir da leitura flutuante e da
codificacdo sistematica dos dados (Bardin, 2016), incluindo observacdes, gravacgdes, producdes
do aluno e diario de bordo, produzidos através da aplicacdo do produto educacional em 12
encontros. Foram utilizadas unidades de registro com base em falas, agdes e producdes escritas,
buscando identificar padrdes de sentido em cada categoria. Essa estrutura permitiu a
interpretacdo, que acredito ser coerente com 0s objetivos da pesquisa e com a fundamentacéo

teorica adotada, da quais encontram-se descritas na sequéncia com detalhamento avancado.
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7.1 Comportamento e Regulacdo Emocional de Estudante com TEA

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é uma condicdo neuropsiquiatrica que afeta o
desenvolvimento global da crianca, caracterizado por alteragdes na comunicacao, interacao
social e padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesse ou atividades (Brasil, 2013).
Entre as diversas manifestagdes do TEA, destaca-se a dificuldade na regulacdo emocional, que
influencia significativamente o comportamento do aluno no ambiente escolar. Cada individuo
com TEA apresenta um perfil Unico, sendo que a intensidade e a combinagdo dos sintomas
variam consideravelmente.

Como complementa Bueno (2019, p. 2-3):

Autismo € um transtorno do desenvolvimento que envolve atrasos e
comprometimentos nas areas de interagdo social e linguagem, incluindo uma ampla
gama de sintomas emocionais, cognitivos, motores e sensoriais. Esses problemas e
dificuldade que eles apresentam, sdo complexos de desenvolvimento e se expressam
de modo diferente em cada individuo, sendo assim, nem todas as criangas com o
mesmo diagndstico, apresentam 0s mesmos sintomas nas mesmas intensidades; ou
seja, cada autista é Unico.

Assim, entendo que é de extrema importancia compreender o0s aspectos relacionados ao
comportamento e a regulacdo emocional de um aluno com TEA sendo fundamental para
promover um ambiente de aprendizado acolhedor, seguro e inclusivo.

Ferreira, Teixeira e Bringel (2022, p. 9) afirmam:

[...] a educagdo inclusiva para pessoas autistas requer inicialmente uma habilidade de
avaliacdo de situacdo contextual: Quem é o sujeito? Quais os seus vinculos? Quais 0s
pontos de partida para um trabalho pedagogico? Através destes questionamentos
percebe-se 0 quanto se faz necessario que o professor tenha conhecimento da realidade
onde o aluno esta inserido, quais seus hobbies, e principalmente descobrir quais
habilidades aquele aluno apresenta [...].

Com base nesses estudos, para desenvolver e aplicar o produto educacional que engloba
esta pesquisa foi primeiramente buscado entender, compreender, conhecer o aluno, protagonista
deste estudo.

Tais estratégias iniciais sdo caracterizadas como sendo a primeira fase pertencente a
Engenharia didatica, denominada como Analises Prévias, tem como objetivo investigar o
conteldo matematico em questdo, o contexto escolar, os saberes dos alunos e os obstaculos a

aprendizagem, servindo de base para a elaboragdo da proposta didética.
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Assim se fez necessario a investigacdo, da qual iniciei com uma entrevista
semiestruturada com a mde do menino com autista. Apresentou depoimentos emocionantes,
relatando a descoberta e aceitacdo do diagnostico até os dias atuais, me permitindo conhecer a
historia do aluno e ainda algumas caracteristicas mais voltadas para o0 ensino como seu gosto
pela matematica, bem como os calculos envolvendo termos desconhecidos.

Apresento na sequéncia trechos de nossa conversa, descritas nesse trabalho:

[...] a matemética e a ciéncia, onde vive tentando construir coisas, elaborando
estratégias, como por exemplo, encostar uma varinha na outra vai gerar “ndo sei 0
que”, tudo assim! Na matemaética, ele gosta de célculos, pois quando mencionamos
que tem tema desta disciplina, ele prontamente pega os cadernos para realizar, caso
mencione que as atividades propostas sdo de portugués, iniciamos um grande conflito
para realizagdo, apresenta muita resisténcia, principalmente ao se tratar de textos. Ele
gosta muito de assistir videos que falam de histdrias de fabricagdo e surgimento de
algo, bem como célculos. Teve um dia que nos apresentou calculos que tinham X e
Y, desejando resolver, queria que auxilidssemos, porém eu ndo sei, entdo expliquei
que quando fosse o tempo certo ele aprenderia!

Reforcando, apresento um fragmento, desta feita pertencente ao relato do proprio
discente, quando participou da entrevista semiestruturada: “[...] por fim, disse a matematica,
por apresentar continhas faceis, onde gosta de somar.” Complementando as atividades que
prendiam seu interesse, relato na descricdo da entrevista a seguinte constatacao, através de sua

fala:

Entdo me relatou muitas experiéncias que tentou fazer, destacando para uma vez em
que o guiddo de sua bicicleta estragou e ele tentou arrumar, em outra situacdo
construiu uma picareta, porém mencionou que era apenas para pedra pequena. Sua
maior elaboragdo até 0 momento era uma médo “tipo rob6”, onde explicou que viu
todos os passos em sua cabega, estava funcionando, porém na pratica ndo saiu bem
como o esperado.

Conclui:

“Logo fui concluindo através de seus relatos que seu encanto estava em trabalhar com
o0 concreto, principalmente na elaboragdo de uma invencao ou reproducéo de algo.”

Em paralelo necessitava compreender além de seu interesse, qual era seu diagnostico,
sendo necessario recorrer a equipe pedagogica da escola, da qual me forneceu sua pasta de
registros, onde continha as informagdes de ser diagnosticado com TEA Leve, ainda TDAH
(Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade), Transtorno das Habilidades de Leitura e
Escrita (dislexia, disortografia) e Déficit de coordenacdo motora fina, demonstrando ter altas
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habilidades na area da matematica, fato que o caracteriza com Dupla Excepcionalidade. E
apresentando dificuldade na area das linguagens, tanto escrita quanto interpretag&o.

Ap0s essa analise prévia foi possivel passar para a fase seguinte da Engenharia didatica,
denominada a fase de concepcéo e elaboracdo gue envolve a construcéo de situacdes de ensino
que considerem os obstaculos identificados e os objetivos de aprendizagem desejados. Para
Artigue (1994), trata-se de “conceber um dispositivo didatico que se apoie nas analises
anteriores e que permita a observacdo dos fendbmenos esperados”.

Assim pensei em vincular seu gosto com um novo conceito a se formar, associados em
um planejamento do qual deveria ser adaptado de acordo com as observagOes e constatagdes
realizadas no momento da aplicacéo.

Passei, ap0s a elaboracdo para a aplicacdo da sequéncia ordenada de atividades, fase essa
muito importante na pesquisa, pois precisava estar atenta a todos os detalhes tanto ocultos
quanto demonstrados fosse através da fala ou por movimentos, a fim de intervir ou replanejar
para que os objetivos fossem alcangados.

Como complementa Ferreira, Cargnin e Frizzarini (2020, p. 17):

O professor deve perceber o mais ténue sinal de incbmodo com algo que foi dito em
sala de aula e que foi mal interpretado, valendo-se de outras situacdes ou outros
materiais que ajudem a exemplificar e a explicar conforme as possibilidades de
entendimento desse aluno [...].

Iniciando, planejei e executei em todos 0s encontros apresentar a rotina ao aluno, com
isso teria uma previsibilidade dos momentos de estudo, devendo manter-se em controle
emocional, a fim de n&o ter situagdes que fossem lhe apresentadas de modo surpresa, pois “[...]
para muitos individuos autistas, uma quebra na rotina pode causar desconforto e ansiedade”
(Roth, 2022, p. 36).

Ao analisar a aplicagdo dos encontros, que se encontram descritos detalhadamente no
capitulo anterior, apresento alguns trechos que comprovam tal sistematizacéo:

Momento 1:

Iniciei com o acolhimento do aluno, passando o roteiro do nosso momento de estudo.
Ele chegou bastante ansioso, dessa forma sugeri que fizéssemos um exercicio de
respiracdo, que ambos, professora e aluno, realizamos. O processo de inspirar e
expirar a respiragao seguiu até que percebi que o discente ja estava mais tranquilo.
Assim, segui com a explanacdo dos passos que iriamos realizar durante o estudo,
sendo, em um primeiro momento, apresentada uma ferramenta didatica e, na
sequéncia, a realizacdo de algumas atividades a envolvendo. Sempre salientei que, se
estivesse se sentindo cansado, poderia informar, que uma pausa seria feita.
Demonstrando compreensdo das informacgGes, passei aos questionamentos
pertencentes ao plano didatico.
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Momento 2:

Iniciei com a apresentacdo da rotina deste estudo ao aluno, onde eu expliquei: “- Neste
encontro, iremos construir 0 Geoplano para utilizarmos nas préximas aulas. Hoje,
realizaremos apenas essa atividade, porém precisaremos medir a tabua e fixar os
pregos para que possamos concluir. Pode ser?

Momento 6:

[...] acolhi o aluno e apresentei a rotina da sessdo, explicando que seriam realizadas
algumas atividades com o objetivo de relembrar conceitos previamente aprendidos.
Informei que ele receberia duas folhas de tarefas, com o intuito de avaliar sua
compreensao.

Momento 7:

O momento de estudo comegou com uma calorosa recep¢do ao aluno. Em seguida,
apresentei a rotina do dia, explicando que iriamos explorar algumas figuras
geométricas planas. Durante as atividades, também criariamos algumas abreviagdes
relacionadas as caracteristicas dessas figuras, que seriam usadas em tarefas propostas
para 0 encontro.

Momento 11:

Iniciei apresentando a rotina para o aluno [...] ele receberia uma visita virtual do
professor Luiz Henrique Ferraz Pereira, cujo objetivo era acompanhar a aplicacéo do
produto educacional que eu desenvolvi, além de avaliar os métodos de ensino
aplicados.

Momento 12:

Iniciei o encontro apresentando a rotina ao aluno, informando que seria nosso ultimo
encontro e que ele deveria realizar algumas atividades para que eu pudesse avaliar sua
compreensdo dos conceitos trabalhados ao longo do periodo de estudo.

A rotina é essencial para alunos com TEA pois proporciona previsibilidade, seguranca
e organizacdo. A constancia nas atividades ajuda a reduzir a ansiedade diante de mudancgas e
facilita a compreensdo do que se espera em cada momento. Segundo Schwartzman (2011), “a
previsibilidade do ambiente é fundamental para que a crianga com autismo se sinta segura e
possa desenvolver suas habilidades de forma mais eficaz”.

Destaco na citacdo da rotina no Momento 1, onde menciono “[...] Ele chegou bastante

ansioso, dessa forma sugeri que fizéssemos um exercicio de respiracdo, que ambos, professora
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e aluno, realizamos. O processo de inspirar e expirar a respiracao seguiu até que percebi que o

discente ja estava mais tranquilo. [...] . Essa constatacdo seguida de uma intervencédo foi de

extrema importancia para que as explanacGes feitas na sequéncia fossem ouvidas e

compreendidas pelo aluno, como afirma Ferreira, Cargnin e Frizzarini (2020, p. 304);

[...] quando se trata de alunos com TEA, a leitura corporal ou de rea¢des do aluno é
fundamental para se reconhecer qualquer desconforto que sdo causados devido as suas
dificuldades, principalmente em relacdo as frases que sdo compreendidas no sentido
literal, ou seja, atentar-se aos minimos detalhes torna-se pertinente.

Apresento outros momentos decorrentes nos encontros em que identifiquei situacdes de

relativo descontrole em seu comportamento habitual, necessitando intervir para auxiliar em sua

autorregulacao.

Momento 1:

Momento 3:

Momento 6:

Momento 8:

[...] Dando sequéncia identifiquei que o discente estava cansando, pois estava
apresentando bocejos frequentes e suspirava mais tenso, assim sugeri que se fizesse
uma pausa para tomar uma agua e ir ao banheiro.

O processo acabou demandando mais tempo, pois ele apresentava impaciéncia no
manuseio da régua, sendo necessario que eu solicitasse, por diversas vezes, que
refizesse a linha com cautela. [...] Nesta fase, precisei intervir e realizar o recorte, pois
o0 aluno apresentou uma crise de ansiedade, recortando apressadamente e de forma
torta. Orientei-o0 algumas vezes para que se acalmasse.

Ao observar sua expressdo ao final das analises, percebi que ele parecia cansado e
confuso. Perguntei se conseguiu assimilar tudo o que vimos e ele respondeu que
acreditava que sim. [...] finalizamos as atividades e sugeri um intervalo de 15 minutos,
para que ele pudesse descansar. [...] Ao retornar, ele parecia mais descontraido [...]
Apesar do cansaco, informei ao aluno que restava apenas mais uma atividade e
perguntei se ele queria concluir ou deixar para o préximo encontro. Ele achou melhor
finalizar. [...] O aluno refletiu por um curto periodo, querendo acertar de imediato,
mas apresentou respostas incorretas. [...] Orientei-o a se acalmar e fui questionando
por partes, para organizar seus pensamentos.

No retorno, precisei acalmar o aluno, pedindo que realizasse o procedimento de
inspirar e expirar, devido a agitacdo do intervalo compartilhado com os demais
colegas do colégio. Ao perceber que ele estava mais tranquilo, seguimos com a
programac&o do encontro.
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Momento 9:

Enquanto desenvolviamos o didlogo, ele demonstrava compreensdo, mas também
sinais de impaciéncia, manifestados através de inquietacdo na cadeira e movimentos
repetitivos com as maos. Ao perceber esses comportamentos, fiz uma pausa e pedi
que ele se acalmasse, orientando-o a realizar o método de inspirar e expirar. [...] Apds
verificar que a atencdo havia retornado ao encontro, segui com a explicacdo,
esclarecendo que as letras ndo necessariamente sdo padrdes e podem variar, sendo
quaisquer outras.

Momento 10:

Depois de um tempo, precisou-se fazer um intervalo, pois ele comegou a se dispersar
e ficou dificil retomar sua concentracdo. Foram 15 minutos de pausa para ir ao
banheiro e conversar com os colegas, o que foi importante para o seu retorno. Ao
voltar, mantivemos o ritual de respiracdo para ajuda-lo a sair do ambiente agitado e
focar novamente.

Momento 11:

Durante as atividades, pedi calma, pois ele ficava ansioso em alguns momentos,
principalmente ao reproduzir as imagens na folha quadriculada. [...] o discente
retornou, e seguiu 0 método rotineiro, no qual eu o acalmava apo6s o encontro agitado
com os demais alunos, percebendo uma amenizagdo em sua respiracdo e dando
continuidade as atividades programadas [...].

E possivel perceber a importancia de identificar as situagdes em que o aluno estd
apresentando certo desconforto e mediar para situagdes que tirem o foco do problema em
questdo, muito importante estabelecer um didlogo para que auxilie o aluno em se autocontrolar.
Zimmerman (2013) explica que a autorregulacdo € um processo intencional em que o sujeito,
autor da aprendizagem, transforma suas habilidades mentais em competéncias para a efetivacdo
das tarefas escolares. Nessa dire¢do, pode-se supor que, para que ocorra a aprendizagem, o
docente precisa estimular essas competéncias e habilidades, contribuindo para que o individuo
se torne responsavel e desenvolva sua autonomia durante o processo de aprendizagem (Matos,
2023).

A regulacdo emocional, por sua vez, refere-se ao conjunto de processos internos e
externos que possibilitam o individuo a reconhecer, monitorar e modular suas emogdes para
responder adequadamente as demandas ambientais (Gross, 2007). Em criancas com TEA, a
regulagdo emocional encontra-se frequentemente prejudicada devido as diferencgas
neuroldgicas que impactam a percep¢do, compreensdo e expressdo das emogoes,

comprometendo a adaptacéo social e escolar (Samson et al., 2014).
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Essa percepgao que tive ao decorrer dos encontros me permitiu realizar intervencgoes,
proporcionando mudangas no contexto que se inseria, ou Seja, passavamos para outros
ambientes, como saidas estratégicas do ambiente de ensino para se quebrar os desconfortos
existente.

Como contribui Fonseca; Araudjo (2018), para que o aluno possa participar de forma
efetiva e prazerosa do processo de ensino-aprendizagem, € necessario compreender a
importancia da regulagdo emocional e promover estratégias que auxiliem o controle dessas
respostas emocionais, favorecendo a adaptacdo e o bem-estar no ambiente de aprendizagem.
Essencial para auxiliar no comportamento e regulacdo emocional do discente é promover
atividades que despertem seu interesse, fato pelo qual se deve fazer uma busca e estudo pelos
gostos e habilidades do mesmo.

Tais atividades desenvolvidas na sequéncia ordenada de atividades foram elaboradas
afim de serem atrativas a0 menino de acordo com as suas manifestacfes apresentadas nas
analises iniciais. Identifiquei ao decorrer dos estudos sobre os momentos desenvolvidos que
esse objetivo foi alcancado, pois o aluno se envolveu de maneira satisfatdria nas atividades
propostas, sendo sempre adaptado quando sentia necessidade.

Trago relatos, encontrados nas descricbes de alguns momentos de estudo que

comprovam seu envolvimento, sempre acompanhado e mediado atentamente por mim.

Momento1l:
O aluno demonstrou ficar interessado em manusear/elaborar figuras geométricas com
0 material, pode-se verificar através de sua aten¢do ao apresentar as imagens. [...]
destaco que o suporte pedagdgico exibia as nomenclaturas na lingua inglesa, o que
ndo foi um empecilho para que o discente explorasse o0 material; muito pelo contrério,
ele demonstrou interesse em desvendar o contetdo.

Momento 2:

O aluno costuma se cansar quando a atividade é longa. Como era necessario medir
varias linhas e colunas, ele acabou se entediando nas Ultimas. Dessa forma, passei
também a realizar parte das marcacg@es para tornar o momento mais leve paraele. [...]
fizemos uma pausa de 15 minutos, para que o aluno pudesse descansar, tomar dgua e
ir ao banheiro. [...] Ao retorno, segui com o planejamento. O menino mostrou-se
interessado em realizar a atividade, porém, em alguns momentos, demonstrava estar
cansado. Assim, intervinha e o auxiliava. [...] A atividade foi sendo concluida e, nesse
processo, desenvolvemos didlogos em que o aluno trazia situagdes de seu dia a dia.
Sempre que possivel, eu aproveitava para relembrar os conceitos vistos no dltimo
encontro. [...] Ao findar o aluno demonstrava cansaco, porém ao mesmo tempo
satisfacdo por ter concluido [...].
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Durante a realizacdo da reproducéo, tanto através das pecas quanto dos desenhos,
percebi que o aluno demonstrou tranquilidade e compreensdo, desenvolvendo as
tarefas com éxito, embora tenha levado um tempo para concluir o que foi proposto.
[...] Percebi que o aluno apresentava certa impaciéncia ao realizar os desenhos e ao
colorir, contudo, isso ndo interferiu em seu aprendizado neste momento. [...] Sugeri
um intervalo de 15 minutos para relaxamento.

O aluno, empolgado, me perguntou se naquele momento iriamos estudar o X e oY,
pois sempre demonstrou interesse por esse assunto. Logo, eu o acalmei, explicando
que poderiamos sim trabalhar com essas letras. Satisfeito, ele aguardou os comandos
iniciais.

Para que fosse possivel tais acontecimentos, elaborei a sequéncia, daquele encontro,

apresentando materiais concretos o envolvendo na elaboracdo de alguns, entretanto néo

imaginava que tinha aversio ao quebra-cabega, fato identificado no momento da tarefa, dessa

forma precisei intervir na sequéncia ordenada de atividades, como mostro a seguir:

Continuando:

O aluno mencionou que ndo gostava muito de monta-los, pois achava sempre dificil.
Esse comentario me fez redobrar a atengdo em minha atuacdo, pois talvez fosse
necessaria a minha intervengdo para a concluséo da tarefa. [...] ap6s algum tempo, ao
passar para o0 segundo quebra-cabeca, que continha mais pecas, ele demonstrou
impaciéncia, respirando mais forte, batendo os pés e fazendo barulhos com a boca.
Diante dessa atitude, passei a ajuda-lo, solicitando que tivesse calma e paciéncia, pois,
no momento em que tentava juntar as pecas, acabava batendo e desmontando as que
ja estavam corretamente encaixadas, além de derruba-las (Momento 4).

Depois de algum tempo, o aluno demonstrou agitagdo e acabou perdendo algumas
pecas, 0 que exigiu novamente a minha intervencdo para que a atividade fosse
concluida. Ajudei e orientei, e foi possivel construir a figura menor em relacdo a
maior. Devido a ansiedade que ele demonstrava, acabou perdendo algumas pecinhas.
Por isso, foi necessario fazer a reproducdo, em uma cartolina, da imagem que se
formaria, respeitando as medidas correspondentes, caso o quebra-cabeca tivesse sido
finalizado. [...] Questionei o aluno sobre o motivo de seu nervosismo, e ele justificou,
naquele momento, que odiava montar pegas. Assim, foi possivel analisar e identificar
que, quando a atividade exigia um grau maior de dificuldade, ele desejava desistir,
visto que, no inicio, jA havia mencionado nao apreciar esse tipo de atividade.
Entretanto, desta vez, a justificativa foi mais impactante (Momento 4).

Esse fato fez, junto a outras situacdes, identificar que quando a atividade apresentava

um grau de complexidade do qual o desafiava, ele acabava resistindo na realizacdo, tendo
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comportamentos de ansiedade, inquietacdo e dispersédo, se recusando a conclui-los, como

mostro a seguir outros trechos ocorridos:

Momento 6:

Momento8:

Momento 9:

Momento 10:

[...] identifiquei que ao manusear algumas ferramentas o aluno ficou impaciente por
ndo conseguir ter controle no mouse do notebook, logo solicitei para manter a calma,
o0 auxiliando para realizar as a¢es desejadas (Momento 1).

Ele comecou a dar respostas aleatdrias. Nesse momento, orientei que tivesse calma,
pois, na tentativa de acertar, acabou ndo raciocinando e nem demonstrando paciéncia
para lembrar. Propus alguns exercicios de respiragdo e, apos perceber melhora na sua
ansiedade, achei por bem ajudé-lo [...] (Momento 6).

Esse fato fazia com que ficasse nervoso, mencionando palavras aleatorias para chegar
a resposta. Logo, eu intervinha, acalmando-o e organizando seus pensamentos, a fim
de ajudé-lo a encontrar as solugdes.

Ele tentou repetir, mas teve dificuldade, parecendo agitado. Entdo orientei que se
acalmasse e repetisse a palavra com mais tranquilidade. Com ajuda, conseguiu
reproduzi-la, passando ao préximo enunciado, que sugeria a juncdo de: um tridngulo
pequeno verde e um circulo grande verde. [...] Demonstrando ter entendido os
conceitos, sugeri que fizéssemos um intervalo, para que ele se acalmasse, pois, no
decorrer das atividades, demonstrou bastante agitagéo.

Porém, dessa vez foi um pouco mais dificil, pois a impaciéncia prevalecia,
principalmente quando ele cometia algum erro no registro. Com intervencdes e pausas
estratégicas — e um encontro um pouco mais longo que 0s anteriores —, conseguimos
concluir o que foi proposto.

Ao analisar seus comportamentos, durante a aplicacdo e realizacdo das atividades

propostas constatei, ainda, que devido ao diagnostico do aluno sobre Transtorno das

Habilidades de Leitura e Escrita (dislexia, disortografia) e Déficit de coordenagdo motora fina,

foi necessario intervencdo em algumas atividades como mostro na sequéncia:
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Momentol:

Parecendo estar cansado de escrever, perguntei se aceitava que escrevesse a
nomenclatura que para ele, devendo me sugerindo as mesmas, assim suavizou sua
expressao facial, assentindo a sugestéo.

Momento 4:

Al, perguntei se ele queria que eu desenhasse e ele dissesse as medidas, pois percebi
que j& estava mostrando sinais de cansago. Ele concordou. [...] Cabe ressaltar que eu
precisei ler os enunciados das atividades para ele, pois, quando tentava ler sozinho,
acabava ndo entendendo. Essa dificuldade estd relacionada ao transtorno de
aprendizagem que ele possui, conhecido como dislexia.

Momento 6:

Seguimos para a realizacdo das Ultimas atividades. Devido a ele apresentar uma certa
resisténcia em registrar, ofereci-me para realizar os registros, enquanto ele passaria as
coordenadas. [...] Seguindo o combinado, iniciei a leitura do primeiro enunciado, que
solicitava o calculo da area de um circulo com raio de 7 cm.

Momento 11:

Inicialmente, deixei que ele fizesse a leitura, mas ele acabou tendo algumas
dificuldades, como a falta de cautela ao tentar identificar as palavras, preferindo
adivinhar, o que impactou sua interpretacdo e entendimento das orientacBes. Foi
necessaria minha intervencdo, realizando a leitura de forma calma para manté-lo em
uma situacdo harmoniosa. [...] Quando chegamos a metade das tarefas, percebi que
ele comecou a ficar ansioso, perguntando se ja estdvamos no fim. Orientei que iriamos
para o ultimo enunciado, e ele manifestou alegria, mas no momento da leitura bocejou
e apresentou estereotipias com as maos, precisando de um pequeno intervalo para
beber &gua e ir ao banheiro. [...] Apos o retorno, realizei a leitura das instrugdes [...].

Momento 12:

Entreguei a folha de tarefas, deixando que ele a lesse sozinho. No entanto, novamente
precisei intervir, pois ele adivinhava as palavras, ndo correspondendo ao que, de fato,

estava indicado.

Diante das evidéncias, saliento a importancia da mediagdo pedagdgica, especialmente
quando os discentes enfrentam dificuldades na compreensdo de determinados conceitos. A
atuacdo do professor como mediador contribui ndo apenas para o desenvolvimento cognitivo,
mas também para a regulagdo emocional e comportamental, favorecendo a inclusdo efetiva no

ambiente escolar. Trazendo tal importancia, descrita em alguns encontros:
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Momento 9:

O acompanhamento atento que mantive ao longo de cada tarefa proporcionou o apoio
necessario sempre que ele apresentava davidas, principalmente no sentido de acalma-
lo e ajuda-lo a organizar suas ideias para concluir o desejado, pois ele se manifestou,
em muitos momentos, ansioso para terminar, desejando retornar para casa. Assim,
minha intervencéo e ajuda foram de extrema importancia.

Momento 10:

Com mediagdes, consegui auxilid-lo no caminho correto — fato que comprova,
segundo seu laudo, a necessidade de ter uma monitora para auxilid-lo tanto na leitura
quanto na organizacao das ideias.

Momento 11:

Percebi, ao longo dos dias trabalhados, a importancia desse dialogo, que o acalmava
e ajudava a organizar seus pensamentos — um trabalho fundamental que um monitor
em sala de aula deve fazer para auxiliar no processo de formacdo de conceitos.

De acordo com Vygotsky (1991), a aprendizagem ocorre inicialmente no plano social,
por meio das interacdes, para depois se internalizar no plano individual. Nesse sentido, o
professor assume papel central ao organizar o ambiente e adaptar estratégias.

Segundo Bosa (2002), o suporte emocional oferecido por adultos sensiveis as
necessidades do aluno com autismo é um fator decisivo para a adaptacdo escolar e para o
enfrentamento de desafios académicos. Corroborando Matos (2022, p. 42) menciona sobre a

importancia de um olhar sob o discente:

A autorregulagdo pode ocorrer ainda a partir da pratica intencionada, que possui
organizacdo prévia e planejamento de um adulto com propésito educativo. Nesse
altimo caso, a criangca € estimulada a passar por véarias etapas com o intuito de
desenvolver alternativas e solucGes para a resolucdo de situages-problemas.

Assim ao desenvolver estratégias que promovem a autorregulacdo do discente
favorecem o engajamento e a persisténcia frente as dificuldades, contribuindo para melhor
assimilagdo dos novos conceitos que se deseja formar.

Bem como reconhecer e parabenizar o aluno pelos seus acertos consiste em uma préatica
pedagdgica essencial para fortalecer a autoestima, incentivar a participacdo e promover a

continuidade da aprendizagem. O reforco positivo contribui para o desenvolvimento de
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comportamentos adequados e fortalece vinculos afetivos entre professor e aluno, criando um
ambiente seguro e acolhedor.

Apresento tais evidéncias demonstradas em alguns encontros:

Momento1l.:
O parabenizei e solicitei a reproducdo da imagem, fato que ocorreu contestacdo do
aluno, pois havia feito uma obra bem grande, porém foi aos poucos realizando a
transicdo na folha quadriculada.

Momento 4:

Parabenizei o aluno pelo desempenho e informei que tinhamos terminado o encontro.

Por fim, os dados analisados evidenciam que o comportamento e a regulacao emocional
do aluno com TEA, estdo diretamente relacionados ao suporte pedagogico oferecido no
ambiente escolar. Constatei de que as intervengdes mediadas, como o uso de reforgo positivo,
a previsibilidade da rotina e o acolhimento emocional, contribuem significativamente para a
diminuicdo de comportamentos desregulados e para 0 aumento da participacdo ativa nas
atividades escolares. Comprovando no trecho que descrevi, presente no Momento 7:
“Finalizada a tarefa, percebi que o aluno a desenvolveu com facilidade e rapidez, ap6s entender
0 procedimento e conseguir controlar sua ansiedade.”

Além disso, fica evidente que a promocdo da autorregulacdo ndo ocorre de forma
espontanea, mas exige estratégias intencionais, sensibilidade as necessidades individuais e uma
pratica pedagdgica centrada no aluno. Portanto, a mediacéo qualificada do professor se mostra
um fator determinante para o desenvolvimento emocional e social dos estudantes, refor¢ando a
importancia de praticas inclusivas fundamentadas na empatia, no reconhecimento dos

progressos e na construcao de um ambiente de aprendizagem seguro e positivo.

7.2 Mediacédo e Instrumentos culturais

A teoria historico-cultural desenvolvida por Lev S. Vygotsky oferece um arcabouco
epistemoldgico robusto para a compreensdo da mediagdo como principio fundante da
constituicdo do sujeito e da construgdo do conhecimento. Em sua perspectiva, o ser humano
ndo se relaciona diretamente com o mundo, mas o faz por meio da mediacdo de signos e

instrumentos culturais, historicamente elaborados e socialmente compartilhados. Essa



207

concepcao rompe com visdes individualistas ou biologizantes do desenvolvimento humano,
colocando a cultura como eixo estruturante da atividade psiquica e do processo educativo.

Para Vygotsky (2001), os instrumentos culturais cumprem a funcdo de reorganizar
qualitativamente a atividade mental, atuando como recursos externos que, ao serem
internalizados, transformam-se em funcdes psicoldgicas superiores. Esses instrumentos nao se
limitam a objetos materiais, como ferramentas fisicas, mas abrangem também os sistemas
simbolicos, como a linguagem, a escrita, a arte, 0S numeros, 0s rituais, 0s mitos e as praticas
educativas. A linguagem, nesse contexto, ocupa um lugar privilegiado, pois € o signo mediador
por exceléncia das fungdes cognitivas e do pensamento consciente.

A nocdo de mediacdo em Vygotsky é inseparavel da ideia de desenvolvimento humano
como um processo sociocultural. O autor introduz o conceito de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) para descrever o espago entre 0 que 0 sujeito consegue realizar de forma
autdbnoma e o que é capaz de fazer com o auxilio de um outro mais experiente. Essa interacdo
mediada ndo é apenas um suporte temporario, mas o fundamento do desenvolvimento de novas
capacidades. Assim, o papel do mediador — seja o professor, o educador cultural ou outro
sujeito social — é criar condi¢cbes para que o aprendiz avance em seu processo formativo,
apropriando-se de instrumentos que ampliem sua atuagcdo no mundo.

No campo educacional, os instrumentos culturais assumem a forma de contetdos
escolares, praticas pedagdgicas, materiais didaticos, tecnologias, metodologias de ensino e
elementos simbdlicos que estruturam a relacdo entre educador e educando. Mais do que
recursos auxiliares, esses instrumentos configuram a propria experiéncia educativa e moldam a
maneira como o conhecimento é construido, transmitido e ressignificado. A mediacéo, portanto,
€ um processo intencional e dindmico, que requer sensibilidade para os tempos e modos de
aprendizagem dos sujeitos, e compromisso ético-politico com a formacé&o integral.

A contribuicdo da abordagem vygotskiana para a mediacgao cultural na educagéao esta em
reconhecer que o0 ato de mediar ndo é neutro nem meramente técnico: ele implica escolhas
teoricas, valores sociais e concepcdes de sujeito. Os instrumentos culturais, nesse sentido,
devem ser problematizados ndo apenas em sua funcionalidade, mas também em sua
historicidade e em sua insercdo nos conflitos sociais e culturais. Ao trazer a mediagdo como
categoria central para pensar o desenvolvimento humano e o0s processos educativos, Vygotsky
oferece fundamentos solidos para politicas e praticas pedagogicas que respeitem a diversidade
dos sujeitos, promovam o didlogo entre saberes e favorecam a construgdo de uma educacao

humanizadora, critica e transformadora.
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Ao longo desta pesquisa, busquei compreender a mediacdo cultural como um processo
complexo e simbdlico de construcdo de sentidos entre sujeitos e objetos culturais. A mediacao
¢ uma pratica social carregada de intencionalidade, situada em contextos histéricos,
institucionais e subjetivos. Ela se constitui por meio de instrumentos culturais que moldam tanto
0 acesso quanto a interpretacdo dos bens culturais — tais como a linguagem, a curadoria, as
tecnologias digitais, 0s espacos expositivos e 0s préprios mediadores humanos.

Destaco como um dos pilares desta pesquisa a media¢do humana que faz parte da teoria
historico-cultural. Diferentemente de abordagens que consideram o sujeito como um ente
isolado ou passivo diante da realidade, Vygotsky propde que o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores se da na e pela relagdo com o outro, sendo esta relacdo sempre mediada
— por signos, por instrumentos e, sobretudo, por seres humanos. Assim, a mediacdo humana é
a forma mais significativa de interacdo social na constituicdo dos processos mentais superiores,
pois é por meio da relacdo com o outro que o sujeito se apropria da cultura e transforma sua
maneira de pensar, agir e sentir.

A mediacdo humana se manifesta, principalmente, na figura do adulto, educador ou par
mais experiente, que atua como elemento articulador entre o sujeito em desenvolvimento e 0s
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade. Essa mediacdo ndo se reduz a
instrucdo direta, mas envolve aspectos afetivos, culturais, linguisticos e simbdlicos que
constituem a experiéncia formativa. Vygotsky (2001) destaca que o aprendizado €, antes de
tudo, um processo social, sendo a internalizacdo das funcbes psicoldgicas resultado das
interacdes intersubjetivas. A célebre passagem “toda funcdo no desenvolvimento cultural da
crianga aparece duas vezes: primeiro, no nivel social, e, posteriormente, no nivel individual”
(Vygotsky, 2001, p. 112) sintetiza essa logica dialética da mediag&o.

Nesse contexto, o outro — o mediador humano — ndo apenas transmite informacoes,
mas estrutura situaces de aprendizagem, oferece instrumentos culturais, provoca conflitos
cognitivos e cria condigcdes para que o aprendiz se mova em sua zona de desenvolvimento
proximal. Esse papel € profundamente ativo e responsivo, exigindo sensibilidade para os
tempos e modos de aprendizagem, escuta atenta e capacidade de negociacdo de sentidos

Assim trago alguns dos momentos importantes na aplicacdo das atividades do Produto
Educacional, ao longo dos encontros, representando a existéncia desse embasamento teorico

em nosso estudo.
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Entdo, afirmei que sim, a reta pode ser numérica, entretanto o orientei a transferir esse
conceito para as figuras geométricas, questionando-o novamente: ... nesse sentido, o
que seria um segmento de reta?” [...] Concordei com sua explanacédo, reforcando
acrescentei: “- 1sso, tem um comeco e .....!” Ele completou: “- Um fim!” [...] “- Um
fim!” Repeti.

Dessa forma, optei por levar os materiais e elaborar junto com ele esse apoio
pedagdgico que permeard 0s estudos seguintes [...].

— Muito bem! Acertou! Outra maneira seria olhar a reproducéo na folha quadriculada
e no geoplano, contando os intervalos que tem em cada imagem.” [...] Depois, ele fez
a reproducéo na folha quadriculada e no geoplano. Entdo perguntei como ele achava
que poderia calcular a area dos triangulos. [...] Ele disse: “~ Ah, é a base vezes a
altura!” [...] Entdo perguntei: “~ Vocé acha que é a mesma férmula do quadrado e do
retdngulo? Essas figuras tém as mesmas formas?

Depois, entreguei as figuras com o pontilhado e orientei que ele recortasse bem em
cima desses pontilhados, mas o lembrando: “N&o corta até o final, ta? A ideia é que
as partes permanecam ligadas.

O aluno manuseou 0 material, e, em seguida, eu o orientei para que utilizasse essas
pecas para representar as juncées das figuras que seriam apresentadas a seguir, sendo
necessario também que ele fizesse a reproducdo em sua folha de registro. [...]
Iniciamos pela primeira jungdo, que informava: um quadrado grande e verde, um
tridngulo pequeno e vermelho. [...] Em seguida, a prdxima composic¢do: um circulo
grande e vermelho, um quadrado grande e verde e um retangulo vermelho. [...] A
terceira; um quadrado pequeno e verde, um tridngulo grande e vermelho, dois circulos
pequenos e verdes e um retangulo vermelho. [...] Na pendltima: um triangulo pequeno
e vermelho, um retangulo verde e dois circulos grandes e verdes. [...] Por fim, a Gltima:
um retangulo verde, dois circulos pequenos e vermelhos e dois triangulos grandes e
verdes.
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Momento 10:

Analisamos juntos cada um dos 11 itens da atividade. Ele comegou a resolver com
meu acompanhamento atento. Ressalto que, na maioria das vezes, foi importante
dialogar para ajuda-lo a organizar seus pensamentos, pois ele compreendia 0s
conceitos, mas a pressa e a impaciéncia faziam com que ele desse respostas aleatérias
para terminar logo, sem avaliar o certo ou errado. [...] Ele passou a calcular as areas
de cada imagem, e destaquei que, nesse momento, a cor ndo precisaria mais ser
representada, pois passariamos a calcular o valor numérico das areas. Expliquei que
ndo existe area negativa, entdo o sinal seria sempre positivo, e a soma das areas
formaria o valor total.

Assim o papel do educador transcende a mera transmisséo de conteidos e assume uma
dimensdo ativa e criadora na organizacao do processo de ensino-aprendizagem. O educador é
aquele que constroi condicdes pedagogicas que favorecem o desenvolvimento do pensamento
do aluno, operando como mediador entre os saberes culturalmente elaborados e a capacidade
de assimilacéo e reelaboracdo desses saberes por parte dos estudantes. Essa mediacdo néo se
limita ao fornecimento de respostas, mas se concretiza na criagdo de meios, contextos e desafios
significativos que estimulem a curiosidade, o raciocinio, a linguagem e a reflexao.

Nesse processo, 0 educador desempenha um papel decisivo ao introduzir o aluno em
praticas culturais e intelectuais que ele ainda ndo domina, mas para as quais esta potencialmente
preparado.

Como destaca Oliveira (1993), ensinar ndo € apenas repassar informacdes, mas
envolver-se na elaboracdo de intervengdes intencionais que ajudem o estudante a operar em
niveis mais complexos de pensamento. Isso requer sensibilidade por parte do educador para
diagnosticar os saberes prévios do aluno, compreender sua singularidade e propor experiéncias
intelectualmente desafiadoras, porém acessiveis, que promovam deslocamentos conceituais e
reestruturacdes cognitivas. O educador, assim, ndo conduz o pensamento do aluno, mas o
provoca, o tensiona, o estimula, “condic¢des de possibilidade™ para aprender.

Essa concepcdo formativa implica uma pedagogia da escuta, da problematizacao e do
dialogo. Criar meios para o desenvolvimento do pensamento &, nesse sentido, criar espacos para
gue o aluno pense com liberdade, formule hipdteses, experimente ideias, cometa erros e
reconstrua sentidos. Trata-se de cultivar um ambiente em que o pensamento ndo seja apenas
treinado, mas verdadeiramente exercido, num movimento continuo de apropriagéo critica dos
instrumentos culturais disponiveis.

Portanto, o papel do educador, a luz da teoria histérico-cultural, é fundamentalmente o
de provocar a emergéncia de novos modos de pensar, oferecendo mediagcdes adequadas,

estimulos significativos e vinculos afetivos que sustentem a atividade intelectual do aluno. A
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acdo docente, nessa perspectiva, é indissociavel do compromisso com a formacdo integral e
emancipadora dos sujeitos.

Auxiliando essa mediacdo se concretiza ndo apenas na relacéo direta entre educador e
aluno, mas também por meio da mobilizacdo intencional de instrumentos culturais, que operam
como mediadores do conhecimento e da experiéncia humana.

Segundo Vygotsky (2001), os instrumentos culturais — que incluem a linguagem, os
sistemas simbdlicos, os objetos técnicos, 0s textos, as praticas sociais e 0os modos de
representacdo — ndo apenas ampliam as possibilidades de a¢éo do sujeito sobre 0 mundo, como
também transformam qualitativamente a sua atividade mental. Eles sdo os elementos através
dos quais os sujeitos internalizam formas de pensamento historicamente constituidas.

O educador, ao planejar sua préatica pedagdgica, faz escolhas sobre quais instrumentos
culturais mobilizar e de que maneira os contextualizar, de modo a favorecer o avanco do aluno.

Baseada nessas teorias trago trechos, onde apresento instrumentos associados as
atividades, afim de apresentar os novos conceitos s ao discente.

Momento 1:

O diélogo iniciou com a indagacéao sobre seu conhecimento em rela¢do ao instrumento
didatico, o Geoplano, do qual ele mencionou nunca ter ouvido falar e nem visto.
Assim, conduzi-o para assistir aos slides que continham a explicagdo de tal
ferramenta, destacando suas formas, modelos e modo de utilizagdo. [...] Reforcei,
salientando que a origem do nome do equipamento é dividida em duas partes: onde a
primeira, que é “Geo”, vem da geometria, e a segunda, que é “plano”, vem da
superficie plana.[...] Ao seguir os slides, mostrei figuras geométricas reproduzidas no
geoplano com o auxilio de elasticos coloridos, através da juncdo dos preguinhos,
explicando ao aluno tal possibilidade. [...] Na sequéncia, apds a analise dos modelos
de geoplano, propus explorar o material no modo virtual, apresentando o programa ao
aluno e deixando-o explorar. Ele foi interagindo com o aplicativo, criando figuras
através das que se assemelhavam a borrachas de dinheiro coloridas, descobrindo, por
meio das imagens referentes as op¢Oes do programa, suas funcionalidades|...]Jpassei
para a reproducdo na folha quadriculada e, ao analisar os espagos, chamei a atencédo
do aluno para que percebesse as dimensdes de um ponto ao outro, comparando o
geoplano virtual com a folha quadriculada. Com isso, ele sugeriu que, como havia
utilizado quatro centimetros no virtual, iria utilizar oito centimetros na folha
quadriculada, considerando que cada intervalo no geoplano corresponderia a dois na
folha.

Momento 3:

Iniciei apresentando a rotina ao aluno, destacando as sequéncias de atividades: a
elaboracdo de trés imagens no geoplano, relembrando que seriam compostas pela
juncdo das figuras geométricas — quadrado, triangulo e retangulo. [...] Ele me olhou
e iniciou a montagem. Pensou, arrumou os elasticos, algumas vezes os retirou, contou
os intervalos... Ap6s um tempo, informou que ja havia concluido. Logo, orientei que
reproduzisse a imagem na folha quadriculada, utilizando a mesma proporc¢éo: para
cada 1 intervalo no geoplano, correspondiam 2 na folha quadriculada.
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Momento 6:
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Momento 10:

Momento 11:
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[...] destacando que ele montaria seis quebra-cabecas. Ap6s cada montagem e analise,
ele reconheceria a figura formada e, em seguida, faria a colagem dessas imagens em
uma folha de sulfite.

Entdo, colocamos as pecas separadas por cor sobre a mesa e, depois de um tempo,
conseguimos montar as trés figuras. Ele logo identificou: “— S&o trés circulos, com
tamanhos diferentes!” [...] Estava certissimo! Pedi que ele colasse cada uma no
material de registro. [...] pra finalizar, orientei: “— Agora vamos medir ao redor de
cada uma dessas imagens, usando um barbante. Depois que vocé medir, registra os
valores.” [...] Depois, o convidei para voltarmos a sala e reproduzir as figuras na malha
quadriculada. Utilizamos o compasso — um material que ele ja conhecia — e ele
passou a manusea-lo, fazendo a réplica das imagens que haviamos estudado.

Apresentei sobre a mesa cinco figuras geométricas, que ele identificou como
circunferéncias. Em seguida, expliquei que, nas figuras com pontilhados, ele realizaria
recortes, montando as pegas lado a lado, sem respeitar a forma original do circulo. O
objetivo era identificar a nova imagem resultante do aumento no nimero de tragados
em cada figura. [...] Para complementar, apresentei um video intitulado: “Desenho
Geomeétrico: Construir um retangulo de area igual a de um circulo dado”, localizado
na plataforma YouTube. O video era semelhante ao que haviamos realizado com as
imagens, mas com mais efeitos.

As atividades correspondiam & juncdo das figuras geométricas ja trabalhadas,
formando imagens, das quais ele deveria encontrar a area, através dos padrdes
estabelecidos para cada figura geométrica, e classifica-las quanto ao nimero de
termos.

Informei que usariamos figuras geométricas planas para medir os lados e formar
novos conceitos, finalizando com algumas tarefas. [...] Orientei-o a utilizar as figuras
geométricas para encontrar a medida dos lados. No primeiro momento, com o auxilio
da régua e sob minha supervisao, ele foi realizando o que foi proposto.

[...Jcomecamos as atividades que seriam feitas com o geoplano e a folha quadriculada.
Expliquei que ele deveria elaborar trés imagens de sua escolha, utilizando a
combinacdo de figuras geométricas. Depois, ele reproduziria essas imagens em uma
folha quadriculada, atentando-se as medidas dos lados.
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Identifiquei que os instrumentos culturais atuam como ferramentas cognitivas e
simbdlicas que tornam possivel a construgdo de conceitos, a resolucdo de problemas, a
elaboracdo de hipdteses e o desenvolvimento de processos reflexivos.

Como aponta Oliveira (1993), ensinar ndo é simplesmente repassar informacdes, mas
envolver-se na elaboragéo de intervengfes mediadas por instrumentos culturais significativos,
dos quais ajudaram o estudante a operar em niveis mais complexos de abstracéo e analise. 1sso
exigiu sensibilidade para diagnosticar os saberes prévios do aluno, escutd-los em sua
singularidade e propor experiéncias intelectualmente desafiadoras, ancoradas em praticas
sociais auténticas e em linguagens culturalmente relevantes.

Com isso concluo de que a andlise desenvolvida ao longo desta tese evidencia que a
mediacdo e o0s instrumentos culturais, a luz da teoria historico-cultural de Vygotsky, constituem
elementos centrais para a compreensdo do processo educativo como um fenémeno
essencialmente social, simbdlico e formativo. A aprendizagem, nessa perspectiva, ndo ocorre
de forma espontanea ou isolada, mas depende da intencionalidade pedagdgica por mim
elaborada, da qual proporcionou a criacdo de contextos de significacdo nos quais o aluno foi
desafiado a se apropriar ativamente dos saberes historicamente construidos.

A mediacdo humana, exercida principalmente foi fundamental para que o sujeito em
formacdo acessasse e internalizasse os instrumentos culturais que moldaram suas formas de
pensar, agir e sentir. Esses instrumentos — como a linguagem, os simbolos matematicos, as
imagens, os artefatos tecnoldgicos e os modos de representacdo proprios— ndo apenas
transmitiram contetdos, mas organizaram o pensamento e promoveram o desenvolvimento das
funcgdes psicoldgicas superiores.

Nesse sentido, afirmo que o papel do educador é compreendido como o de agente
mediador da cultura, que seleciona, contextualiza e ressignifica os instrumentos culturais de
modo a favorecer a formacao de signos internos e a autonomia intelectual do aluno.

Ao evidenciar a mediagéo e os instrumentos culturais como principios estruturantes do
processo educativo, esta tese reafirma o compromisso com uma pedagogia critica, intencional
e emancipadora, que reconhece o aluno como sujeito ativo e criador de significados. Mais do
gue técnicas ou metodologias, trata-se de um posicionamento ético, epistemolégico e politico
que orienta a préatica docente rumo a formacéo plena e humanizadora dos educandos.

Assim, compreende-se que a mediagdo, ancorada no uso consciente e significativo dos
instrumentos culturais, ndo apenas favorece o desenvolvimento do pensamento, mas amplia o
horizonte de possibilidades de cada sujeito, contribuindo para a constitui¢cdo de uma consciéncia

critica e para a participacao ativa na vida social e cultural.
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7.3 Desenvolvimento Conceitual: Pensamento Cotidiano e Cientifico

Lev Semionovitch Vygotsky, no @mbito de sua teoria histérico-cultural, destaca a
formulacdo acerca do desenvolvimento conceitual, no qual se estabelece uma distingdo
fundamental entre os conceitos espontaneos, também denominados cotidianos, e 0s conceitos
cientificos, frequentemente vinculados ao saber sistematizado e escolar (Vigotski, 2007).

A diferenciacdo entre 0s conceitos € essencial para a compreensdo dos processos de
formacdo do pensamento consciente, reflexivo e abstrato, sendo um dos principais aportes de
Vygotsky a psicologia e a pedagogia contemporaneas. O desenvolvimento conceitual, segundo
0 autor, ndo se configura como um processo natural e espontaneo, mas é fundamentalmente
mediado pelas interacGes sociais e pelas praticas culturais as quais 0 sujeito estd exposto
(Vigotski, 2001). Trata-se, assim, de um fendbmeno socialmente constituido, no qual a
linguagem desempenha um papel central como instrumento de mediacdo simbdlica que
possibilita a internalizacéo de sistemas conceituais historicamente elaborados.

A distincdo entre os conceitos cotidianos e cientificos transcende uma simples diferenca
de conteudo, estando relacionada a sua origem, estrutura, forma de apropriacdo e as funcoes
que desempenham no desenvolvimento psicolégico do individuo (Rego, 2014). Os conceitos
cotidianos sdo aqueles que emergem das experiéncias empiricas e imediatas do sujeito,
sobretudo no contexto das interagdes informais, como as que ocorrem no ambiente familiar ou
comunitario. Esse tipo de conceito constitui-se a partir da vivéncia direta com os objetos,
fendmenos e relacBes que compdem o mundo social e natural, configurando-se como um
conhecimento prético, contextualizado e, muitas vezes, fragmentério (Oliveira, 2010).

Por sua natureza, os conceitos cotidianos séo elaborados sem uma orientacao sistematica
ou intencional, resultando em representacOes que, embora sejam fundamentais para a
compreensdo e a atuacdo do sujeito no mundo, apresentam limitagdes quanto ao grau de
abstracdo, generalizacéo e sistematizacdo (Molina; Delgado, 2015).

Reforgando, Viera (2007, p. 33) comenta: “A aprendizagem dos conceitos cotidianos
da-se do seguinte modo: quando toma contato com objetos particulares do mundo real, a crianga
aprende a nomea-los, com a ajuda dos adultos ou de outras criangas que ja sabem falar”.

Os conceitos espontaneos resultam da generalizagdo da experiéncia cotidiana na
auséncia do ensino sistematico, como aponta Karpov (2019), logo se esses conceitos sao
efetivamente “ndo cientificos” tém, no entanto, um papel importante na aprendizagem da

crianga, porque constituirdo para ela as bases da aquisicdo dos conceitos cientificos.
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Esses conceitos tém sua origem, como explica Joenk (2007), em confrontos de situagdes
concretas na convivéncia diaria, por meio da observacdo, manipulacdo e vivéncias.

Contribuindo Damazio (2000, p. 54), menciona:

Séo categorias ontoldgicas, intuitivas e prdprias de cada individuo, desenvolvidas sem
a necessidade de escolarizagdo formal. Por isso, sdo conceitos assistematicos,
originados em situacfes contextualizadas, cujas relagBes sdo orientadas pelas
semelhangas concretas e por generalizac@es isoladas.

Cabe ressaltar, portanto que, na perspectiva vygotskiana, os conceitos sao entendidos
como um sistema de relacdes e generalizacdo contidos nas palavras e determinados por um
processo historico cultural: “sdo construgdes culturais, internalizados pelos individuos ao longo
de seu processo de desenvolvimento. Os atributos necessarios e suficientes para definir um
conceito sdo estabelecidos por caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real,
selecionados como relevantes pelos diversos grupos culturais” (Vieira, 2007).

Logo, o conceito cotidiano, complementado por Galvéo (2022), que possuem 0 mesmo
significado, sendo eles: conceito espontaneo, conceito prévio e conceito inicial. Esses termos
correspondem aos conceitos desenvolvidos pelo homem nas relagfes sociais, ao interagir com
a comunidade da qual atua e ao participar da realidade na qual estdo imersos. Esses conceitos
elementares possibilitam ao homem a producéo e o uso de objetos que venham a suprir as
necessidades béasicas de sobrevivéncia e comunicagéo.

Baseada nessa perspectiva que se deu segmento as atividades planejadas e aplicadas ao
aluno com autismo presentes no decorrer desta pesquisa, trago alguns momentos dos encontros,
em que é possivel identificar a utilizacdo dos conceitos espontaneos do discente, ou seja, 0s

seus conhecimentos prévios.

Momento 1:

O aluno contribuiu, mencionando ser entdo semelhante a uma mesa. Afirmei que
estava certo e, em seguida, passei a explicar seu formato, onde, fisicamente, se
apresenta em uma tabua de madeira ou algo similar, contendo preguinhos que sdo
fixados em tamanhos iguais, posicionando-se com as mesmas distancias entre um e
outro. [...] forneci ao menino algumas atividades que deveriam ser reproduzidas no
geoplano virtual e, depois, na folha quadriculada, sendo que, nesta ltima, ele deveria
utilizar régua para auxiliar no tracado. Porém, antes de iniciar a execucdo dessas
operacles, achei necessario relembrar alguns conceitos que ja haviam sido
apresentados ao discente em anos anteriores. [...] percebi que ele conseguiu entender
e recordar os tipos de segmentos de reta, porém teve dificuldade em reproduzir os
nomes corretamente, apresentando certo esquecimento, fato que considero natural,
pois entendeu o conceito.
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Momento 5:
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[...] passaria para a reproducéo das figuras na folha quadriculada e no geoplano, com
0 objetivo de calcular a area de cada imagem. [...] ele identificou a figura, ainda
inacabada, mencionando serem dois tridngulos. Acreditava que um era pequeno e 0
outro grande, sendo que um deles ja se encontrava montado. Assenti, encorajando-o
a seguir para que pudéssemos concluir a montagem. [...] Ele disse que queria usar a
letra A para indicar a altura e L para a largura. Entdo, aproveitei para lembrar que
essas figuras tinham comprimento e largura, e que ele poderia usar C e L para
representar. Ele aceitou e comegou a anotar os valores do lado das imagens. [...]
Quando terminou de medir os quadrados, falou que o menor tinha lados de 8 cm e 0
maior, de 10 cm. Confirmei que ele estava certo. Depois pedi que medisse 0s lados
dos retadngulos. No maior, ele encontrou 8 cm de comprimento e 4 cm de largura. No
menor, 10 cm de comprimento e 5 cm de largura.

Rapidamente, reconheceu: “Sao dois quadrados, dois tridngulos e dois retangulos”.
[...] Ele executou com cuidado, usando a tesoura e com meu acompanhamento.
Primeiro, fez com o quadrado e, ao terminar, comentou: “Olha, ficou com trés
triangulos!” Entdo, colamos no material dele. [...] Com o quadrado colado ao lado da
figura desmontada, pedi pra ele analisar o que tinha acontecido. Ele logo falou: “Abri
o0 quadrado!” [...] Confirmei e pedi pra ele medir a extensdo da nova figura que se
formou. Com a régua, ele viu que deu 20 cm. [...] Percebi a observacdo dele e
expliquei: “— Se a gente juntar de novo onde vocé recortou, volta a ser a figura
anterior. Ento, essas medidas que vocé encontrou agora, o que representam?” [...]JEle
ficou pensando e respondeu: “— Virou uma figura comprida.” [...] Parabenizei e
complementei: “— Isso! Agora pensa: se 0s lados que vocé mediu antes foram
transformados nesse comprimento, 0 que parece que essa hova medida representa?”
[...] Ele, refletindo mais um pouco, disse: “~ O contorno da figura!”.

[...] relembrar o conceito, pedindo para que ele medisse de uma extremidade a outra
da parte interna da circunferéncia. Apds realizar as medicdes nas trés figuras,
perguntei o que ele identificava em relacdo & nova medida, comparada ao valor do
raio.[...] relembrando que a nova medida encontrada se caracteriza como sendo o
dobro do raio, pois divide o circulo ao meio, ou seja, 2 x R. Expliquei que esse novo
valor é conhecido como diametro.[...] Ele respondeu: “— A circunferéncia!”
Continuei: “— Muito bem, agora gostaria que vocé me explicasse o que entende por
circulo.” Ele respondeu: “—~ Uma coisa redonda!” Entdo complementei: “~ Isso! Logo,
circulo é a figura plana redonda. E a circunferéncia?”” O menino disse: “— E o que vai
ao redor do circulo!” Concordei e reforcei: “— Muito bem! Entdo, ao analisar o circulo
desmontado, o formato oval representa a medida da circunferéncia. E a lateral, o que
significa na imagem de origem?” (referindo-me & largura na imagem que se assemelha
a um retangulo). Ele pensou e mencionou ser uma parte do circulo, mas ndo lembrou
0 nome matematico especifico. Assim, eu o ajudei, mencionando que era o raio.
Seguindo com os questionamentos, ap6s identificarmos algumas partes, orientei que,
naquele momento, partiriamos para o calculo da area do circulo. Perguntei se ele
lembrava como se fazia esse calculo.
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Momento 7:

Iniciei questionando o aluno sobre o que ele entendia por expressao. Rapidamente, ele
respondeu “expressdes numéricas”. Fiquei feliz e o parabenizei por ja conseguir
associar o termo a matematica, entretanto, destaquei que existem outros modos de
expressdo, pedindo para que identificasse algumas faciais. Logo, o menino
complementou, trazendo exemplos como expressdo de felicidade, tristeza, medo...
Assim, conclui afirmando que ha muitos modos de expressdo. Em seguida, apresentei
ao aluno figuras geométricas planas construidas: triangulo, quadrado e circulo,
variando em tamanhos maiores e menores, nas cores verde e vermelha. O retangulo
variava apenas nas cores verde e vermelha.

Momento 8:

Entdo, perguntei ao aluno qual letra poderiamos utilizar para representar os lados
maiores e qual outra para os lados menores de cada figura. O menino sugeriu 0 X para
0S maiores e 0 Y para 0s menores. Estabelecidas as letras, passei para a representacéo
das cores. Questionei 0 menino se seria possivel representar a cor verde com o sinal
de positivo e a cor vermelha com o sinal de negativo, e ele confirmou. [...] Destaquei
que o sinal negativo seria apenas para representar a cor, pois nao existe valor de area
com sinal negativo. [...] Logo, a fim de anexar no material de registro do aluno, pedi”
— Quero que vocé desenhe dois quadrados grandes e pinte um de vermelho e o outro
de verde!”.

Fica evidente através desses relatos do didlogo desenvolvido com o discente nos
momentos de estudo de que foi considerado seus conhecimentos ja adquiridos para formar os
conceitos cientificos acerca das expressdes algébricas. Logo a elaboracdo de atividades
pedagdgicas que partam do conhecimento prévio do aluno é essencial para promover a
aprendizagem. Ao considerar aquilo que o estudante ja sabe — oriundo de suas experiéncias
pessoais, culturais e sociais — o professor cria pontes entre 0 novo contetdo e os saberes ja
internalizados, facilitando a construcdo de novos significados. Segundo Vygotsky (2001), o
desenvolvimento do pensamento ocorre por meio da interacdo entre conceitos espontaneos e
cientificos, sendo o primeiro a base necessaria para a formagdo do segundo. Dessa forma, ao
planejar suas intervengfes com base nos conhecimentos prévios dos alunos, o educador atua
dentro da zona de desenvolvimento proximal, mediando a aprendizagem e favorecendo avancos
reais no processo de formacéo intelectual.

Assim para que possa chegar a zona de desenvolvimento proximal, é necessario formar
com o aluno os conceitos cientificos, dos quais sdo aqueles introduzidos por meio do ensino
formal, sistematico e orientado. Tais conceitos ndo derivam diretamente da experiéncia pratica
imediata, mas constituem-se como elaboracdes teoricas, abstratas e generalizaveis, que
expressam 0 acumulo historico do saber humano (Vigotski, 2007), apoiadas em seu

conhecimento prévio.
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O processo de apropriacdo dos conceitos cientificos requer, portanto, uma mediagdo
pedagogica intencional, que favoreca a compreensdo de principios, leis, teorias e modelos
explicativos capazes de proporcionar ao sujeito uma nova forma de interpretar e transformar a
realidade (Rego, 2014), estruturadas nessa pesquisa através dos conhecimentos espontaneos.

Dessa forma, o desenvolvimento conceitual implica a articulagéo entre essas duas vias
de formacéo, as quais, longe de serem excludentes ou dicotdmicas, se entrelacam de modo
dialético e interdependente. Vygotsky ressalta que 0s conceitos espontaneos sao
imprescindiveis ao processo de apropriacdo dos conceitos cientificos, uma vez que oferecem
ao sujeito uma base experiencial sobre a qual as novas aprendizagens podem ser ancoradas
(Vigotski, 2001). Assim, o conhecimento cotidiano constitui uma espécie de plataforma inicial
que permite ao individuo atribuir sentido aos conceitos cientificos apresentados no contexto
escolar.

Por outro lado, a apropriacdo dos conceitos cientificos retroage sobre os conceitos
cotidianos, promovendo sua reorganizacdo e ressignificagdo, e possibilitando um avanco
qualitativo no desenvolvimento cognitivo do sujeito, que passa a operar com estruturas de
pensamento mais complexas, abstratas e sistematicas (Rego, 2014). Este processo de interacao
entre conceitos cotidianos e cientificos evidencia a centralidade da mediagdo pedagdgica no
desenvolvimento conceitual (Oliveira, 2010).

Como reforca Joenk (2007), os conceitos cientificos sdo sistemas de relagdes
estabelecidas entre objetos ja definidos pelas teorias formais, sendo formulados historicamente
pela cultura. Sua apropriacdo requer necessariamente uma acdo mediada, ou seja, Sao
apropriados pelas pessoas por meio de atividades de ensino planejadas, Vygotsky via o
desenvolvimento dos conceitos cientificos como as interacbes professor/alunos ocorridas
durante o processo ensino-aprendizagem escolar.

Assim esses conceitos sdo apropriados intencionalmente. Por isso a relagéo entre sujeito
e objeto do conhecimento é consciente e voluntaria. Tais conceitos criam condi¢des para que 0
ser humano realize suas atividades mentais com independéncia de um contexto concreto, isto
é, eles derivam de relacOes agora j& deslocadas da realidade para o plano mental.

Assim Vygotsky (1989, p. 93), afirma:

E preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha alcancado um
certo nivel para que a crianca possa absorver um conceito cientifico correlato. Por
exemplo, 0s conceitos historicos s6 podem comecar a se desenvolver quando o
conceito cotidiano que a crianca tem do passado estiver suficientemente diferenciado
—quando a sua propria vida e a vida dos que a cercam puder adaptar-se a generalizacéo
elementar “no passado e agora™; 0s seus conceitos geograficos e sociolégicos devem
se desenvolver a partir do esquema simples “aqui e em outro lugar”.
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Em consonéncia com essa perspectiva, a pratica pedagdgica que se orienta pela teoria
vygotskiana deve valorizar e considerar 0s conhecimentos espontaneos dos alunos,
reconhecendo-0s como ponto de partida essencial para a introducédo de novos conteudos e para
a construcao de aprendizagens significativas (Rego, 2014). Ao mesmo tempo, deve assumir o
compromisso de promover a problematizacéo, a reflexdo critica e a sistematizacéo dos saberes,
criando condigdes para que os alunos avancem na dire¢do de uma compreensdo mais elaborada
e abstrata dos fendmenos (Molina; Delgado, 2015). Tal orientacdo pedagdgica requer do
professor uma postura ativa e intencional, que envolve o planejamento de intervencoes
adequadas, a oferta de desafios cognitivos pertinentes e o estimulo a participacdo colaborativa
dos alunos no processo de construcdo do conhecimento.

Desse modo foi trabalhado afim de proporcionar através dos conhecimentos espontaneos
do aluno a formacéo dos conceitos cientificos, trago alguns relatos encontrados nas descri¢des
dos encontros que comprovam a realizacao de tal feito.

Momento 1:

“Na sequéncia, passei a apresentar os tamanhos e formas dos preguinhos no geoplano,
que podem ser 3 por 3, ou maior, 5 por 5, na forma de quadrado, fixando-os em linhas
e colunas com o mesmo distanciamento. Outras formas que mostrei foram o
isométrico, onde os pregos podem ser dispostos na forma treligada ou triangular, ou
seja, sdo colocados na intersecdo das linhas, e, por fim, o circular, onde o material é
fixado na tdbua de modo circular, e o oval, sendo fixados de forma oval, como ilustrei
nas figuras[...] Ao relembrar, apresentei imagens com segmentos de retas paralelas,
perpendiculares e concorrentes, com o objetivo de que o aluno identificasse o que
havia sido explanado para ele. [...] Expliquei, que deveria atentar-se ainda para a
quantidade de formas geométricas, semelhantes, que aparecem em cada figura, por
exemplo ao representar a quantidade de cada figura geométrica na imagem utilizara a
seguinte nomenclatura, devendo anteceder a silaba que indica a classificacdo da
figura[...] Ao verificar a segunda imagem, o aluno chegou a concluséo de que poderia
ser vista com a juncdo de dois tridngulos e um retangulo, assim nomeou como
Umrebitri. [...]JA terceira solicitava que fosse elaborado, pelo aluno, imagens,
realizando a juncao das figuras geométricas: quadrado, retangulo e tridngulo, do modo
e quantidade que desejar, no geoplano virtual, em seguida reproduzir em sua folha
quadriculada, findando com a nomeagdo de acordo com as regras ja estabelecidas.
[...JAo refletir sobre quais figuras a formaram mencionou que poderia ser quatro
triangulos e um retdngulo, nomeando como Umretetratri.[...]”

Momento 4:

“Passando para a andlise dos triangulos, pedi ao aluno que medisse os lados. Ele
encontrou, no tridngulo maior, a base medindo 15 cm e a altura 20 ¢cm; €, no menor, a
base com 10 cm e a altura com 12 cm. [...] Ele pensou e respondeu que ndo. Al, fiz
um exemplo para ajuda-lo a lembrar como calcular a area do triangulo. Desenhei um
quadrado de 4 cm por 4 cm e perguntei, ao dividir esse quadrado pela diagonal, qual
imagem ele reconhecia. Ele respondeu: “— Triangulo!” Segui: “— Muito bem! Agora,
pensando nesse quadrado, como a gente faz pra calcular a area dele?” Ele disse: “—
Multiplica lado vezes lado, ficando 4 cm vezes 4 cm, que da 16 cm2!” Entéo perguntei:
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Momento 8:
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“— Muito bem! Agora, pensa... o tridngulo representa que parte desse quadrado?” Ele

respondeu:”— Metade!” Confirmei: “- Isso! Logo, se eu quero calcular a area desse
triangulo, como posso fazer?” Ele: “— Ah, profe, tem que dividir por dois o valor
encontrado na area do quadrado! Fica 8 cm2.” “~ Isso mesmo!” — confirmei e

continuei: “— Entdo, como a gente generaliza 0 modo de calcular a area de qualquer
triangulo?” Ele respondeu: “— Fica base vezes altura, tudo dividido por dois!” “-
Muito bem!” — concordei, e pedi para que ele realizasse os calculos de area dos
triangulos, o que ele fez bem rapidinho.”

Ao ouvir, ele mencionou: “— Ah, sim! E o diametro!” Reforcei, ent&o, que o diametro
corresponde a medida que vai de uma extremidade a outra da circunferéncia passando
obrigatoriamente pelo centro. Expliquei ainda que, caso ndo passe pelo centro, essa
medida se chama corda. Percebendo que ele compreendeu o0s conceitos, dei
continuidade, pedindo que, ao analisar as figuras, dissesse como poderia encontrar o
diametro se tivesse apenas o valor do raio. Ele rapidamente respondeu: “— E s6
multiplicar por 2 o valor do raio, que dard a medida total!”

Assenti: “— Muito bem! Assim, podemos dizer que o diametro é igual a 2 vezes o raio.
Mas, e se ndo tivéssemos o valor do raio, apenas o do didmetro, como o
encontrariamos?” Olhando para a figura, ele disse: “~ Bom, como o diametro é duas
vezes 0 raio, o raio é a metade do didmetro, basta pegar o resultado e dividir por 2!”
[...] Ao analisar as novas imagens, eu perguntei: “— Percebe que as imagens ndo estdo
na forma anterior? Consegue identificar que, a medida que aumentamos 0s recortes,
ela vai se aproximando de que nova figura?” O aluno pediu se poderia analisar uma
por vez e, com o meu aval, iniciou” — A primeira é um circulo, a segunda uma
minhoca, e as outras uma linha reta!” Entdo, pedi que ele visualizasse tentando
encontrar uma figura geométrica a qual o formato se aproximasse, e logo ele
respondeu que era um retangulo. [...] Ele respondeu: “— A circunferéncia!” Continuei:
“— Muito bem, agora gostaria que vocé me explicasse o que entende por circulo.” Ele
respondeu: “— Uma coisa redonda!” Entdo complementei: “— Isso! Logo, circulo é a
figura plana redonda. E a circunferéncia?”” O menino disse: “— E o que vai ao redor
do circulo! Concordei e reforcei: “~ Muito bem! Entdo, ao analisar o circulo
desmontado, o formato oval representa a medida da circunferéncia. E a lateral, o0 que
significa na imagem de origem?” (referindo-me a largura na imagem que se assemelha
a um retdngulo). Ele pensou e mencionou ser uma parte do circulo, mas ndo lembrou
0 nome matematico especifico. Assim, eu o ajudei, mencionando que era o raio.
Seguindo com os questionamentos, ap6s identificarmos algumas partes, orientei que,
naquele momento, partiriamos para o calculo da &rea do circulo. Perguntei se ele
lembrava como se fazia esse célculo.

Ele passou a realizar o que lhe foi solicitado, estabeleceu uma medida e comegou a
criacdo. Apos colorir, orientei-o a calcular a area de cada um, chamando sua atencédo
para o registro dos lados com as letras que ele havia escolhido. Nesse caso, destaquei
que, como cada figura tinha os quatro lados maiores, as letras seriam X, conforme sua
escolha. Assentindo, o aluno registrou e, em seguida, passou a pensar no célculo da
area sem medidas, utilizando apenas letras. Raciocinando, ele falou: “— A &rea de um
quadrado é largura vezes comprimento!” E continuou: “— Caso tivesse os dois
valores, eu multiplicaria!” “— Muito bem!” — disse. “— Logo, vocé ira realizar o
mesmo método, s6 que desta vez com as letras que escolheu!”” Assim, o aluno passou
a realizar o calculo, contando com meu acompanhamento atento. Ele encontrou para
a area do quadrado grande e verde: A = X?; e para a area do quadrado vermelho: A =
—X2”
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Momento 9:

Assim iniciei o dialogo, refletindo sobre o que haviamos realizado no estudo anterior,
questionando o aluno sobre o que representavam as letras X e Y. Ele respondeu: “-
Séo os lados, X é 0 maior e Y o menor!” Em seguida, relembrei: “- Eu havia te pedido,
alguns dias atras, que dissesse o que se recordava ao mencionar expressdes; entdo, ao
decorrer do tempo, realizamos inimeros modos de expressdes!” Passamos a analisar
as atividades dos encontros anteriores, destacando que, inicialmente, a representacéo
dos enunciados se deu pela juncdo das figuras geométricas. Depois, as representacées
foram feitas através da abreviagdo das figuras e da substituicdo dos lados maiores pela
letra X e dos lados menores pela letra Y. O aluno demonstrou que se lembrava bem
dos conceitos formados nos encontros anteriores, entdo segui, salientando a
importancia de analisar as Ultimas expressoes, alertando-o sobre a separa¢do de cada
figura, onde ele identificou e mencionou os sinais positivo e negativo, que
caracterizavam, respectivamente, as cores verde e vermelha. Expliquei que o sinal
separava as figuras, conhecidas matematicamente como termos nas novas expressoes.
Observando que ele estava compreendendo, esclareci que aquele dltimo método de
expressao, contendo as letras padrdes X e Y, se caracteriza pelo nome de expressoes
algebricas, compostas por letras, nimeros e operacoes.

Momento 10:

Com as intervengfes necessarias, ele concluiu as medigdes, encontrando um padréo
esperado: os lados maiores mediam 10 cm e 0s menores 2 cm. Depois, ele reproduziu
essas medidas na folha quadriculada, anexando em seu material de registro. [...]
Durante a resolugdo, percebi que ele esqueceu alguns conceitos matematicos basicos,
como fracBes e poténcias, mas 0s novos conceitos, que foram trabalhados
recentemente, foram aplicados com facilidade.

Momento 11:

Em seguida, calcularia a expressdo que representaria a &rea total da imagem,
considerando cada figura individualmente. Para isso, precisaria empregar os padroes
semelhantes aos utilizados nas aulas anteriores, mencionando o nimero de termos e
apresentando evidéncias sempre que possivel. Por fim, faria o calculo do valor
numérico correspondente. [...] Comecamos a elaboracdo da primeira imagem, e
relembrei o aluno: “-Vocé vai criar uma imagem que combine as formas que ja
estudamos: tridngulo, quadrado e retangulo. Quanto ao circulo, como estamos usando
papel quadriculado, fica complicado fazé-lo, entdo vamos nos concentrar nas trés
primeiras formas. Vocé pode variar os tamanhos dessas figuras e, na hora de
reproduzir na folha quadriculada, pode colorir como preferir, usando os padrfes verde
ou vermelho. Fique a vontade! Aqui estéo as borrachinhas para vocé usar e criar sua
imagem com a combinacdo dessas figuras!” [...] O aluno comegou a trabalhar no
geoplano e, em seguida, realizou a reproducdo na folha quadriculada, respeitando a
proporcao entre os materiais. Utilizou um quadrado e um tridngulo grandes e passou
a abreviar a area total da imagem, usando as letras padrfes X e Y. Eu sugeri que ele
fosse realizando o processo por partes, analisando uma figura por vez.

Pode-se identificar ao decorrer dos relatos de que foi possivel através dos conceitos
espontaneos formar no aluno os conceitos cientificos, o orientando e auxiliando no processo de

abstracdo.
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Importa salientar, contudo, que a internalizacdo dos conceitos cientificos ndo se da de
modo automatico ou passivo. Trata-se de um processo ativo, no qual o sujeito precisou
mobilizar esforcos cognitivos e afetivos, estabelecendo relacdes entre os novos contetdos e
suas experiéncias prévias, bem como superando concepg¢des (Vigotski, 2001). Assim, 0
desenvolvimento conceitual envolve ndo apenas a aquisi¢do de novos conteddos, mas também
a transformacéo qualitativa das estruturas cognitivas do sujeito, o que implica um movimento

constante de reelaboracéo, superacéo e sintese (Rego, 2014).

7.4 Zona de desenvolvimento Proximal na Aprendizagem de Algebra

A concepcdo de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), formulada por Lev
Semyonovich Vygotsky, representa um dos marcos tedricos mais revolucionarios na
compreensdo do desenvolvimento humano e da aprendizagem. Este conceito transcende as
perspectivas tradicionais ao afirmar que o potencial de desenvolvimento do sujeito ndo pode
ser apreendido apenas pelo que ele ja é capaz de fazer de forma autbnoma, mas principalmente
pelo que pode realizar com o auxilio de outros, mais experientes. Assim, a ZDP redefine a
nocdo de capacidade humana, deslocando o foco daquilo que esta consolidado para aquilo que
ainda esta em processo de constituicao.

Cabe entender, segundo Vygotsky (1978), que define o conceito de zona de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento potencial, para entdo em seguida definir a
zona de desenvolvimento proximal, pois esta Ultima é na verdade, um conceito derivado dos
dois primeiros. Assim: zona de desenvolvimento real € o conjunto de conhecimentos que
permitem a um individuo resolver determinado problema sem ajuda de agentes cognitivamente
externos, isto é, outro individuo ou fonte de informacao que possa ajudar a resolver de alguma
forma o problema em questdo. J& zona de desenvolvimento potencial aquele conjunto de
conhecimentos que um individuo necessita para resolver determinado problema e, que embora
o individuo tenha a potencialidade de aprender estes conhecimentos com outros individuos ou
fontes de informacdo, ainda ndo o fez, ou seja, a zona de desenvolvimento potencial € um
conjunto de conhecimentos que um individuo pode atingir futuramente com ajuda de outros
agente cognitivamente externos (Conceigéo, 2012).

Portanto a ZDP é o espaco construido entre a aprendizagem real a aprendizagem
potencial. E a tendéncia do conhecimento real se tornar conhecimento potencial. No
conhecimento real este conhecimento esta consolidado, internalizado; ja o conhecimento

potencial € o campo do conhecimento que pode ser internalizado, mas ainda ndo esta
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consolidado. Pode-se afirmar entdo que a ZDP é o intervalo entre o que o sujeito sabe e 0 que
0 sujeito pode saber ou a distancia entre o que o sujeito sabe e 0 que o0 sujeito ndo sabe, ou
ainda, o que o sujeito ja domina e o que pode dominar (Rodrigues; Silva; Silva, 2021).

Desse modo Vygotsky (2007, p. 112) afirma, “o verdadeiro nivel de desenvolvimento é
determinado n&o pelo que a crianga pode fazer sozinha, mas pelo que pode fazer com a ajuda
de outros”. Esse principio é profundamente transformador, pois coloca a interagdo social como
fundamento do desenvolvimento, ao invés de concebé-lo como um processo individual e
natural. A partir desta perspectiva, a educacdo adquire uma dimensdo ética e politica
incontornavel: ndo basta ensinar conteidos, é necessario criar condi¢des sociais e culturais para
que o potencial humano possa emergir e se desenvolver.

Neste sentido, a ZDP se constitui como um conceito critico, pois desafia as praticas
escolares que ainda se fundamentam em avaliacGes estaticas e classificatorias, que valorizam
apenas o nivel de desenvolvimento real, desconsiderando o potencial que pode ser mobilizado
mediante mediac&o. Ao propor que a aprendizagem precede o desenvolvimento e o impulsiona,
Vygotsky rompe com a visdo linear e mecéanica que separa rigidamente ensino e
desenvolvimento. Em suas palavras, “o bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento” (Vygotsky, 2007, p. 115), uma ideia que ancora uma concepgao prospectiva
e emancipatoria de educacéo.

Para Cole (1996), a aprendizagem é sempre mediada por artefatos culturais que moldam
as formas de pensar e agir dos sujeitos. Assim, a ZDP nédo é uma estrutura universal e abstrata,
mas uma construcdo situada, que varia conforme as praticas culturais, os valores sociais e 0s
recursos simbélicos disponiveis em cada contexto.

A contribuicdo de Cole é decisiva para a compreensdo de que a atuacdo pedagdgica deve
considerar as especificidades culturais e contextuais dos alunos, evitando a aplicacdo
indiscriminada de modelos pedagdgicos que, ao pretenderem ser universais, acabam por
reforgar desigualdades e exclusdes. A ZDP, nesse sentido, torna-se um instrumento tedrico
potente para a promocéo de praticas pedagdgicas culturalmente responsivas, que reconhecam e
valorizem as multiplas formas de saber e de aprender presentes na diversidade social.

Além dessas contribuigdes, é fundamental destacar que a propria teoria da ZDP promove
uma visdo dialogica da aprendizagem, na qual o conhecimento é co-construido em interacfes
significativas. Esse principio se opde frontalmente as concepgbes instrucionistas e
transmissivas, que ainda predominam em muitos sistemas educacionais. Ensinar, segundo a
perspectiva vygotskiana, ndo é transmitir informagdes, mas criar contextos em que o aprendiz

possa operar dentro de sua ZDP, ampliando progressivamente sua autonomia e competéncia.
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Para se alcancar a zona de desenvolvimento proximal, como afirmam Rodrigues, Silva
e Silva (2021), devemos ter claro: a intencionalidade e o objetivo bem formulados, um
planejamento eficaz, uma forma colaborativa de agir e um sujeito ativo na aprendizagem com

um olhar coletivo e agregador de conhecimentos. Como reforca Lunt (1994, p. 234):

[...] qualquer avaliacdo que ndo explore a zona de desenvolvimento proximal é apenas
parcial, ja que sé leva em conta as funces ja desenvolvidas e ndo aquelas que estao
em processo de desenvolvimento e que, por definicdo, desenvolvem-se por meio da
atividade colaborativa.

Como defendem Tharp e Gallimore (1988), o ensino mediado, orientado pela ZDP,
exige sensibilidade, flexibilidade e competéncia diagndstica por parte do educador, que deve
ser capaz de perceber quando e como intervir, evitando tanto a superprotecdo que inibe a
autonomia quanto o abandono que impede o desenvolvimento.

Outro aspecto relevante da ZDP é sua relacdo intrinseca com o0 processo de
internalizacéo, pelo qual fungBes inicialmente interpsicoldgicas transformam-se em fungdes
intrapsicoldgicas. Como Vygotsky (2007, p. 114) explica, “em toda funcéo do desenvolvimento
cultural da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no plano social, depois, no plano
individual”. Esta dindmica evidencia que o desenvolvimento humano néo é resultado de uma
maturacdo bioldgica linear, mas de um complexo processo de apropriacdo de instrumentos
culturais por meio da interacdo social.

Neste ponto, a ZDP também revela sua importancia para o desenvolvimento de fungdes
cognitivas superiores, como 0 pensamento abstrato, a autorregulacdo e a metacognicdo. A
mediacdo social na ZDP ndo apenas permite que o aprendiz execute tarefas além de seu nivel
atual, mas também o conduz ao dominio consciente e deliberado dessas operacdes, promovendo
um desenvolvimento qualitativamente superior.

Dessa forma, é possivel sustentar que o conceito de ZDP fundamenta uma visdo
emancipadora da educacdo, na medida em que reconhece o potencial de transformacdo dos
sujeitos mediante processos de mediacdo adequados. A educagdo, orientada por essa
concepcdo, deixa de ser um espaco de reproducdo e adaptacdo, para se tornar um espaco de
criagdo, autonomia e desenvolvimento humano integral.

Através dessas concepcdes que se aplicaram as atividades elaboras no produto
educacional que constitui essa pesquisa para um aluno com autismo, sendo que todas as
categorias até 0 momento, descritas anteriormente, contribuiram para que a ZDP do aluno fosse

desenvolvida.
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Trago relatos, encontrados nos momentos de estudo, que comprovam a existéncias de

praticas mediadas por instrumentos recebendo orientacdo e intervences minhas, afim de

auxiliar em sua autonomia e formacao de conceitos capazes de serem aplicados com autonomia

em atividades futuras.

Momento 1:

Momento 4:

“passou-se para as seguintes que obedeciam ao mesmo modelo, expliquei ao aluno
algumas regras, a fim de que ocorresse a formacéo da nomenclatura de certas imagens
que seriam compostas pela unido de figuras geométricas: quadrado, retdngulo e
triangulo.

Para tal nomeag&o seguiu-se as seguintes regras: 1° quadrado: sua representacgao estara
através da primeira silaba, representado por QUA 2° retangulo: sua representagdo
estara através da primeira silaba, representado por RE 3° tridngulo: sua representacéo
estara através da primeira silaba, representado por TRI [...] « Apenas uma, utilizamos
a nomenclatura UM « Duas formas semelhantes em uma imagem, serd utilizado a
preposicdo semelhante a quantidade de vezes que alguém foi Campedo: Bl = Trés
formas semelhantes em uma imagem, serd utilizado a preposicdo semelhante a
quantidade de vezes que alguém foi Campedo: TRI « Quatro formas semelhantes em
uma imagem, serd utilizado a preposicdo semelhante a quantidade de vezes que
alguém foi Campedo: TETRA ¢ Cinco formas semelhantes em uma imagem, sera
utilizado a preposicdo semelhante a quantidade de vezes que alguém foi Campedo:
PENTA]J...] O aluno analisando a imagem, com as retas coloridas ao meio, pode
identificar que poderia ser : “- Um, dois, trés, quatro, cinco, seis. Seis triangulos!”
Afirmou o menino, complementando: “- Hexa. Seis!” Consenti, seguindo, perguntei:
“- Hexa o qué?” O menino respondeu: “- Hexa triangulo!” O lembrei de que ndo
deveria usar o nome inteiro e sim a primeira silaba como as regras inicialmente
estabelecidas.[...] Passou entdo a pensar, que pela regra se iniciava pelo quadrado
entretanto como ndo tinha passaria a analisar a existéncia do retangulo, tendo um
apenas, ficaria Um Re, depois mencionou ter cinco tridngulos, assim ficaria Penta Tri,
logo a figura tinha como nomenclatura Umrepentatri. Ao analisar ele refletiu: “- Eu
faco por dois jeitos, 6. Porque tem um retangulo e um quadrado. Ou trés quadrados.
Pode?” Mencionei que poderia sim. Optando por um modo, explicou: “- Eu vou
pensar que tem um retangulo e um quadrado. T4 bom. N&o sei como eu vou fazer
isso!” Seguindo: “- T4, entdo é... é... um re... T4, perai, deixa eu sé colocar aqui o
namero. Um re... I [...] “- Eu classifiquei o primeiro um tridngulo e dois quadrados,
logo fica, duas vezes campeéo Bi, Biquaumtri, € 0 nome da primeira! [...] “~-Segmentos
de retas paralelas, ndo se cruzam. Segmento de retas perpendiculares faz um angulo
de 90° a0 se cruzarem e segmentos concorrentes sdo aquelas que fazem um de 180°”
Voltando para a primeira, afirmou: “- Elas se encontram? Sim. Mas ndo se
caracterizam em nenhuma das trés, né? Entéo, ndo se caracteriza. N&o se caracteriza
como nenhum!” [...] Confirmei sua assertividade na andlise da figura e sugeri passar
para a segunda, caracterizada com a cor vermelha”.

“-Analisando o quadrado e o retdngulo, o que vocé acha que eles tém de parecido?”

Ele pensou um pouco e respondeu: “— Eles tém quatro lados, mas no quadrado 0s
lados sdo do mesmo tamanho e no retangulo, ndo!” Fiquei super feliz e disse que ele
estava certinho. Af continuei: “~ Vocé consegue perceber se essas figuras tém linhas
paralelas e perpendiculares?” Na hora, ele falou que sim, que elas tinham. Entéo
perguntei também quantos lados cada uma delas tinha, e ele respondeu rapidinho que
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eram quatro em todas. Depois apontei para o triangulo e perguntei: “— E aquela 14,
quantos lados tem?” “— Trés!” — respondeu na hora. Ai, mostrando o encontro dos
segmentos de reta no quadrado e no retangulo, perguntei qual &ngulo se formava ali.
Ele logo falou que era de 90 graus. Fiquei super satisfeita com as respostas dele e 0
parabenizei. [...] — Ah, sim! Verdade! Porque eles estéo entre a juncéo dos segmentos
de retal” [...] Expliquei o que ele precisava fazer e entreguei duas folhas com quatro
questbes envolvendo os conceitos que a gente tinha estudado e relembrado. A primeira
mostrava imagens de triangulo, retangulo e quadrado, de tamanhos diferentes, e pedia
o calculo da area de cada uma. Ele fez rapidinho, e em duas delas nem precisou fazer
conta: respondeu oralmente. A segunda pedia para ele elaborar um quadrado e um
retangulo que tivessem o mesmo valor de area, que era 16 cm2. [...] Pensou um pouco
e passou as medidas do quadrado, dizendo que, como 4 vezes 4 é 16, entdo cada lado
poderia medir 4 c¢cm. J& para o retangulo, ele refletiu sobre quais ndmeros,
multiplicados, dariam 16. Logo encontrou: 2 vezes 8. Assim, sugeriu que os lados
tivessem 2 cm e 8 cm. Fiz o que ele sugeriu e o parabenizei pelo raciocinio.

Depois passamos para a terceira atividade, que orientava a elaborar um tridngulo com
area igual a 10 cm2. Ele ficou um tempinho pensando, fez algumas tentativas que néo
deram certo, mas logo concluiu que, se a base medisse 2 cm e a altura 10 cm,
multiplicando daria 20 cmz?; dividindo por dois, chegaria aos 10 cm? que a questdo
pedia. A Gltima pergunta queria saber qual seria a area de um quadrado com lados
iguais a 8 cm. Sem pensar muito, ele ja respondeu: “— 64 cm2.”

“Quando ele terminou, provoquei: “— Olha sé essas medidas que vocé encontrou nas
figuras recortadas... o que elas significam?”” Ele ficou um tempo refletindo e, entéo,
disse: “— E a area. [...] Na primeira atividade, apareceram trés figuras geométricas: um
retdngulo, um tridngulo e um quadrado. A proposta era calcular o perimetro de cada
uma. O menino, bem répido, foi contando e logo encontrou: 28 cm para o retangulo,
16 cm para o tridngulo e 20 cm para o quadrado. Em seguida, passamos para a préxima
questdo, que pedia pra ele criar duas figuras do mesmo formato, mas com medidas
diferentes, s6 que com perimetro igual a 15 cm. Depois de ouvir a leitura com bastante
atencdo, ele ficou pensando, refletiu bastante, até que decidiu: “Vou fazer dois
triangulos.” Ai comegou a raciocinar quais medidas dos lados dariam certo pra que o
perimetro fechasse em 15 cm. Depois de um tempo, conseguiu! Elaborou duas figuras,
seguindo direitinho a regra da atividade. Sem perder tempo, fiz a leitura da ultima
atividade. Ela pedia que ele criasse duas figuras de classifica¢des diferentes, mas com
0 mesmo perimetro: 30 cm. Falei pra ele: “— Olha, o perimetro tem que ser 30. Pode
criar duas figuras geométricas diferentes, o importante é que o resultado seja o
mesmo.” Ele ficou pensando e refletindo no que poderia fazer. Ai, dei uma dica: “—
Tente fazer duas figuras que ndo sejam do mesmo tipo. Por exemplo, pode ser um
quadrado e um triangulo, ou um quadrado e um retangulo. O importante é que as
formas sejam distintas e que, no final, o perimetro de cada uma seja 30.” Ele continuou
pensando e logo compartilhou: “— Vamos comecar com um tridngulo. Que tal um
triangulo equilatero com lados de 10 cm? Assim, sdo trés lados medindo 10.”
Concordei e ele logo passou as medicfes. Na sequéncia, comegou a pensar na proxima
figura: “— Deixe-me ver... Que tal um retangulo? Um retangulo com 5 de largura e
10 de comprimento poderia funcionar... Mas espera, isso ndo vai dar certo para o
perimetro... Vamos tentar de novo... Acho que é melhor fazer um quadrado ou um
retangulo... Um retangulo parece mais facil! Vou fazer um com 10 de comprimento
e 5 de largura. Pronto! Agora temos: 10 + 5 + 10 + 5, que da 30 cm!” Todo feliz,
concluiu: “— Ah, j& sei! Um quadrado de lado 7,5 também funcionaria! Assim, so 4
lados de 7,5, que somam exatamente 30 cm!” Eu finalizei dizendo: “~ Viu como foi
tranquilo? Ambas as figuras ficaram com o perimetro igual a 30! [...] Finalizando, fiz
alguns questionamentos ao aluno: “— Vocé sabe me explicar o que foi que a gente
mediu?” Ele respondeu: “— Eu medi ao redor do circulo... que é o didmetro, né, pro?”
Entdo, perguntei: “— Tem certeza de que chamamos de didmetro a medida ao redor da
circunferéncia?” Ele ficou pensativo e disse: “~ Nio? Deixa eu ver... Ah! E o
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comprimento!” Confirmei: “~ Isso mesmo! E o comprimento de toda a
circunferéncia!” Em seguida, pedi para ele observar a circunferéncia e perguntei: “-—
Como chamamos a medida que vai do centro até a borda? Pensa... € como se fosse
uma fatia de pizza!” Ele ficou um tempo refletindo... mas precisou de uma ajudinha.
Entdo, relembrei: “— Do centro até a extremidade, chamamos de raio.” Para encerrar,
levei-o até um pneu de bicicleta e provoquei: “— O pneu parece uma circunferéncia,
ndo €? E esses ferros que vdo da borda até o centro, como a gente chama?” Ele
respondeu prontamente: “— Raio!” Elogiei: “~ Muito bem!”

“Ele demonstrou lembrar do nome e do conceito. Entdo, propus algumas alternativas
para que utilizasse seu raciocinio, questionando: “— Se vocé tiver apenas o valor da
circunferéncia e quiser encontrar o didmetro, qual seria 0 caminho?” Pensando, ele
respondeu: “— Poderia dividir a circunferéncia pelo valor de ©.” Sua afirmacéo foi
assertiva, e, em seguida, perguntei: “— Caso tenha apenas o valor da circunferéncia,
como poderia calcular o raio?” Dessa vez, ele demonstrou certa confuséo entre o0s
conceitos, ndo conseguindo visualizar o método e mostrando sinais de impaciéncia.
Entdo, o ajudei a organizar seus pensamentos, relembrando que, como o diametro é
igual a 2 vezes o raio, 0 comprimento também pode ser expresso como o diametro
vezes T, ou 2 vezes o raio vezes 7. [...] “~ O raio vai até o centro, entdo ja podemos
descartar a alternativa C, porque ela ndo passa pelo centro. Vou fazer um X aqui para
indicar que vamos descartar. A, como sabemos, € o raio, pois passa pelo meio, certo?
Entdo vamos ficar com a alternativa A!” Ao ouvir sua resposta, confirmei: “— Muito
bem, vocé acertou!” Passei a leitura da préxima questdo, que perguntava qual dos
segmentos seria um didmetro. Ele comentou: “— O didmetro sempre passa pelo centro
do circulo. O C j& descartamos e 0 A também, porque sabemos que € um raio.
Portanto, a resposta correta é a B. Aqui esta!” “— Otimo!” — confirmei, passando para
a atividade 3, que orientava a calcular o didmetro de um circulo cujo raio era igual a
6. Rapidamente, ele afirmou: “~ Aqui mede seis e estd bem no centro, certo? Entdo,
somando mais seis, temos doze, logo D igual a 12.” Acertando e demonstrando
dominio dos conceitos, sequimos para a questdo 4, que pedia para calcular o raio de
um circulo com diametro igual a 10. Apenas visualizando, ele respondeu: “~ O raio é
5.” Impressionada com sua agilidade, li a atividade 5, na qual ele deveria calcular o
valor da circunferéncia de um circulo com raio igual a 10. Refletindo, ele comentou:
“~ O comprimento ¢ igual ao didmetro multiplicado por w. Mas e se eu ndo souber o
comprimento? Ah, mas isso é facil! Se temos o didmetro, podemos usar ele. Entéo,
vamos l&: se o didmetro é dez, precisamos multiplicar por trés virgula quatorze. Agora,
vamos fazer isso direitinho!” Seguiu realizando o calculo e encontrou o valor de 31,4.”

Continuagdo do momento 6:

Seguimos para a penultima questao, que solicitava o célculo da circunferéncia de um
circulo cujo raio era 6. Refletindo, ele disse: “~ Mas sO temos o raio. Para isso,
precisamos de ©t! E sabemos que o didmetro aqui ¢ doze. Entdo, vamos usar esse valor.
Colocamos igual a doze. E quanto vale o ® mesmo? Trés virgula quatorze. Agora
vamos encontrar o comprimento: colocamos 3,14 vezes 12! Vou calcular.” Assim,
seguiu realizando o célculo e encontrou o valor de 37,68. Feliz com seu
desenvolvimento, li a Gltima atividade, que solicitava o calculo do comprimento do
arco de um semicirculo, tendo o raio de valor 5. Bocejando, ele respondeu: “— Bom,
ja sabemos que é 10.” Logo, perguntei: “— O que representa esse valor mencionado
por vocé?” Ele concluiu: “— E o diametro.” Entdo, perguntei como faria para calcular
a metade da circunferéncia. Ele respondeu que seria com o w, mas dividido por 2.
Percebendo o cansaco dele, passei a escrever o calculo, solicitando que ele fosse
dizendo. Rapidamente, mencionou: “— 3,14 vezes 10 ¢é 31,40. Agora, dividindo por
2..” [...] Ele chegou a mencionar algumas alternativas, mas ndo eram as corretas.
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Entdo, continuei chamando-o para atentar-se a alguns aspectos da figura semelhante
ao retangulo.

Disse: “— Vocé mencionou que parece um retangulo, certo? Entdo, vamos medir esse
retangulo. N&o precisamos nos preocupar com ndmeros exatos agora, mas VOcé
consegue acompanhar a professora aqui?” Ele assentiu. Continuei: “— Para calcular a
area do retangulo, precisamos de duas medidas. Vocé se lembra quais sdo?” Ele
respondeu: “— O comprimento vezes a largura!” Assenti e disse: “— Muito bem! Entéo,
olhando a largura, nesse retangulo, corresponde a qué, na figura anterior, que era a
circunferéncia?” Ele respondeu que era o raio, e logo anotamos que L seria igual a R.
Segui questionando sobre o comprimento e como ele poderia ser calculado. O discente
refletiu e respondeu: “— E duas vezes o raio!” Diante da resposta, reforcei: “— O
comprimento desse retangulo equivale a medida da circunferéncia do circulo. Entéo,
como calculamos a circunferéncia de um circulo?” Ele respondeu: “— m vezes o
didmetro!” Continuei: “~ Como o comprimento tem os dois lados do retangulo, o que
podemaos fazer para representar o célculo da medida do comprimento?” Ele respondeu
que poderia ser dividido por dois. Entdo registrei que poderia ser representado pela
seguinte generalizagdo C do retangulo = (D x ©)/2 — ou C = (2 X R x w)/2 — sendo:
C =R x 7. Logo, passamos a deduzir a generalizacdo para calcular a area do circulo,
destacando que, para calcular a area do retangulo, utilizamos o comprimento vezes a
largura. Assim, sabendo como calcular cada um, teriamos:

R xt x R — ficando a area do circulo: R? x . O aluno pareceu entender 0 processo,
entdo orientei que realizasse as medi¢des necessarias para calcular a area dos circulos
trabalhados anteriormente. Cabe ressaltar que todos apresentavam as mesmas
medidas, dessa forma, apenas um cdlculo bastaria para encontrar suas areas. O aluno
passou a calcular, obtendo como resposta 78,5 cm2, demonstrando compreender 0s
processos. [...] Relembrei: “— A férmula que usamos para a area do circulo envolve o
raio. Precisamos lembrar que a area é igual ao raio ao quadrado multiplicado por pi
(m). O raio aparece duas vezes na formula, entdo precisamos eleva-lo ao quadrado, e
vocé jé descobriu que é 491 O aluno disse: “— Entdo multiplicamos esse valor por pi,
que é aproximadamente 3,14!” Ele passou a realizar a multiplicagdo em um rascunho,
encontrando 153,86 cm2. [...] Registrei todo o processo, bem como o resultado que ele
encontrou: 78,5 cm2 Na penultima atividade, questionei: se uma piscina de area
circular foi construida com uma area de 50 cm?, qual seria o diametro e o raio da
mesma? Essa questdo exigiu mais auxilio, entdo orientei que retirasse os dados que o
problema apresentava e identificasse os faltantes. Assim, ele percebeu que precisava
encontrar o raio primeiro, ja possuindo o valor de 7 e da area. [...] Entdo realizei a
leitura da questdo, que se referia ao desejo da construgdo de um chafariz circular em
uma praca, onde 0 engenheiro deveria usar como didmetro o valor de 10 m. Assim,
desejava-se saber a &rea ocupada pelo chafariz. [...] Iniciamos pela anélise de qual
seria o raio, que ele facilmente identificou como sendo 5 m. Na sequéncia, questionei
como poderiamos encontrar a area, e ele respondeu: “— Podemos elevar 5 ao quadrado
e multiplicar o resultado por 3,14.” Assim, ele realizou o calculo e encontrou uma area
de 78,5 m2.

[...] informei que realizariamos a abreviagdo das figuras trabalhadas, sendo necessario
atentar-se as suas caracteristicas: formato, cor e tamanho, representadas pelas iniciais
de cada atributo, formando as nomenclaturas em conjunto. Assim, comegamos a
analisar cada figura e registramos as seguintes abreviagdes:

* Quadrado grande e verde: qgv

*  Quadrado pequeno e verde: gpv

» Retangulo verde: rv

» Triangulo pequeno e verde: tpv

» Triéngulo grande e verde: tgv

«  Circulo grande e verde: cgv

«  Circulo pequeno e verde: cpv

*  Quadrado grande e vermelho: ggvm
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*  Quadrado pequeno e vermelho: gpvm

« Retangulo vermelho: rvm

»  Triangulo pequeno e vermelho: tpvm

»  Triangulo grande e vermelho: tgvm

»  Circulo pequeno e vermelho: cpvm

«  Circulo grande e vermelho: cgvm

Apds o didlogo sobre as abreviacOes, orientei o aluno a retornar as atividades
realizadas antes do intervalo, quando ele representou, através de desenhos, a juncédo
das figuras. Agora, ele deveria elaborar a representacdo utilizando outro modo de
expressao: as abreviacdes. Ele iniciou pela primeira, fazendo o registro na folha, ao
lado das imagens, que era: 1) Um quadrado grande e verde, um circulo grande e verde,
e um triangulo pequeno e vermelho. Percebi que ele estava agitado, com dificuldade
de organizar os pensamentos, entdo interferi, acalmando-o e ajudando na analise. Pedi
que observasse cada figura individualmente, e fui questionando: “— Como fica: um
quadrado grande e verde?” Ele respondeu: “— 1ggv!” Segui perguntando sobre a
préxima figura, e ele respondeu: “— 1cgv!” Em seguida, sobre a dltima: “— 1tpvm!”
Assim, perguntei como a expressdo ficaria representada. Ele escreveu: 1qgv + lcgv +
1tpvm.

Elogiei, mas destaquei alguns pontos, questionando sobre a presenca de semelhancas
entre as figuras. Ele mencionou que havia semelhancas na cor e no tamanho.
Confirmei a observacdo assertiva e expliquei que, quando h& caracteristicas
semelhantes, podemos realizar a jungdo dos detalhes comuns, processo chamado de
evidéncia. Pedi entdo que ele escolhesse um atributo para ser utilizado. Ele escolheu
o tamanho e a cor, ja que essas caracteristicas estavam presentes nas figuras. Expliquei
que o tamanho e a cor ficariam em destaque e as partes ndo semelhantes ficariam entre
parénteses, enquanto a figura sem a caracteristica comum permaneceria fora. Assim,
demonstrei que a expressdo passaria a ser: gv (q + c) + 1tpvm.

Prosseguimos com a préxima situacdo: 2) Um circulo grande e vermelho, um
tridngulo pequeno e vermelho, um quadrado grande e verde e um retangulo vermelho.
Ele precisou de auxilio, pois apresentava inquietacdo. Repeti 0 método de analise
figura por figura, e ele chegou a seguinte expressdo: 1cgvm + 1tpvm + 1qgv + 1rvm.
Solicitei que analisasse a presenca de caracteristicas semelhantes, para colocarmos em
evidéncia. Ele optou pela cor, ficando: vm (1cg + 1tp + 1gqg + 1r).

Na terceira situacdo, ele j& conseguiu realizar sozinho, embora, em alguns momentos,
eu o orientasse a manter a calma: 3) Um quadrado pequeno e verde, um triangulo
grande e vermelho, dois circulos pequenos e verdes, e um retangulo vermelho.

Ele chegou a seguinte abreviagdo: 1gpv + 1tgvm + 1cpv + lcpv + 1rvm.

Percebeu que havia duas figuras iguais e, ap6s minha explicacdo, realizou a juncéo,
formando: 1qpv + 1tgvm + 2cpv + 1rvm.

Orientei-o ainda a identificar outras caracteristicas semelhantes. Ele optou pelo
tamanho e cor, transformando a expressdo em: pv (1q + 2c) + vm (1tg + 1r).

Na sequéncia, passamos para a penGltima questdo: 4) Um tridngulo pequeno e
vermelho, um retangulo verde e dois circulos grandes e verdes. Ele encontrou a
seguinte expressdo: 1tpvm + 1rv + 1cgv + lcgv.

Identificou que poderia juntar as duas figuras semelhantes, ficando:1tpvm + 1rv +
2cgv.

Ao analisar caracteristicas para evidéncia, percebeu que poderia utilizar a cor,
resultando em: 1tpvm + v (1r + 2cqg).

Por fim, a ltima questdo: 5) Um retangulo verde, dois circulos pequenos e vermelhos
e dois tridngulos grandes e verdes Ele chegou & expressdo 1rv + 2cpvm + 2tgv
Analisando a possibilidade de evidéncia, destacou a cor, transformando a expresséo
em: v (1r + 2tg) + 2cpvm.

Iniciei um dialogo com o objetivo de retomar os modos de expressdo que haviamos
realizado até aquele momento. Apds a retomada, expliquei, expondo as figuras
geométricas sobre a mesa, que iriamos analisar cada uma delas e calcular sua area.
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Entretanto, ndo utilizariamos nimeros, apenas letras, para que formassemos um novo
modelo de expressdes. [...]Para o retdngulo vermelho: A= -xy;

e Paraoretdngulo verde A= xy;

Para o circulo grande € verde A= 7 . x?

Para o circulo grande e vermelho A= - &. x?

Para o circulo pequeno e verde A =7 . y?

Para o circulo pequeno e vermelho A= - . y?

e Parao triangulo grande e verde A= xz/z

e Para o tridangulo grande e vermelho A= - x2/2
2
e Para o tridngulo pequeno e verde A= y /2

2
e Para o triangulo pequeno e vermelho A= - Y /2

Durante o desenvolvimento do trabalho, o aluno pareceu ter entendido o processo,
porém, em alguns momentos, foi necessario relembrar as formulas para calcular as
areas, pois ele demonstrava esquecer. [...] Em seguida, orientei-o a utilizar as mesmas
orientacOes de jungdes que haviamos trabalhado anteriormente com outros tipos de
expressdes. Desta vez, porém, a representacdo se daria pela area de cada figura
geométrica mencionada, obtendo mais um modo de expressdo, conforme
expliquei.[...] O aluno passou a analisar os registros das figuras anteriormente
realizados em relagdo a area e, dessa forma, disse que ficaria: A = x>+ x> + (— %2 y?).
Nesse momento, sugeri que realizassemos o “jogo do sinal”, assim a expressdo passou
aser: A =x*+mx*— % y2 [...] Sempre com meu acompanhamento atento e interagéo,
questionei-o se seria possivel colocar alguma caracteristica em evidéncia e pedi que
atentasse para as letras, ou seja, algum termo semelhante. Observando, o aluno
mencionou encontrar o X, ficando assim: A =x2 (1 + ) — % y2

Passamos entdo ao segundo enunciado, que mencionava: 1 circulo grande e vermelho,
1 tridngulo pequeno e vermelho, 1 quadrado grande e verde e 1 retdngulo vermelho.
O aluno analisou e disse: “— Um circulo grande e vermelho. Entéo, fica & vezes X ao
quadrado, mais um triangulo pequeno e vermelho. Entdo, y ao quadrado, dividido por
2.” Nesse momento, perguntei: “— Qual o sinal que representa uma figura vermelha?”
Rapidamente ele respondeu: “— Ah, verdade, negativo!” E seguiu: “— Um triangulo
pequeno e vermelho fica negativo, pela cor, e y2 dividido por 2; mais um quadrado
grande e verde, entdo fica x?2; e um retangulo vermelho, é y vezes x, vermelho,
negativo!” Ficando assim: A = —mx2 + (% y?) + X2 + (—xy). “— Otimo!” — afirmei,
mencionando: “— Agora, deve analisar o que temos de semelhante.” Ele disse: “—
Posso colocar os lados maiores, representados pelo x!” Assenti e solicitei que me
dissesse como ficaria, colocando em evidéncia a semelhanca que escolheu. Desse
modo, ele foi dizendo até chegar a: A =x2 (- + 1) + y (%2 y — X). Seguimos para o
terceiro enunciado, que tinha em sua descri¢do: 1 quadrado pequeno e verde, 1
triangulo grande e vermelho, 1 circulo pequeno e verde, 1 circulo pequeno e verde e
1 retdngulo vermelho. Ele passou a analisar e mencionou: “— Um quadrado pequeno
e verde fica y* um tridngulo grande e vermelho fica my? negativo; como aparecem
dois circulos pequenos e verdes, posso juntd-los, ficando 2my?;, e um retingulo
vermelho, negativo xy.” Ficando: A = y2— ' xy + 2ny? — Xy. Colocando em evidéncia,
optando pelas semelhangas de tamanho, ele encontrou: A=y?(1+ 2m) — xy (%2 + 1).

O quarto enunciado solicitava: 1 triangulo pequeno e vermelho, 1 retangulo verde e 2
circulos grandes e verdes. O aluno permaneceu dizendo: “— Um tridngulo pequeno e
vermelho: y? dividido por dois, negativo; um retangulo verde: xy; como tem dois
circulos grandes e verdes: 2nx2.” Sendo a expressdo: A = —% y? + xy + 2nx% Em
evidéncia, apds dialogo comigo, atentando-se para alguns detalhes matemaéticos,
chegamos a op¢do da semelhanga do lado maior, encontrando: A = x (y + 2nx) — %
y2. O dltimo enunciado mencionava: 1 retangulo verde, 2 circulos pequenos e
vermelhos, e 2 triangulos grandes e verdes. Logo, o aluno, analisando, chegou a
seguinte expressdo: A = xy — 2ny? + x% Em evidéncia, optou pelo lado maior,
encontrando: A = X (Y + X) — 2my>.
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O primeiro enunciado mencionava: um tridngulo grande e verde, outro tridngulo
grande e verde. Ele passou a registrar, mencionando: “- A area de um triangulo grande
e verde fica... ah, esqueci!” Logo o orientei a observar as anota¢cdes do encontro
passado, pois ndo lembrava da férmula para encontrar a area. Com a observacao, ele
recordou e seguiu com as anotagdes, encontrando: x2 + x2. Percebeu que, como eram
duas figuras de mesma natureza, poderia junta-las, ficando: 2x2. Ao acompanhar seu
raciocinio e perceber que estava correto, orientei que ele visualizasse quantos termos
possuia o resultado final, explicando que os termos sdo separados pelos sinais de
adicdo ou subtracdo. Nesse caso, destaquei que ndo havia sinais separando, entdo
repeti a pergunta sobre quantos termos aquela expressdo algébrica possuia. Ele
respondeu, apds a explicacdo e observacdo do resultado registrado, que era um termo.
Expliquei que os termos possuem nomes especificos de acordo com sua quantidade;
nesse caso, como havia apenas um termo, chamava-se uma expressdo algébrica
mondmio. [...] y/2 + nx?, mencionando que ndo havia nada em comum para realizar
a juncdo de figuras de mesma natureza. Perguntei quantos termos ele havia encontrado
naquela expressao algébrica. Ele respondeu que eram dois. Expliquei que, como havia
dois termos, poderiamos comparar a quantidade de vezes que um time de futebol se
consagra campedo em uma mesma categoria. Ele, impaciente, ndo conseguiu lembrar,
entdo, ao ouvir a primeira silaba “Bi”, completou: “- Ah, bicampedo!” “- Isso!”,
afirmei, seguindo: “- Dessa forma, nas expressdes, como temos dois termos,
chamamos de bindmio!” Ele conseguiu repetir, juntamente comigo, e registrou o
nome no seu material de apoio. Passamos para o enunciado seguinte, que apresentava:
um quadrado grande e vermelho, um retdngulo verde e um circulo pequeno e
vermelho. Percebendo que ele estava agitado, passei a ajuda-lo a organizar suas ideias,
encontrando: -x2 + Xy - my? Ao analisar a quantidade de termos, ele respondeu trés,
entdo disse: trinémio. Confirmando, passamos para a leitura do Gltimo enunciado: um
quadrado grande e vermelho, um tridngulo pequeno e verde, um retangulo verde e um
circulo pequeno e verde. Com auxilio, ele encontrou e registrou: -x2 + (xy)/2 + yx +
my?. Solicitei que contasse os termos e ele respondeu que eram quatro. Expliquei que,
de quatro termos para mais, as expressfes recebem nomes semelhantes: sdo chamadas
de polinémios, variando apenas conforme o nimero de termos.

Apbs um tempo para concluir as tarefas, encaminhei a atividade seguinte, explicando:
“- Agora vamos ver um novo modo de expressdo. VVocé vai calcular a area de cada
juncao de imagens que esta nesta folha de atividade, vista no ultimo encontro, usando
0s ndmeros que encontrou para os lados.” Perguntei se ele lembrava as letras que
representavam os lados, e ele respondeu que sim: X e Y. Confirmei: “- Para os lados
maiores usamos X e para 0os menores Y. Agora que temos os valores, quanto vocé
encontrou para cada lado?” Ele respondeu: “-Para os maiores, 10 cm, e para 0S
menores, 2 cm.” Expliquei que agora substituiriamos as letras pelos valores para
encontrar a area total de cada jungdo de figuras geométricas e perguntei se ele tinha
entendido, ao que respondeu que sim. [...] No final, perguntei o que ele tinha percebido
nas atividades feitas. Ele respondeu, ainda inquieto: “Encontrei os valores em
nameros!” Expliquei que estava certo e que esse método de substituir as letras pelos
valores recebe 0 nome de valor numérico. Pareceu compreender, e assim encerrei 0
encontro.
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A primeira atividade orientava a unir termos semelhantes, depois classificar as
expressdes algébricas de acordo com seus termos e, por fim, colocar em evidéncia
quando necessario. Em seguida, ele deveria resolver 9 expressfes algébricas
diferentes. Com o objetivo de avaliar seu pensamento abstrato, deixei-o livre para
fazer as observagdes. Ele comegou perguntando se as expressfes eram as mesmas que
continham X e Y. Expliquei que sim, mas que desta vez as incognitas seriam outras
letras. Percebi que ele estava um pouco confuso sobre onde comecar, entdo o ajudei
com perguntas direcionadas: “Vamos analisar a primeira expresséo. Observando seus
termos, algum pode ser unido?” Ele respondeu: “N&o.” Expliquei que, por ndo ter
termos da mesma natureza, ndo poderia uni-los e pedi que observasse quantos termos
a expressdo tinha. Ele respondeu: “Trés.” Perguntei qual era 0 nome dessa expressao,
e ele respondeu com persisténcia e pausadamente: “Trindmio.” Fiquei feliz com sua
memorizacgdo e o elogiei. Depois que ele registrou 0 nome da expresséo algébrica,
seguimos para analisar a possibilidade de evidéncia: “Tem algo em comum nos
termos?” Ele respondeu: “Sim, o X!’ Perguntei: “Como fica entdo?” Ele disse:
“Coloco o X fora do paréntese e dentro coloco as letras que estdo fora da semelhanca:
b, ¢, d.” Disse: “Perfeito!” Continuamos analisando as demais expressoes, repetindo
as perguntas para ajuda-lo a organizar seus conceitos. Ele respondia atento, correto e
com raciocinio répido, relembrando inclusive a nomenclatura, classificando a
expressao novamente como trindbmio quando possuia trés termos. Quando ndo havia
semelhanga entre termos, ele identificava que nada poderia ser colocado em evidéncia.
Na préxima expressdo, ele compreendeu os conceitos e sabia aplicé-los, identificando
0 numero de termos — dois — acertando a nomenclatura: bindmio. No momento de
evidéncia, respondeu rapidamente que ndo havia nada em comum, mas, ao repetir a
pergunta e observar com calma, identificou o elemento semelhante e prosseguiu
corretamente, registrando o procedimento de forma assertiva. Seguindo o roteiro de
perguntas para verificar todas as caracteristicas da expressdo algébrica, perguntei se
poderiam juntar algum termo igual. Inicialmente ele disse que ndo, mas, apos repetir
a pergunta com calma, percebeu a possibilidade de juntar termos semelhantes, ficando
apenas um termo. Nesse processo, ele teve um pequeno esquecimento sobre célculos
matematicos: encontrou “ty?”. Expliquei que, se ele tem um quadrado “ty” e mais um
quadrado “ty”, quantos quadrados temos? Ele respondeu “dois” e entendeu que a
expressao correta seria “2ty”. Ao ser questionado sobre o nimero de termos,
respondeu rapidamente “dois”, mas com orienta¢éo para manter a calma, identificou
que era apenas um termo, pois 0s termos sdo separados por sinais de adi¢do ou
subtracdo, e naquele caso a expressdo ndo apresentava separacdo. Ele mencionou
“monop06lio” como nome da expressao, e eu o corrigi, lembrando que o termo correto
era “mondmio”. Ap0s registrar os resultados, passamos para a proxima expressao.
No roteiro seguinte, ele constatou que ndo podia juntar termos da mesma natureza,
identificando 5 termos. Chamou a expressdo de “monopélio de 5 termos”, e com
minha ajuda lembrou que o nome correto era “polinémio de 5 termos”. Ele identificou
facilmente que poderia colocar apenas um item em evidéncia, registrando o
procedimento corretamente. Em outra expresséo, ele respondeu logo na primeira
observacdo que era um “monopdlio”, sendo novamente corrigido para “monémio”.
Embora em alguns momentos esquecesse a nomenclatura exata, demonstrava
entender que a expressao tinha apenas um termo e que, por isso, nao poderia colocar
nada em evidéncia. Na seguinte, percebeu que ndo havia termos semelhantes,
identificou 4 termos e classificou como “polinémio de 4 termos”. Na andlise para
evidéncia, notou duas possibilidades, percebendo que deveria optar por uma, pois as
outras ndo se repetiam nos mesmos termos. Registrou com meu acompanhamento,
pois em algumas situagdes esquecia alguns detalhes. A penultima expressao tinha um
termo com duas poténcias, o que o confundiu. Fiz alguns questionamentos para que
identificasse 0 caminho correto, ja que uma poténcia estava presente em um termo e
ndo no outro, embora tivessem as mesmas letras. Perguntei se realmente eram iguais,
e ele percebeu que ndo. Identificou trés termos, mas sé havia dois, precisando ser
lembrado sobre os simbolos que separam os termos. Confirmando que havia dois
termos, classificou como bindmio.
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[...] Expliquei, entéo, que ele deveria desenhar uma figura geométrica qualquer e, em
seguida, calcular a area e o perimetro da mesma. Perguntei: “- Quais figuras
geométricas estudamos?” Ele respondeu prontamente: “- Quadrado, triangulo,
retangulo e circulo!” Concordei e, seguindo, questionei qual ele gostaria de criar.
Rapidamente, escolheu o triangulo, sendo orientado a pensar nas medidas. Optou por
todos os lados iguais, com 6 cm cada. Ap6s alguns minutos, concluida a figura,
passamos ao calculo da area. Perguntei como deveria fazer e ele respondeu: “- Tem
que fazer a base vezes a altura e dividir tudo por dois.” Assenti e pedi que registrasse
o calculo. Ele o fez, encontrando como resultado a area de 18 cm2. Na sequéncia,
perguntei: “- E o que é perimetro?” Ele respondeu: “- E a soma das medidas de todos
os lados! Assim, realizou o célculo mentalmente e encontrou o valor de 18 cm.”
Passamos entdo para a segunda questdo, que pedia a elaboracdo de duas figuras com
medidas diferentes, mas com a mesma area. Expliquei que deveriam ser figuras
distintas, mas que resultassem na mesma area. Ele pensou e disse: “- Vou fazer um
retangulo, com medidas de 2 cm e 3 cm, onde a area sera de 6 cm2.” Apds alguns
minutos, concluiu a figura e passou a pensar na préxima, que também deveria ter a
mesma area. Depois de muito planejar e tentar, chegou a conclusdo de fazer um
triangulo com base de 3 cm e altura de 4 cm, encontrando a area igual a 6 cm2. [...]
Na atividade seguinte, ele deveria elaborar duas figuras de naturezas diferentes, mas
com a mesma area e perimetro. Ao revisar a pergunta, percebendo que seria téo
desafiadora quanto a anterior, demonstrou certa desmotivacdo, visto que a anterior
exigira bastante de seu raciocinio. Observando sua expressdo, motivei-o dizendo que
era s6 ter calma, pois ele era muito inteligente. Ele bocejou algumas vezes e
manifestou cansago, mas, com orientacdo sobre manter a calma e praticar a respiragao,
conseguiu iniciar. Primeiro, escolheu desenhar um quadrado de 3 c¢cm por 3 cm,
encontrando a area de 9 cm2 e o perimetro de 12 cm. Em seguida, teve um desempenho
melhor que na atividade anterior, conseguindo elaborar um triangulo retangulo, com
dois lados medindo 3 cm e o outro, 6 cm, encontrando também &rea de 9 cm? e
perimetro de 12 cm. Percebi que ele apresentou dominio dos conceitos para encontrar
area e perimetro, realizando os calculos mentalmente. A Gltima questdo solicitava,
inicialmente, a elaboragdo, no geoplano, de uma imagem que combinasse figuras
geométricas. O aluno se animou, tanto por ser a Ultima questdo quanto por ter
entendido facilmente a proposta. Assim, elaborou no geoplano um quadrado € um
tridngulo, transferindo depois o desenho para a folha de registro, a fim de verificar
melhor as medidas dos lados, utilizando a propor¢do. Em seguida, a questdo pedia o
calculo da area total da imagem, usando letras que representavam as medidas dos
lados. Assim, trabalhamos com o que ele ja conhecia: X e Y, para representar,
respectivamente, os lados maiores e menores. Ele encontrou facilmente a expressdo
algébrica formada pelas duas imagens para representar a area total.Na sequéncia, a
atividade solicitava a classificacdo da expressdo quanto ao nimero de termos. Ele
respondeu naturalmente: “- Como tem dois termos, se chama Bindmio.” Fiquei feliz
com seu desempenho e o parabenizei. Ele sorriu e disse: “- Aprendi a falar Binbmio!”
Seguimos para a leitura da Ultima parte da questdo, que orientava a realizacdo do
calculo para encontrar o valor numérico da expressao algébrica que havia encontrado.
Ele entdo perguntou: “- Eu posso literalmente substituir essa expressao pelos valores
dos lados? Confirmei, e ele iniciou os célculos, registrando corretamente todos os
passos e, em poucos minutos, chegou a resposta.

Ao decorrer dos relatos é possivel identificar a evolugdo do pensamento abstrato do
discente, conseguindo assim atingir o objetivo proposto para o desenvolvimento de sua ZDP,

fatos que comprovam as descri¢fes que trarei sobre conclusdes realizadas em alguns encontros:
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Momento 7:
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Percebeu-se através da participagdo/contribuicdo do aluno com suas respostas,
compreendeu/relembrou os conceitos dos segmentos de retas, além de conseguir
nomear as imagens formadas pelas figuras geométricas, assim conclui-se que no
findar desse primeiro momento pode-se atingir com sucesso 0s objetivos propostos
apresentando o recurso didatico geoplano, bem como identificar e classificar os
segmentos de reta.

Os objetivos propostos foram atingidos, sendo demonstrado através das atividades
que o aluno conseguiu elaborar as imagens no geoplano, reproduzi-las na folha
quadriculada utilizando a propor¢do, bem como nomeé-las de acordo com as regras
estabelecidas em momentos anteriores.

[...Jrefletindo sobre as atividades aplicadas nesse encontro, percebo que os objetivos
foram alcancados, com a revisdo e fixagdo dos conceitos sobre calculo de area do
quadrado, do retangulo e do tridngulo.

Assim, finalizamos o encontro, com os objetivos plenamente alcancados: o aluno
relembrou o conceito de perimetro das figuras geométricas e conseguiu aplica-lo em
diversas atividades, de forma significativa e participativa.

Esse encontro foi marcado pela formacdo e/ou recordagdo de varios conceitos,
identificando que atingimos os objetivos inicialmente propostos e desejando que eles
tenham sido internalizados pelo aluno, a fim de aplic&-los nos demais momentos de
estudo.

Percebi, portanto, que, embora o aluno tenha apresentado crises de ansiedade,
conseguiu desenvolver as atividades com eficiéncia, demonstrando dominio dos
conceitos. Logo, os objetivos do momento de estudo foram alcangados com sucesso.
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Momento 8:

Assim, terminamos as atividades propostas. Informei ao aluno que haviamos
concluido, no entanto, ele perguntou: “— Profe, mas quando vamos ver os calculos
de x e y?” Eu o informei de que ja estdvamos trabalhando neles. Surpreso, o aluno
mencionou: “- Nossa, mas é muito facil!” Desse modo, salientei a utilizacdo de um
novo método de expressbes e me despedi dele. Ao observar o encontro, pude
identificar que o conteldo de expressdes algébricas foi introduzido de modo natural,
tendo bons resultados em sua assimilagdo. Concluo que os objetivos propostos para
esse encontro foram alcangados.

Momento 9:

Ao analisar o decorrer do encontro, pude identificar que, nas Ultimas atividades, o
aluno apresentou esquecimento quanto a nomenclatura das expressdes algébricas em
relagdo ao numero de termos; entretanto, identificou perfeitamente cada um deles,
chegando as respostas corretas. Ele também demonstrou, ao longo do estudo, lembrar-
se das formulas de célculo da area de cada figura estudada, aplicando-as sem
necessidade de consultar as anotagBes anteriores. Dessa forma, concluo que os
objetivos foram alcangados com sucesso, permitindo que o aluno internalizasse os
novos conceitos de maneira natural e descomplicada.

Momento 11:

Ao fazer as substitui¢bes, ele demonstrou dominar os célculos, embora precisasse de
acompanhamento no registro, pois queria fazer tudo automaticamente, o que
prejudicava o resultado final ao esquecer sinais ou procedimentos. Depois de alguns
minutos, concluiu com bom desempenho. Informei que ele havia concluido todas as
tarefas propostas, e ele se despediu com um “Até o préximo, profe!” O encontro foi
concluido com a percepgdo de que o aluno conseguiu compreender 0s conceitos,
apesar de sua ansiedade, que em alguns momentos chegou a atrapalha-lo. Contudo,
com a supervisao e a orientacao necessarias, foi possivel alcancar uma anélise positiva
dos resultados obtidos.

Momento 12:

Finalizadas as atividades propostas, informei que estdvamos concluindo e quis ouvi-
lo. Perguntei: “- Vocé conseguiu entender os conceitos que estudamos, os calculos
envolvendo as letras?” Ele respondeu: “- Sim, sim, as vezes eu buguei, tipo,
esquecendo os nomes e algumas coisas faceis nos calculos, mas eu entendi e achei
muito facil!” Assim, finalizei o trabalho, agradecendo sua participacédo e dizendo que
foram muito bons os momentos de estudo. Despedimo-nos com um abraco, e ele saiu.
Ao avaliar o encontro, percebi que ele apresentou um 6timo desenvolvimento em seu
raciocinio légico, demonstrando dominio dos conceitos trabalhados, embora tenha se
desestabilizado em momentos de maior exigéncia — algo coerente com caracteristicas
préprias de seu comportamento. Assim, concluimos as atividades propostas para este
periodo.

E possivel perceber, através desses relatos que foi possivel desenvolver a ZDP no

discente, onde em sintese, a ela permanece como um conceito fundamental para a psicologia e
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a educacdo, oferecendo uma base tedrica robusta para praticas pedagogicas mais humanas,
inclusivas e transformadoras. Ao articular as contribuigdes de Vygotsky e visualizar as
atividades propostas bem como sua aplicacdo nesta pesquisa, € possivel perceber que a ZDP
ndo € apenas um conceito explicativo, mas uma proposta ética e politica para a educacdo, que
reconhece o potencial do sujeito para aprender, desenvolver-se e transformar o mundo, desde
que seja inserido em contextos sociais que promovam relagdes mediadas, significativas e
culturalmente orientadas.

Para Vygotsky, o desenvolvimento comportamental ocorre em dois niveis, com

explicam Rodrigues, Silva e Silva (2021, p. 8):

Inferior: que ilustra a performance, a realizagcdo ou o desempenho independente do
mediado, ou seja, aquilo que o individuo conhece e pode fazer e realizar sozinho;
portanto de forma autbnoma e independente.

Superior: todo conhecimento novo adquirido através de mediacgéo e adicionado ao
conhecimento anterior é chamado de ZPD. Através do ZPD se busca continuamente
a aquisicdo de competéncias até que se alcance a performance maxima que o mediado
10pode atingir com a ajuda do mediador.

Assim, Rodrigues, Silva e Silva (2021) complementam que, o que o mediado faz hoje
com alguma assisténcia serd o que ele farda amanhd sozinho, exatamente porque 0s
comportamentos foram internalizados e compreendidos, seguindo assim até que se atinja a
autonomia plena do processo ensino aprendizagem.

Como sintese deste percurso reflexivo, cabe reiterar as palavras de Vygotsky (2007, p.
117): “o0 que a crianca é capaz de fazer hoje em colaboragdo, sera capaz de fazer sozinha
amanhd”. Esta afirmacdo ndo apenas sintetiza o nucleo da concep¢do de ZDP, mas também
inspira uma visao de educacdao comprometida com a promog¢édo do desenvolvimento humano
em sua plenitude, capaz de superar limites, de construir novos horizontes e de transformar
realidades.

Como explica, Vygotsky (1989, p. 97):

[...] define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas estdo em processo de
maturacdo, fungBes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario. Essas fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, ao invés de “frutos” do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente.

Portanto, a teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal representa uma das mais

importantes contribuicbes para a compreensdo dos processos de aprendizagem e
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desenvolvimento. Ao situar esses processos no contexto social e cultural, Vygotsky rompe com
a ideia de um desenvolvimento universal e linear, propondo uma visdo complexa e
multifacetada, em que o aprendizado €, simultaneamente, um produto e um motor do
desenvolvimento humano. Essa perspectiva continua a inspirar educadores, psicélogos e
pesquisadores em todo o mundo, reafirmando a atualidade e a relevancia do pensamento
vygotskiano para a construcdo de praticas educativas mais humanas, inclusivas e

transformadoras.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

As paginas que se seguem encerram uma caminhada investigativa pautada na escuta
atenta, no olhar sensivel e no compromisso com a incluséo escolar de um aluno com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), matriculado no 7° ano do ensino fundamental. A pesquisa ndo se
limitou & elaborac¢do de um produto educacional, mas buscou compreender, por meio de sua
aplicacdo, as possibilidades reais de aprendizagem de expressdes algébricas quando o ensino é
mediado de forma intencional, significativa e adaptada as necessidades do sujeito.

Chegar a este momento final do trabalho €, antes de tudo, reconhecer a riqueza das
experiéncias vivenciadas, os desafios enfrentados na préatica pedagodgica e 0s avangos — por
vezes sutis — que se revelaram ao longo do processo. As consideracfes aqui apresentadas ndo
pretendem encerrar a discussdo, mas propor reflexdes sobre o papel do educador, da escola e
da propria matemética no contexto da inclusdo, apontando caminhos possiveis para uma
atuacdo docente que respeite a singularidade e promova o desenvolvimento de todos os alunos

Ao chegar a etapa final desta pesquisa, € possivel refletir sobre o percurso trilhado e as
experiéncias vivenciadas no desenvolvimento e aplicacdo do produto educacional proposto. A
trajetoria investigativa foi marcada por desafios, descobertas e aprendizados que extrapolam os
limites do campo académico, especialmente por envolver um sujeito com necessidades
especificas no processo de construcdo do conhecimento matematico.

As consideracdes aqui apresentadas buscam evidenciar os principais aportes obtidos ao
longo do estudo, valorizando as interacBes, 0s processos de mediacdo e os sinais de
desenvolvimento conceitual observados durante a pratica pedagégica. Também se reconhecem
as particularidades da aprendizagem de estudantes com Transtorno do Espectro Autista, bem
como a importancia de abordagens didaticas sensiveis as especificidades cognitivas e afetivas
desses sujeitos.

Neste fechamento, destacam-se ainda as contribuicdes teoricas e metodologicas do
trabalho, a0 mesmo tempo em que se reconhecem suas limitagdes e se apontam possibilidades
para futuras acdes educativas que promovam uma matematica mais acessivel, significativa e
inclusiva.

Tal pesquisa contemplou o desenvolvimento e a aplicagdo de um Produto Educacional,
composto por atividades cuidadosamente elaboradas e distribuidas ao longo de 12 encontros,
cada um com duracdo aproximada de duas horas. As propostas pedagdgicas centraram-se no
ensino de expressdes algébricas, articulando-o ao conhecimento prévio do estudante sobre

figuras geométricas, na perspectiva de potencializar a construcdo de novos significados.
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Cabe destacar que os trabalhos, apresentados na revisao de literatura, que serviram de
base para esta pesquisa trouxeram contribuigdes distintas, mas complementares a este estudo,
que se mostraram fundamentais para a concepc¢ao do produto educacional.

O estudo de leda Clara Queiroz da Silva destacou a importancia de integrar
conhecimentos prévios do aluno com atividades matematicas contextualizadas, mostrando que
partir do que o estudante ja sabe favorece o engajamento e a apropriacdo dos novos conceitos,
principio que guiou a estrutura inicial das atividades propostas.

Estéfano Stange Portella trouxe reflexdes relevantes sobre o0 uso de recursos visuais e
esquemas graficos para apoiar a aprendizagem de contetdos algébricos, ideia que inspirou a
elaboracdo de materiais que recorrem a representacdes multiplas para facilitar o raciocinio
abstrato.

A pesquisa de Paulo Moysés Guimardes contribuiu ao enfatizar o papel do professor
como mediador que ndo apenas transmite contetidos, mas constréi com o aluno o caminho para
a aprendizagem, concepc¢ao que fundamentou o modo como as intervencées foram planejadas
nesta investigacao.

O trabalho de Lorena Rosa da Silva forneceu exemplos de praticas pedagogicas que
valorizam a afetividade e a criagdo de um ambiente seguro, aspecto essencial para estudantes
com TEA e TDAH, e que foi incorporado ao delineamento das propostas.

J& Karen Furtado dos Santos evidenciou como a clareza das instrugdes e a organizacdo
sequencial das tarefas podem reduzir a ansiedade e aumentar a autonomia do aluno, diretriz
aplicada no desenho das atividades divididas em etapas.

Lediane Mesquita apresentou estratégias especificas para lidar com dificuldades de
leitura e escrita, que ajudaram na escolha de exercicios que refor¢assem o0 processamento
fonoldgico e ortografico, beneficiando o aluno com dislexia e disortografia envolvido nesta
pesquisa.

Silva Andrea do Prado Bernardino ressaltou a necessidade de ajustar as exigéncias
motoras das atividades escolares para estudantes com déficit de coordenagcdo motora fina, o que
fundamentou adaptacdes no tipo de registros solicitados e no uso de materiais de apoio.

O trabalho de Tatiane Bianquini de Godoy explorou a relacdo entre o uso de exemplos
praticos e a construcdo de abstragfes matematicas, elemento crucial para a transi¢cdo do
pensamento cotidiano ao cientifico no ensino da algebra.

Layla Mariana Sucini Coury discutiu o papel da autoeficicia e do refor¢o positivo em
atividades matematicas, inspirando as estratégias de reconhecimento e valorizacdo dos

progressos do aluno ao longo dos encontros.
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Por fim, Israel Candido da Silva ofereceu reflexdes sobre a importancia de projetos
pedagogicos inclusivos sustentados em teorias socioculturais, o que reforcou a escolha do
referencial vygotskiano e o planejamento das situaces de aprendizagem dentro da zona de
desenvolvimento proximal do aluno.

Assim, cada um desses estudos contribuiu de maneira Unica para fundamentar as
decisdes didaticas e metodologicas que culminaram no produto educacional desta pesquisa,
tornando-o robusto, sensivel as necessidades do aluno e alinhado com praticas pedagogicas
inclusivas e eficazes

Bem como na realizacdo do estudo como um todo, orientado pelas pesquisas que
ofereceram bases solidas para a construgdo do referencial tedrico e para o planejamento
metodoldgico das intervencdes, além de fornecerem subsidios préaticos para a elaboracdo das
categorias voltado ao ensino da algebra a um aluno com necessidades educacionais especificas.

A pesquisa de leda Clara Queiroz da Silva do, na dissertacdo, foi relevante por destacar
0 papel do conhecimento prévio do aluno no processo de construcdo do pensamento
matematico. Sua abordagem reforgou a importancia de planejar atividades que dialoguem com
a vivéncia do estudante, principio que norteou a escolha dos contetdos e dos contextos
utilizados nas atividades da presente pesquisa.

Ana Cristina de Almeida Coelho Hornero contribuiu com reflexdes acerca da mediagéo
pedagogica e da personalizacdo do ensino no atendimento a alunos com TEA. Seu trabalho
enfatiza a importancia de criar rotinas claras, oferecer instru¢bes objetivas e utilizar recursos
visuais, estratégias diretamente incorporadas nas praticas propostas ao longo dos encontros.

A contribuicdo de Lorinisa Knaak da Costa foi essencial ao discutir praticas inclusivas
na matematica escolar, especialmente no uso de materiais manipulativos e representagdes
multiplas para favorecer a compreensao conceitual. Essa perspectiva foi aplicada na elaboragédo
de atividades que permitissem ao aluno transitar do pensamento concreto para 0 pensamento
algébrico, respeitando seu ritmo e estilo de aprendizagem.

Arly Leite Ribeiro trouxe uma abordagem sensivel a diversidade e a equidade no
ambiente escolar, destacando a importancia da escuta ativa, do vinculo afetivo e da valorizagdo
do protagonismo do aluno. Tais principios orientaram o modo como o professor-mediador
interagiu com o estudante, reforcando sua autoestima e encorajando sua participacdo nas
atividades.

O trabalho de Lorena Rosa da Silva teve papel fundamental ao abordar estratégias
pedagdgicas que consideram as dificuldades emocionais de alunos com TEA e TDAH. Seu
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estudo reforgou a importancia do apoio a autorregulacdo emocional e do planejamento de
atividades que respeitem os limites e potencialidades individuais.

Silvia Andréa de Prado Bernardino colaborou com importantes reflexdes sobre a
adaptacdo de tarefas escolares para alunos com déficit de coordenacdo motora fina. Com base
em sua pesquisa, foram realizadas modificagcdes no tipo de registro solicitado nas atividades
(ex.: uso de marcacOes visuais, menor exigéncia de escrita manual), facilitando o acesso do
aluno ao conteudo sem sobrecarga motora.

Por fim, o trabalho de Patrick Lopes Martins ofereceu contribui¢fes valiosas sobre a
formacdo de conceitos matematicos na perspectiva histérico-cultural, com énfase na zona de
desenvolvimento proximal. Sua abordagem destacou como as intervengdes intencionais e a
mediacdo sistematica podem promover o avan¢o do aluno em direcdo a abstracdo e a
generalizacdo dos conhecimentos, aspecto gue se alinhou diretamente ao objetivo central desta
pesquisa.

Dessa forma, os estudos desses autores ndo apenas enriqueceram 0 embasamento
tedrico, como também influenciaram diretamente nas escolhas didaticas e nos critérios de
analise dos resultados, demonstrando que o didlogo com pesquisas anteriores é fundamental
para consolidar praticas pedagdgicas inclusivas, criticas e fundamentadas.

A fundamentacdo deste trabalho encontra respaldo na teoria historico-cultural de
Vygotsky (1991), que destaca a importancia dos conhecimentos prévios e das experiéncias ja
internalizadas pelo sujeito como ponto de partida para a formagéo de novos conceitos. Segundo
0 autor, o aprendizado ocorre em um contexto social mediado, no qual o professor exerce papel
fundamental ao organizar situagdes que possibilitem ao aluno avancar em sua zona de
desenvolvimento proximal. Dessa forma, o produto educacional estruturado nesta pesquisa
buscou ndo apenas introduzir contetudos algébricos, mas fazé-lo de maneira contextualizada,
mobilizando saberes anteriores e favorecendo uma aprendizagem significativa.

No contexto do ensino a estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), tais
estratégias mostraram-se especialmente relevantes, uma vez que respeitam o ritmo individual,
oferecem mediagOes sisteméticas e utilizam recursos visuais e concretos que auxiliam na
compreensdo. Como enfatiza Vygotsky (1997), a interacdo social é essencial para o
desenvolvimento cognitivo, e no caso de alunos com TEA, o planejamento intencional de
situacbes mediadas contribui tanto para o avanco conceitual quanto para aspectos
socioemocionais, promovendo a participacao ativa e o fortalecimento da autonomia no processo

de aprender.
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Também se destaca, neste trabalho, o quanto o ensino voltado a alunos com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) exige atencdo especial as formas de apresentar o contetdo e aos
recursos utilizados. O produto educacional aplicado mostrou que a adaptacao das atividades, a
organizacdo de rotinas claras e o uso de representaces visuais foram fundamentais para
facilitar a compreenséo e manter o interesse do estudante. Essa experiéncia reforca o papel do
professor como mediador — conforme defendido por Vygotsky — que precisa identificar o que
o0 aluno ja sabe e criar estratégias para avancar a partir desse ponto. No caso do aluno com TEA,
isso significa considerar seus interesses especificos, respeitar seu tempo e oferecer um ambiente
estruturado que favorega a interagéo e a participagéao.

Ao aprofundar a reflex&o sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA), é fundamental
reconhecer que se trata de uma condicdo neurodesenvolvimental caracterizada principalmente
por dificuldades persistentes na comunicagdo social e pela presenca de padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (American Psychiatric Association,
2014). Entretanto, o espectro autista € amplo e heterogéneo, manifestando-se de maneiras muito
distintas em cada individuo, o que faz com que ndo existam dois alunos autistas iguais.

Muitos estudantes com TEA podem apresentar hipersensibilidade ou hipossensibilidade
a estimulos sensoriais, interesses restritos que concentram sua aten¢do de forma intensa, além
de necessidade de rotinas previsiveis para se sentirem seguros. Por outro lado, frequentemente
demonstram habilidades especificas que podem ser potencializadas no contexto escolar, desde
gue o planejamento docente considere essas particularidades.

Além das caracteristicas ja discutidas, cabe ainda destacar a possibilidade de ocorréncia
da chamada dupla excepcionalidade no contexto do TEA, situacdo em que 0 estudante
apresenta, simultaneamente, necessidades educacionais especiais decorrentes do transtorno e
altas habilidades ou superdotacdo em determinadas areas. Conforme Renzulli (2004),
individuos com altas habilidades se distinguem por elevado comprometimento com tarefas,
criatividade e habilidades acima da media em campos especificos. No caso dos estudantes
autistas, essas capacidades podem se manifestar de modo singular, muitas vezes concentradas
em temas de interesse restrito, mas acompanhadas por extraordinario nivel de detalhamento e
profundidade.

Esse quadro demanda do professor ndo apenas estratégias inclusivas voltadas as
barreiras tipicas do transtorno, mas também intervencgdes que desafiem cognitivamente o aluno,
respeitando e estimulando suas potencialidades. Como refor¢a Vygotsky (1997), o processo

educativo deve promover o avanco do estudante em sua zona de desenvolvimento proximal, o
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que implica oferecer situacdes de aprendizagem que vao além do que ele j& domina, mas que
ainda sejam alcancaveis com o devido suporte.

Assim, ao contemplar também a hipotese da dupla excepcionalidade, esta pesquisa
amplia o olhar sobre a complexidade do ensino para alunos com TEA, destacando a necessidade
de préticas pedagdgicas que sejam, a0 mesmo tempo, acessiveis e estimulantes, garantindo o
pleno desenvolvimento das multiplas dimens6es do potencial humano.

Visto que o aluno em estudo apresenta TEA Leve com altas habilidades em matematica,
sendo considerado com dupla excepcionalidade, além de constar em seu diagnostico ainda
TDAH (Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade), Transtorno das Habilidades de
Leitura e Escrita (dislexia, disortografia) e Déficit de coordenacdo motora fina.

Sendo o Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) caracterizado por
um padrdo persistente de desatencdo e/ou hiperatividade-impulsividade, que interfere no
funcionamento ou desenvolvimento do individuo (American Psychiatric Association, 2014).
Criangas com TDAH podem apresentar dificuldades em manter a atencdo em atividades
escolares, seguir instrucdes detalhadas e organizar tarefas, além de exibirem inquietacdo motora
e comportamentos impulsivos que afetam a convivéncia em sala de aula.

No campo dos transtornos especificos da aprendizagem, destacam-se aqueles
relacionados as habilidades de leitura e escrita, como a dislexia e a disortografia. A dislexia
envolve dificuldades no reconhecimento preciso e fluente das palavras, na decodificagdo e na
ortografia, frequentemente decorrentes de um déficit no componente fonoldgico da linguagem
(Lyon; Shaywitz; Shaywitz, 2003). Ja a disortografia refere-se as dificuldades especificas na
aquisicdo e aplicacdo correta das regras ortograficas, que podem ocorrer mesmo em criangas
que apresentem um raciocinio adequado em outras areas. Esses transtornos podem
comprometer o progresso académico e demandam estratégias didaticas que incluam reforco
fonoldgico, uso de recursos visuais e praticas sistematizadas.

Outro aspecto relevante diz respeito ao deficit de coordenacdo motora fina, muitas vezes
associado ao Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacdo (TDC). Criangas com esse
quadro demonstram dificuldades para realizar movimentos precisos que exigem destreza
manual, como recortar, desenhar, escrever ou manusear pequenos objetos, o que interfere
diretamente no desempenho escolar (Barnhart et al., 2003). Para esses estudantes, adaptacdes
que envolvam o uso de materiais alternativos, treino motor especifico e maior tempo para

execucdo das tarefas podem ser essenciais.
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Logo para atender as necessidades especificas desse aluno foram elaboradas propostas
didaticas cuidadosamente planejadas, baseadas em principios de flexibilizagdo curricular e
estratégias inclusivas.

Primeiramente, considerou-se o perfil singular do aluno, avaliando suas potencialidades
e dificuldades, o que possibilitou a adaptacdo dos contetidos e dos recursos pedagdgicos
utilizados. Para seu diagnostico de TEA leve, as atividades foram estruturadas com rotinas
claras e previsiveis, uso intensivo de suportes visuais e instrucoes objetivas, respeitando o ritmo
do estudante e minimizando situacGes que pudessem gerar ansiedade ou dispersdao. O
planejamento incorporou também espacos para reforco positivo e reconhecimento das
conquistas, elementos essenciais para a motivacao e o engajamento, conforme orientacdes de
Vygotsky (1997) sobre a mediacdo educacional.

Para o diagnostico de TDAH, as propostas privilegiaram o fracionamento das tarefas em
etapas menores e 0 uso de recursos que facilitassem a concentragdo, como o estabelecimento
de metas claras, intervalos programados e atividades interativas que mantivessem o interesse e
evitassem a fadiga mental. Quanto aos transtornos de leitura e escrita, foram incluidas praticas
que enfatizassem o refor¢co do reconhecimento fonoldgico e ortografico, textos com apoio
visual e leitura minha, que auxiliam na superacdo das dificuldades especificas da dislexia e
disortografia.

Por fim, para o déficit de coordenacdo motora fina, as propostas contemplaram
atividades que incentivassem o desenvolvimento da destreza manual, tais como exercicios de
recorte, desenho e manipulacdo de materiais diversificados, além da flexibilizacdo das
demandas motoras para tarefas escritas, garantindo o acesso ao conteido sem prejuizo do
rendimento académico

Dessa forma, a elaboracdo das propostas didaticas, na forma do produto educacional
desenvolvido e aplicado, revelou-se fruto de uma analise cuidadosa e integrada dos multiplos
aspectos envolvidos no processo de aprendizagem do aluno, buscando promover uma educacgéo
inclusiva que valorize suas singularidades e potencialidades.

A andlise dos resultados obtidos a partir da aplicacdo das atividades foi organizada em
guatro categorias principais, que permitiram compreender de forma abrangente as multiplas
dimensGes envolvidas no processo de aprendizagem do aluno: comportamento e regulacao
emocional do aluno com TEA, mediac&o e instrumentos culturais, desenvolvimento conceitual
(pensamento cotidiano e cientifico) e zona de desenvolvimento proximal na aprendizagem de

algebra.
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A categoria de comportamento e regulacdo emocional foi fundamental para identificar
como as estratégias aplicadas influenciaram a capacidade do aluno de manter-se focado,
controlar impulsos e gerenciar suas emocdes durante as atividades, aspectos que impactam
diretamente no aproveitamento escolar, especialmente em estudantes com TEA.

Esta categoria desempenhou um papel importante na aprendizagem da 4algebra,
sobretudo quando se trata de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e outras
condi¢des que impactam a interacdo e o foco escolar. A capacidade de regular emocdes e
comportamentos esta diretamente relacionada a disponibilidade cognitiva para o aprendizado,
uma vez que emocdes desreguladas podem comprometer a atengdo, a memoria e a resolucgdo de
problemas matematicos (Gross, 2015).

Na presente pesquisa, reconhecer e apoiar a regulacdo emocional do aluno foi essencial
para promover um ambiente propicio a aprendizagem de expressdes algébricas, conteudo que
demanda atencdo, raciocinio abstrato e persisténcia diante de desafios. Alunos com TEA
frequentemente enfrentam dificuldades em lidar com frustragcbes e ansiedade geradas por
tarefas complexas ou que envolvem mudancas na rotina, o que pode levar a comportamentos
de evitacdo ou dispersdo (Samson; Huber; Gross, 2012).

Ao incorporar estratégias que favorecem a regulagdo emocional — como o
estabelecimento de rotinas claras, refor¢o positivo, pausas planejadas e suporte para a
autorregulacdo —, foi possivel aumentar o engajamento do aluno nas atividades, permitindo
que ele se concentrasse melhor e desenvolvesse progressivamente o pensamento algébrico. Essa
mediacdo emocional, alinhada com a abordagem pedagdgica, confirmou a importancia de olhar
para o0 estudante de forma integral, considerando ndo apenas 0s aspectos cognitivos, mas
tambem socioemocionais como parte do processo de aprendizagem.

Assim, o foco no comportamento e regulacdo emocional revelou-se um dos pilares desta
pesquisa, pois potencializou os demais componentes da intervencdo, contribuindo para o
avanco académico e o bem-estar do aluno, elementos indispensdveis para 0 Sucesso
educacional.

Na categoria de mediagdo e instrumentos culturais, da qual constituiu um dos
fundamentos tedricos e praticos mais relevantes desta pesquisa, orientando o planejamento das
atividades e a forma como o conhecimento foi construido ao longo do trabalho com o aluno.
Inspirada nas contribuicbes de Vygotsky (1991), a pesquisa partiu do principio de que o
desenvolvimento cognitivo ndo ocorre de maneira isolada no sujeito, mas é resultado das
interacbes sociais que se ddo mediadas por signos, ferramentas simbdlicas e culturais

historicamente construidas.
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No contexto do ensino da algebra, essa mediacdo se mostrou imprescindivel para
transformar o raciocinio espontaneo e intuitivo do aluno em pensamento cientifico, permitindo
que conceitos abstratos fossem apropriados de maneira significativa. Os instrumentos culturais
— tais como a linguagem matematica, tabelas, esquemas visuais, materiais manipulativos e até
os exemplos do cotidiano transpostos para o simbolico — foram empregados como pontes entre
o conhecido e o0 novo, oferecendo suporte concreto para a abstragdo exigida pela algebra.

Além disso, a propria postura do professor como mediador foi determinante. Por meio
de explicacGes graduais, perguntas orientadoras, feedback constante e incentivos ao
enfrentamento das dificuldades, o professor ndo apenas transmitiu conteldos, mas organizou o
ambiente de aprendizagem de forma a favorecer o avanco conceitual, regulando o processo e
ajudando o aluno a superar obstaculos emocionais e cognitivos.

Na pratica, a importancia da mediacdo e dos instrumentos culturais ficou evidente nos
resultados alcancados, pois possibilitaram que o aluno se deslocasse de um entendimento
fragmentado, baseado apenas em experiéncias concretas, para uma compreensao mais ampla e
articulada das expressdes algébricas. Esse avango mostrou que, mesmo diante de desafios
impostos pelo TEA, pelo TDAH, pelas dificuldades de leitura, escrita e coordenacdo motora, 0
uso intencional da mediacdo e de recursos adequados potencializou a aprendizagem,
confirmando a relevancia desse enfoque para praticas pedagogicas inclusivas e eficazes.

No que diz respeito ao desenvolvimento conceitual, a distingdo entre pensamento
cotidiano e cientifico possibilitou avaliar o avanco do aluno na apropria¢do dos conceitos
algébricos, desde suas ideias prévias e intuitivas até a compreensao formal dos contetdos. Essa
perspectiva destacou a importancia de respeitar o conhecimento prévio do estudante,
construindo novos saberes a partir dele.

O desenvolvimento conceitual, compreendido como o movimento do pensamento
cotidiano para o pensamento cientifico, constituiu um dos eixos centrais desta pesquisa.
Conforme delineado por Vygotsky (1991), o pensamento cotidiano origina-se das experiéncias
préaticas e informais que o sujeito vivencia em seu ambiente sociocultural. E marcado por
generalizacGes empiricas, construidas a partir da convivéncia e da resolu¢do de problemas
imediatos, mas frequentemente limitadas pela auséncia de sistematizacdo e pela dependéncia
do contexto concreto.

Ja o pensamento cientifico emerge no ambiente escolar, mediado pelo professor e pelos
instrumentos culturais, e se caracteriza pela abstracdo, pela organizacdo logica e pela
capacidade de compreender relagGes subjacentes aos fendmenos. No caso especifico da algebra,

essa passagem e particularmente significativa, pois envolve o transitar do uso intuitivo de
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nameros e figuras — presente no cotidiano — para a representacdo simbolica e a manipulagédo
de expressdes gerais, habilidades que exigem um patamar mais elevado de raciocinio.

Nesta pesquisa, a importancia do desenvolvimento conceitual revelou-se ao longo da
aplicacdo das atividades, que foram planejadas para partir dos conhecimentos prévios do aluno,
conectados ao seu pensamento cotidiano, e gradualmente leva-lo a construir significados
algébricos mais abstratos. Ao utilizar, por exemplo, figuras geométricas ja familiares como
ponto de partida para introduzir variaveis e expressdes, foi possivel criar pontes cognitivas entre
o0 conhecido e o novo, facilitando o avanco conceitual.

Além disso, o foco no desenvolvimento conceitual possibilitou observar como o aluno
respondia as propostas que exigiam ultrapassar o imediato e pensar de modo generalizado. Esse
acompanhamento foi essencial para analisar o impacto das mediacOes feitas e o papel do
comportamento e da regulacdo emocional na sustentacdo do raciocinio, ja que lidar com
abstracGes pode gerar inseguranca e resisténcia, sobretudo em estudantes com necessidades
educacionais especificas.

Portanto, o desenvolvimento conceitual, na forma de passagem do pensamento cotidiano
ao cientifico, foi ndo apenas um objeto de analise, mas um objetivo didatico primordial desta
investigacdo. Ele destacou-se como elemento indispensavel para compreender o alcance da
intervencdo pedagogica e as possibilidades de constru¢cdo do conhecimento algébrico de
maneira significativa e inclusiva.

Por fim, a zona de desenvolvimento proximal foi o eixo que evidenciou o potencial de
aprendizado do aluno quando apoiado adequadamente. Ao analisar as interacdes mediadas e as
dificuldades superadas com o suporte docente, foi possivel observar como o planejamento das
atividades promoveu o0 avanco do estudante em contetidos desafiadores, indicando que a
aprendizagem acontece efetivamente na interface entre o que ele ja domina e o que ainda pode
aprender com auxilio.

No contexto desta investigacao, voltada para o ensino da algebra a um aluno com TEA
leve, TDAH, dificuldades de leitura, escrita e coordenagcdo motora fina, a ZDP assumiu papel
fundamental. O planejamento das atividades buscou identificar continuamente o que o aluno ja
dominava (o nivel de desenvolvimento real) e quais eram os desafios que ele s6 poderia superar
com suporte direcionado (o nivel de desenvolvimento proximal). Essa compreensdo permitiu
elaborar intervencfes ajustadas, que ndo apenas respeitaram as limitacbes momentéaneas do
estudante, mas sobretudo potencializaram suas capacidades, conduzindo-o a novos niveis de

compreensdo algébrica.
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A observacédo atenta do aluno ao longo dos encontros evidenciou que muitos avangos
ocorreram justamente nas situacfes mediadas, nas quais o professor ofereceu orientacdes
graduais, utilizou recursos visuais e fez perguntas que estimularam o raciocinio, mostrando
como a aprendizagem efetiva se deu dentro da ZDP. Isso reforcou o valor pedagdgico de propor
desafios situados ligeiramente além do que o aluno conseguiria fazer sozinho, mas ainda assim
alcancéaveis com auxilio, favorecendo ndo apenas o dominio de operagdes algébricas, mas
também a autoconfianca e a disposicdo para enfrentar novas aprendizagens.

Portanto, a ZDP foi determinante para a metodologia adotada e para a analise dos
resultados desta pesquisa, evidenciando-se como um referencial que integra o ensino a
singularidade do aluno, tornando a aprendizagem significativa, processual e progressivamente
autbnoma.

Logo a andlise conjunta das quatro categorias adotadas nesta pesquisa evidenciou o
carater indissociavel desses aspectos no processo educativo, especialmente no atendimento as
necessidades especificas do estudante investigado.

O acompanhamento do comportamento e da regulacdo emocional foi fundamental para
garantir que o aluno pudesse participar das atividades, manter o foco e lidar com as frustracdes
inerentes ao aprendizado de conceitos algébricos, criando condi¢des favoraveis para o avango
cognitivo. Por sua vez, a mediacdo docente e 0 uso intencional de instrumentos culturais
mostraram-se essenciais para tornar o conteldo acessivel, transformando a linguagem
matematica e as representacdes simbdlicas em recursos significativos para o aluno, em
consonancia com a perspectiva vygotskiana.

Esses elementos foram diretamente relacionados ao desenvolvimento conceitual,
permitindo a transi¢do gradual do pensamento cotidiano, baseado em experiéncias praticas e
conhecimentos informais, para o pensamento cientifico, que envolve abstracbes e
generalizacGes proprias da &lgebra. Esse processo foi observado de maneira ainda mais clara ao
se analisar como o aluno progrediu dentro de sua zona de desenvolvimento proximal,
alcancando aprendizagens que inicialmente estavam além do que conseguiria fazer sozinho,
mas que se tornaram possiveis por meio do apoio e das intervencdes planejadas.

Dessa forma, ao longo desta investigagéo, ficou evidente que o comportamento e a
regulacdo emocional, a mediacdo e o uso de instrumentos culturais, o desenvolvimento
conceitual e a zona de desenvolvimento proximal ndo atuaram como elementos isolados, mas
se entrelagaram de maneira dindmica para tornar possivel o avan¢o do aluno na aprendizagem
da algebra. O equilibrio emocional foi indispensavel para criar as condigdes subjetivas que

sustentaram a disposicdo para aprender, enquanto a mediacdo docente e os instrumentos
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culturais funcionaram como vias concretas para transformar conhecimentos prévios em novos
conceitos matematicos. Por sua vez, 0 movimento do pensamento cotidiano para o cientifico
destacou o crescimento intelectual do estudante, que pbde ocorrer justamente porque as
atividades foram planejadas dentro de sua zona de desenvolvimento proximal, desafiando-o a
ultrapassar o que fazia sozinho, mas com o suporte necessario. Assim, esta pesquisa reafirma
que ensinar, sobretudo no contexto de necessidades educacionais especificas, € um ato
profundamente integrado, no qual aspectos cognitivos, emocionais, sociais e culturais se
articulam para possibilitar aprendizagens significativas e emancipadoras.

Ap0s a analise minuciosa dos critérios que auxiliaram na elaboracdo desta pesquisa é
possivel constatar que os objetivos especificos tracados foram efetivamente alcancados,
contribuindo para o cumprimento do objetivo geral do estudo. Em primeiro lugar, as atividades
propostas oportunizaram ao aluno autista aplicar seu conhecimento prévio sobre area e
perimetro de figuras planas, utilizando noc¢des ja consolidadas como ponto de partida para
avancar na compreensdao das expressdes algébricas. Esse resgate do que ja dominava foi
essencial para criar seguranca e estabelecer conexdes significativas entre contetdo.

Também foram geradas condicBes para que o discente reproduzisse, no geoplano,
diferentes figuras planas, fortalecendo sua percepcdo geométrica e sua familiaridade com
representacdes espaciais, 0 que se mostrou um importante suporte visual e manipulativo no
processo de transicdo do pensamento concreto ao abstrato.

Outro objetivo amplamente atingido foi o de propiciar momentos destinados a estimular
0 avanco dos conceitos espontaneos para os cientificos, em relacdo a algebra. Observou-se que,
por meio de orientacOes graduais e do uso de instrumentos culturais, o aluno passou a lidar
progressivamente com varidveis e relacbes algebricas, superando explicagdes intuitivas e
construindo argumentos mais sistematizados.

Além disso, as atividades realizadas foram continuamente analisadas, o que possibilitou
avaliar o avanco do pensamento do aluno, tanto no aspecto conceitual quanto na forma como
regulava seu comportamento e emocdes ao enfrentar tarefas desafiadoras. Por fim, foi
elaborado, aplicado e avaliado o Produto Educacional desenvolvido no ambito desta pesquisa,
gue ndo apenas respondeu a pergunta investigativa e atendeu ao objetivo geral delineado, mas
também se mostrou potencialmente replicavel para outras situages didaticas envolvendo
alunos com necessidades educacionais especificas

Diante do percurso realizado, pode-se afirmar que o objetivo geral desta pesquisa —
oportunizar condigdes para a compreensdo do conceito de expressdes algébricas e sua

operacionalizacdo, junto a estudante com autismo, através de um roteiro de atividades,
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envolvendo geometria plana e aritmética, na intencéo da aprendizagem deste contetido por este
aluno — foi efetivamente alcancado.

O planejamento das atividades fundamentou-se em pressupostos defendidos por autores
como Vygotsky (1991), ao valorizar o papel da mediacdo e da zona de desenvolvimento
proximal, criando situagdes que partiram do conhecimento prévio do aluno para conduzi-lo
gradualmente & compreensdo de conceitos algébricos mais abstratos. Essa abordagem foi
corroborada pelas reflexdes de leda Clara Queiroz da Silva do Nascimento e Ana Cristina de
Almeida Coelho Hornero, que ressaltam a importancia de conectar experiéncias anteriores a
novas aprendizagens, sobretudo no ensino da matematica.

O uso de recursos visuais e manipulativos, inspirado em estudos como os de Arly Leite
Ribeiro e Patrick Lopes Martins, contribuiu significativamente para a transicdo do pensamento
cotidiano para o cientifico, ao tornar mais tangiveis as relacdes algébricas inicialmente
abstratas. Paralelamente, o cuidado com o ambiente afetivo e o reforco positivo, apontados por
Lorena Rosa Silva e Silvia Andréa de Prado Bernardino, foram determinantes para assegurar a
regulacdo emocional do estudante, fator indispensavel para sua disposicdo em enfrentar
desafios cognitivos.

Além disso, as estratégias de adaptacdo para atender as dificuldades motoras e de
linguagem, alinhadas as orientacdes de Lorinisa Knaak da Costa, possibilitaram a participacdo
ativa do aluno em todas as etapas do roteiro proposto, fortalecendo o seu envolvimento com as
atividades. Dessa forma, a pesquisa ndo apenas cumpriu o objetivo de promover a compreensdo
e a operacionalizacdo das expressdes algébricas, mas também consolidou praticas pedagogicas
fundamentadas teoricamente e sensiveis as especificidades do aluno, reafirmando o potencial
inclusivo do ensino pautado em mediacGes intencionais e instrumentos culturais adequados

Dessa forma, pode-se afirmar que a pergunta que norteou toda esta investigagdo —
“Quais as implicagdes de um roteiro de atividades, elaboradas para um estudante com autismo,
sobre expressdes algébricas com auxilio da geometria plana e aritmética, pode proporcionar na
aprendizagem, deste aluno, sobre este conteudo?” — encontra resposta clara nos resultados
obtidos. O roteiro construido, fundamentado no aporte teérico de Vygotsky (1991), ao articular
o conhecimento prévio do aluno com novos conceitos, mediado por instrumentos culturais e
pela acdo intencional do professor, proporcionou avancos significativos ndo apenas na
compreensdo e operacionalizacdo das expressdes algébricas, mas também no desenvolvimento
de atitudes positivas frente & aprendizagem e na ampliacdo de sua autonomia intelectual.

Portanto, as implicacGes pedagdgicas evidenciadas demonstram que um roteiro de

atividades cuidadosamente planejado — que integre geometria plana, aritmética e algebra,
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mediado por estratégias que contemplem as dimens@es emocionais e sociais — pode ndo apenas
viabilizar a aprendizagem de expressdes algébricas por estudantes com TEA, mas também
potencializar seu desenvolvimento conceitual e sua autoconfianca para enfrentar novos desafios
escolares. Tal constatacdo reforca o compromisso de uma pratica docente inclusiva,
fundamentada em sélidas bases tedricas e sensivel a singularidade de cada aprendiz.

As andlises indicaram que, por meio das atividades graduais e mediadas, houve
progressos significativos na compreensao e operacionalizacdo dos conceitos algébricos, o que
reafirma o papel da mediacdo intencional e do ambiente afetivo favoravel como elementos
decisivos para o sucesso da aprendizagem, sobretudo para estudantes com necessidades
especificas, como no caso do autismo.

Dessa forma, pode-se concluir que o roteiro elaborado ndo apenas proporcionou a
aprendizagem do conteudo esperado, mas também contribuiu para o desenvolvimento integral
do aluno, evidenciando a importancia de intervencdes pedagdgicas pautadas em
fundamentacbes teoricas sélidas e na analise reflexiva dos registros produzidos durante o
processo educativo.

A experiéncia proporcionada pelo desenvolvimento deste trabalho evidenciou que o
ensino de conteudos algébricos pode e deve ser adaptado para atender as especificidades de
alunos com autismo, desde que respeitadas suas formas singulares de percepc¢ao, comunicagao
e interacdo com o conhecimento. Ao longo da aplicagdo do produto educacional, observou-se
que estratégias visuais, ladicas e contextualizadas foram fundamentais para estabelecer
vinculos entre o conteudo matematico e o repertério do aluno, favorecendo ndo apenas a
compreensdo conceitual, mas também sua participacdo ativa nas atividades propostas.

As mediacOes realizadas pelo professor tiveram papel central na criacdo de
oportunidades de aprendizagem dentro da zona de desenvolvimento proximal do estudante,
conforme os fundamentos da teoria historico-cultural. A utilizagdo de recursos que funcionaram
como instrumentos culturais — como imagens, simbolos, jogos e esquemas visuais — mostrou-
se eficaz na construcédo de sentidos e significados relacionados as expressdes algebricas. Mais
do que ensinar regras e procedimentos, buscou-se promover um ambiente em que o aluno
pudesse elaborar, a seu modo, 0s conceitos envolvidos, respeitando seu tempo, seus interesses
e sua forma de pensar.

Outro aspecto relevante foi a importancia da escuta sensivel e da observagao constante
durante o processo de ensino. Identificar pequenos avancos, reconhecer estratégias proprias de

resolucdo e valorizar as respostas do aluno, mesmo que néo estivessem totalmente corretas,



252

foram atitudes que contribuiram para fortalecer sua autoconfianca e favorecer a autorregulacao
emocional — elemento essencial para a continuidade do processo de aprendizagem.

E necessario destacar que os resultados obtidos ndo devem ser generalizados para todos
0s estudantes com TEA, uma vez que cada individuo apresenta um perfil Gnico. Ainda assim,
0s achados desta pesquisa apontam para a viabilidade e relevancia de se investir em praticas
pedagogicas inclusivas que considerem a mediacdo intencional, o conhecimento prévio do
aluno e a construcdo progressiva de conceitos cientificos a partir de experiéncias concretas.

Dessa forma, esta tese contribui para o campo da Educacdo Matematica Inclusiva ao
apresentar um caminho possivel de abordagem pedagdgica para o ensino da algebra a
estudantes com autismo, demonstrando que, quando o ensino é planejado com intencionalidade,
sensibilidade e fundamento teorico, a aprendizagem pode, de fato, acontecer — mesmo diante
de desafios significativos.

Por fim, entende-se que o trabalho aqui desenvolvido ndo representa um ponto de
chegada, mas sim uma abertura para novos estudos, aperfeicoamentos e praticas que reafirmem

0 compromisso com uma educacdo mais equitativa, justa e transformadora.
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APENDICE A - Entrevista Semi estruturada com a méae do aluno Autista

Iniciei apresentando sobre o trabalho que desejava desenvolver a fim de aplicar com seu
filho, para isso era necessario conhecé-lo um pouco mais. Dessa forma convidei a mée para
participar de uma entrevista semiestruturada elaborada por mim. A primeira pergunta foi sobre
a forma como descobriram sobre o Autismo?

Entdo ela me relatou: - “Na verdade eu percebi que o meu filho, em relacdo as outras
criancas, era diferente, porque quando iamos em algum lugar ele ndo brincava, ele chorava
muito, muito agitado. Por exemplo em uma festa de aniversario, ao invés de brincar, ele queria
mexer nos objetos e chorava muito, muito mesmo. Quando tinha as piscinas de bolinha, ele
preferia jogar tudo fora do que brincar ou se enturmar com outra crianca. Além de ter a demora
na fala, onde apenas reproduzias sons, fazendo nos suspeitar cada vez mais que algo nao estava
certo! Comecei a compartilhar com meu marido tal angustia, outro fato relevante é que quando
caia, se machucava ou se cortava, ele ndo chorava! Meus irméos sempre questionavam sobre
como ele ndo chorava ao se machucar, tal percep¢édo atingiu aos meus familiares, constatando
que ele era diferente. Tinhamos uma bicicleta velha, que ao invés de ele brincar, a virava e
ficava girando a roda. Proximo as arvores ele ficava balangando seu corpo para frente e para
tras, tendo essas atitudes que intensificavam a desconfianca de que algo estava errado”.

Apos o relato inicial, cheio de emocao, passei a preguntar se a iniciativa de levar a uma
consulta para avaliacdo, uma consulta, havia sido da escola ou deles mesmo?

Ela me respondeu: “- Ndo, eu comecei levando-o na psicéloga, como eu ja conhecia a
Profissional, que trabalhava com criangas la no hospital, onde eu trabalho, ai eu levei com ela.
Porém néo fluia, pois ele ainda ndo falava, tinha dois anos, apenas queria brincar, entdo me
disse que achava melhor nés procurarmos um neuro. De imediato fui a procura, para marcar a
consulta, com o Dr., indicado pela propria psicloga. Na primeira consulta o neuro solicitou
matricular em uma escolinha a fim de desenvolver as habilidades de comunicacgdo. Devido a
grande demanda na fila de matricula, fui obrigada a recorrer a Justica por se tratar de uma
prioridade, foi concedido a vaga em torno de 15 dias. Iniciamos a adaptagdo, com muito choro.
Eu permanecia no colégio todo o periodo, pois se fosse para casa ja me ligavam para retornar!”

- Aos trés aninhos, outra profe, me orientou juntamente com a Psicopedadoga outro
neuro, onde todas as criangas do municipio estavam sendo atendidas. Nunca mais vou me
esquecer (acabou chorando), estava eu e a Psicopedagoga, ao entrar no consultério ele nao
parava, mexia em uma coisa, em outra e o Dr. sd escrevia, ndo levantava a cabeca, apenas

mencionava “peca para ele parar.... ndo mexe... diga para ndo mexer....” sem olhar para o
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menino. Ao terminar a escrita, entregou o papel e disse ele é Asperg, nds nos olhamos e
nenhuma de nds conhecia tal termo, muito menos o Autismo descrito no papel.

- Nesse meio tempo de aceitacdo e estudo que desenvolvemos sobre tal laudo, acabei
engravidando e o meu filho trocando de escola, fato que marcou, eu acho, o periodo mais dificil
da vida dele! Tendo um monitor, onde ele dormia em seu colo, foi um verdadeiro pai!

- O Dr. passou uma medicacéo, a Carbamazepina!

Esse medicamente € um anticonvulsivante indicado para o tratamento da epilepsia ou
neuralgia do trigémeo, e também de distdrbios psiquiatricos como depressdo ou distdrbio
bipolar, por exemplo.

Seguindo a fala da mé&e: - Entretanto ele nunca convulsionou, apenas deu a
Carbamazepina pela agitacdo que apresentava. A cada trés/quatro meses retornavamos para
consulta, entdo trocou a medicacdo para respiridona, que foi o salto dele! Comecou a falar, a
interagir e evoluir cognitivamente!

A respiridona é um antipsicotico indicado para o tratamento da esquizofrenia,
transtornos de agitacdo ou sintomas psicoticos em pessoas com Alzheimer ou irritabilidade
associada ao transtorno autista.

Continuando o relato da mée: - Vendo sua evolucgéo a psicopedagoga mencionou de que
talvez ele ndo estivesse nada, indicando uma outra psicéloga. Levei, entdo, para esse novo
atendimento, tendo uma avaliacdo com ela para ter certeza sobre tal diagndstico. Demorou
muito tempo, pois no primeiro ano ao se adaptar com a professora, ele teve um ano tranquilo e
com um grande desenvolvimento. Fazendo com que a Dr. consultasse seus professores de
graduacdo para concluir a avaliagdo, no segundo ano apresentou crises, chorando muito na aula
até entrar na rotina de troca de professores e locais, como a sala de aula. No ano seguinte que
tinha se habituado um pouquinho mais com a rotina, vem a pandemia, da qual tirou todo a sua
convivéncia. Fato que me preocupou muito, pois entre o pré e o 3° ano, foi um caos a adaptagéo
dele, a convivéncia no colégio foi um verdadeiro caos para ele, tendo época excelentes e outras
que tudo desandava!

Apbs tais depoimentos bem emocionantes, perguntei como ela se sentiu ao ter essa
constatacdo tanto do Neuro o quanto da PsicOloga, visto que ela foi o primeiro caso
diagnosticado em nosso municipio?

A mée relatou: - Quando tive o diagnostico do segundo Dr. retornei ao primeiro o e ele
mencionou de que ndo tinha como avaliar, confirmar um laudo, até o menino néo estar lendo e
escrevendo. Ai que eu comecei ficar na davida, um dia uma colega me questionou se ele nao

tinha autismo, pois justificou que uma prima dela, tinha uma filha que apresentava as mesmas



272

caracteristicas e que foi diagnosticada. Devido a minha falta de conhecimento e falta de
entendimento sobre Autismo, deixei a duvida tomar conta, assim por ser a primeira crianga
diagnosticada no municipio, gerou incertezas nos profissionais também!

- Os professores alegando que ele teria alguma coisa, até que um dia, parei e disse “Meu
Deus eu tenho o diagnostico concluido do meu filho, s6 ndo quero aceitar!”, foi ai que todos
iniciaram os estudos e aos 7 anos, outro diagnostico foi fechado pela doutora, tardio, embora
tivéssemos a comprovacdo em seus dois anos, mas o segundo profissional s6 foi concluir em
seus 7 anos.

- Pensei que o pior ja tinha passado, porém ao ouvir novamente a mesma analise, levei
um choque, pensei: E agora?

Entdo comentei: - Embora um neuro ja tivesse concluido a analise, mas por falta de
conhecimento e por ndo conhecer ninguém com tais caracteristicas sentiram-se mais
“confortaveis e esperangosos” de ser uma avaliacdo errada, porém na segunda constatacdo a
ficha comegou a cair?!

Ela concordou e continuou: - 1sso, nem nds e nem os profissionais sabiam o que fazer
apos a segunda avaliacdo! Iniciamos entdo a trabalhar diferente com ele, orientados pela
doutora. N&o s6 agir diferente com ele, mas nos, pais, pensar diferente também. Pois ndo é facil,
a gente perde o chdo, por mais que queremos achar que ele é normal, no fundo sabemos que
ndo. Me preocupa muito sobre como vai ser o amanha, tais comorbidades durardo para a vida
inteira ou ndo? Sao duvidas que me preocupam muito, é o futuro do meu filho. Por mais que
ndo queira pensar assim, mas ndo consigo tirar as inquietacdes da cabeca, principalmente dele
ser excluido na sala de aula, de ndo ter amigos, pois um dia me relatou que ninguém quis brincar
com ele e isso me cortou o coracdo. Tentei explicar sobre o que ele tinha, entretanto ndo
compreendeu, entdo desviei a situacdo como se fosse o problema de um coleguinha,
seguidamente ele me questionava sobre 0 que era autismo, sobre 0 que o coleguinha tinha.

Expliquei a ela, diante de como o vi na sala de aula, mencionei que essa “Excluséo”
estava mais presente na cabeca de nos adultos, pois 0 menino interagia bem com os colegas,
salvo em algumas situacOes e percebia que seus colegas o tratavam normalmente, ficando
preocupados quando dava crises de choro e desespero, onde as professoras explicavam de que
0 coleguinha havia ficado um pouco desconfortavel com o barulho, ou alguma atividade
proposta, porém era para que respeitassem esse momento, ndo precisariam ficar assustados,
pois com o tempo e mediagdo de seu monitor ele ia se acalmando. Todos entendiam e davam o

tempo para ele retornar ao seu estado emocional equilibrado.
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Ficou notdrio que a mée suavizou sua expressdo com meu relato, confortando-se mais
com o compreendimento que os colegas estavam tendo com seu filho.

A préxima pergunta foi em relacdo a quais procedimentos teve ap0s aceitar o
diagnostico?

A Mae explicou: - Apds o periodo de luto, que toda mée ao receber o diagnostico,
acredito que precise passar, fiz tudo o que podia fazer, levei em todos os profissionais indicados,
até onde minha condicdo financeira conseguiu chegar. Primeiro troquei de neuro, entretanto
ndo me cativou, logo passei para outra neuro, que me cativou pois percebi a evolucao que teve,
estando até os dias atuais em seu acompanhamento.

Perguntei para ela, como foi o contato com a escola, como foi os profissionais trabalhar
a partir da suspeita confirmada de que ele era autista?

Afirmou: - Meu desejo era de que trabalhassem com ele como uma crianga normal,
entretanto na minha cabeca eu sabia de que ndo era “normal”, mas eu queria que ele fizesse o
que os outros faziam, ndo que os profissionais ndo estivessem trabalhando certo com ele, eu é
que interferia desejando cobranca. Eu ndo queria enxergar que ele tinha dificuldade, pensava
que se exigissem mais ele daria retorno maior, porém ndo pensava nas reacdes que ele tinha
todas as vezes que exigiam além doque ele podia fazer naquele momento, pois em casa tinha
uma imagem mais tranquila dele. Aos poucos fui entendendo e aceitando o tempo do meu filho.

Complementou: - Atualmente e desde a constatacdo do Autismo, os profissionais se
empenharam em entender o que era e como trabalhar, sempre com o apoio da psicopedagoga
gue incansavelmente procurou nos ajudar e orientar os que com ele trabalhavam, bem como
seus colegas a fim de promover o entendimento das situacdes que poderiam ocorrer. Penso que
todos se empenharam ao maximo para que ele pudesse evoluir tanto no conhecimento quanto
no desenvolvimento pessoal.

Segui, entdo os questionamentos, querendo saber qual sua visdo da escola hoje, em
relacdo ao atendimento com o Autismo!

Ela respondeu fazendo uma reflexéo sobre a responsabilidade dos pais; - Eu vejo que
muitas vezes cobramos a mais da escola, porém nds pais ndo conseguimos dar esse a mais.
Sendo a escola com a abrangéncia dos demais alunos, como atender além, o meu filho! Entao
entendo que a escola faz e traz o que pode, sempre em busca do melhor para ele e isso esta
Otimo para mim.

Perguntei, em relacdo ao cotidiano em sala de aula, sua visao sobre as metodologias

utilizadas com 0 menino?
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Ela enfatizou: - Eu acho que tem que cobrar dele como se exige dos demais, desejo que
ele copie, sim! Devendo em sala de aula, mesmo com sua dificuldade, deve ser trabalhado
igualmente! Ele precisa de rotina, ele precisa saber que tem obrigaces e entender de que nem
tudo é facil na vida. Em relacdo as metodologias eu acho que estd bom, sei que a maior
dificuldade € o portugués, entretanto penso que nao pode deixar de exigir nessa parte, por mais
que ele faca sua “birra”!

Seguiu explicando: - Em conversa com a Psicopedagoga, como ele ja tem 10 anos e esta
com acompanhamento de monitor, no ano gque vem ela sugere gue iniciemos sem esse
acompanhamento, que esta se tornando dependente, pois ela, assim como eu, percebe que
consegue realizar as atividades sem ter alguém tdo proximo assim. Pois percebemos em casa,
que se ndo estiver alguém de seu lado, ele tem muita resisténcia para realizar as atividades,
dessa forma acredito que passara a ser mais confiante e perceber que pode, que tem capacidade
para concluir as propostas sozinho.

Finalizando, perguntei qual a matéria no seu ponto de vista ele se identifica, se destaca?

Sem demora afirmou: - A matematica e a ciéncia, onde vive tentando construir coisas,
elaborando estratégias, como por exemplo, encostar uma varinha na outra vai gerar “nao sei o
que”, tudo assim! Na matematica, ele gosta de célculos, pois quando mencionamos que tem
tema desta disciplina, ele prontamente pega os cadernos para realizar, caso mencione que as
atividades propostas séo de portugués, iniciamos um grande conflito para realizacdo, apresenta
muita resisténcia, principalmente ao se tratar de textos. Ele gosta muito de assistir videos que
falam de historias de fabricacdo e surgimento de algo, bem como célculos. Teve um dia que
nos apresentou calculos que tinham X e Y, desejando resolver, queria que auxiliassemos, porém
eu nao sei, entdo expliquei que quando fosse o tempo certo ele aprenderial

Tal relato me deixou feliz, pois esse fato me direcionaria na elaboragéo do produto,
finalizando a entrevista, agradeci pela sua disponibilidade em relatar um pouco dos fatos que

ocorreram na vida do aluno, trazendo muita emoc&o para nosso encontro.
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APENDICE B - Entrevista Semi estruturada com o aluno Autista

Iniciei a entrevista semiestruturada pendido o nome do aluno, que rapidamente
respondeu, em seguida pedi quantos anos tinha, respondendo 10 anos, questionei se tinha
irmaos e quantos? Rapidamente, mencionou que sim, uma irma e dois irmaos, justificando que
esses dois irm&os eram primos, mas considerava como irméaos, por que brincavam bastante com
ele.

Perguntei como era a relacdo dele com a irmd, boa ou ruim?

Ele me respondeu:

- E mais ou menos, porque a relago é quase joia!

Questionei: - E com os Pais?

Ele respondeu:

- E bom, ndo brigam muito, s6 algumas vezes, mas bem tranquilo! Eu obedeco a eles,
tenho uma hora de tarde para ficar com o tablet, das 13h as 14h, ai chegou! Ai vou brincar com
minha irmd, ai quando a mae pede para ir tomar banho, eu vou! Entdo obedeco! So as vezes
gue eu ndo t6 tdo sujo assim, ai ndo quero tomar banho, mas eu vou mesmo assim. Agora eu
tenho uma mania que ndo posso deixar o chuveiro no frio nos dias quentes, tem que sempre
estar quente, porque eu me arrepio todo, como se eu tivesse morrendo de frio, os pelinhos ficam
todos de pé (acabou rindo ao explicar).

Deixe que ele falasse o que achava necessario e da para perceber que ele se sente bem a
vontade relatando os acontecimentos, com sinceridade.

Segui 0s questionamentos, agora desejando saber qual era seu sentimento de quando tem
que vir ao colégio?

Ele quase ndo deixando concluir a pergunta, ja respondeu:

- Sim, gosto, mas tenho sono e um pouco de extress com essa coisa (se referiu a al¢a da
mochila), pois acaba deslizando na jaqueta que € lisa.

O questionei que entdo o desconforto era com a roupa?

Ele mencionou que sim, seguindo falou:

- As outras partes fico feliz, porque eu quero estudar para conseguir emprego. Porque
para ter emprego, precisa ser inteligente, para ser inteligente precisa ter escola, para ter a escola
precisa ter cimento para construir.

Acabei rindo e concordando, reforcei a sua afirmacgéo sobre gostar de estar na escola,
ele concordou de que sim, gostava de vir para o colégio, porém enfatizou:

- E, mas as vezes estou com tanto sono, que venho meio dormindo no 6nibus!
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Perguntei se gosta dos professores e dos colegas?

Afirmou:

- Sim, eu gosto de todas as professoras, s6 as vezes que é meio chato!

Perguntei:

- Quando é meio chato?

Respondeu;

- As vezes que eu estou meio entediado, que acontece, as vezes no final da aula, porque
eu ndo trago o tablet para a aula, ai fico entediado!

Questionei:

- Vocé, gosta tanto assim do tablet? Oque vocé faz nele?

Ele respondeu:

- Sim, gosto muito, porque assisto varios videos, videos, videos.... jogo minicrafet, que
necessita ter amigos para entregar jogar. E bem legal!

Em seguida questionei como era esse jogo e me explicou que é um jogo formado por
blocos, criaturas e uma comunidade. Os blocos podem ser usados para transformar o mundo ou
construir criagcdes fantasticas. As criaturas podem ser inimigas ou aliadas, dependendo de seu
estilo de jogo. Vivencie aventuras épicas sozinho ou com amigos, ndo hd maneira errada de
jogar. Ao findar da explicacao, disse que era para prosseguir com as perguntas.

Ent&o foi o que eu fiz, perguntando a ele o que achava dos funcionérios da escola?

Ele disse:

- Acho bom, ndo converso muito com eles! A diretora e coordenadora é boa também,
porém com os outros é melhor, ndo sei porque! (me pareceu estar com vergonha de mencionar
0 porqué ndo era bom conversar com a diretora)

Entdo pedi se tinha alguém que ele ndo gostava, tanto de professor ou funcionarios?

Ele afirmou de que gostava de todos.

Entdo perguntei sobre as aulas, falou que eram boas, ai questionei: - Porque somente
boas e ndo 6timas?

Ele disse com muita convicgéo:

- Porque ndo € para exagerar tanto! (Acabei rindo nesse momento e ele estava sério me
olhando)

Passei entdo a perguntar o que ele sentia na hora do recreio?

Falou:

- A feliz, meio cansado por causa do sono!

Perguntei se o barulho o incomodava.
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Disse que néo, justificou:

- SO na sala, porque o barulho me traz desconforto. Mas na hora do recreio gosto de
brincar com os colegas, porém quando bate fico por ai esperando a profe, até ela chegar! (a
professora da qual ele menciona é a monitora que 0 acompanha na sala de aula.)

Perguntei se ele conseguia fazer sozinho as atividades propostas pela professora?

Ele disse:

- A, mais ou menos, s6 umas perguntas que s&o faceis, tipo a matematica, as contas eu
faco sozinho usando a cabeca ndo a calculadora, mas algumas coisas nao consigo fazer, porque
minha cabeca pensa tanto que as vezes nao consigo pensar mais!

Voltei a perguntar qual era o significado do recreio para ele!

Falou que era um descanso para minha cabeca, comparando com umas férias, onde podia
aliviar seus pensamentos.

Ent&o pedi qual era sua disciplina preferida da escola?

Ele pensou e ficou indeciso, apds afirmou ser todas, porém questionado novamente sobre
qual mais Ihe cativava. Mencionou ser a Geografia, pois era facil, também mencionou Educacéo
Fisica, pois poderia ir ao Ginasio de Esporte. Por fim, disse a Matematica, por apresentar
continhas féceis, onde gosta de somar.

Percebendo que ja estava cansado e por ter respondido a préxima pergunta que era, quais
atividades em sala de aula que gostava de fazer, passei a questionar sobre seu gosto por construir
as coisas, que sua mée havia comentado.

Entdo me relatou muitas experiéncias que tentou fazer, destacando para uma vez em que
0 guiddo de sua bicicleta estragou e ele tentou arrumar, em outra situacdo construiu uma
picareta, porém mencionou que era apenas para pedra pequena. Sua maior elaboracéo até o
momento era uma mao “tipo rob6”, onde explicou que viu todos os passos em sua cabeca,
estava funcionando, porém na pratica ndo saiu bem como o esperado.

Logo fui concluindo através de seus relatos que seu encanto estava em trabalhar com o
concreto, principalmente na elaboragdo de uma invencao ou reproducéo de algo. Finalizando a
conversa, agradeci por aceitar participar e me permitir conhecer um pouquinho dos seus
sentimentos pela escola bem como as matérias e principalmente entender o que era atrativo aos

seus olhos.
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APENDICE C - Entrevista Semi estruturada com a Psicopedagoga

Entrevista coma Psicopedagoga do Municipio

Iniciei sugerindo que me contasse como foi seu primeiro contato com o Autismo?

Esclareceu:

- O primeiro contato com uma crianga autista, foi logo que iniciei trabalhar no municipio,
passando no concurso, tendo contato com o estudante (menino que faz parte do estudo de caso
deste trabalho)! Passei a acompanha-lo, entdo tivemos um simpoésio, sendo uma semana de
palestras, e nelas tivemos um momento com a Psic6loga da cidade de Erexim, sobre Autismo,
que é formada em Psicologia e mestre com especializagdo em autismo, com a sua fala associava
muito as atitudes dele. Apés falando com a mée, entrei em contato com a ela, afim de avaliar o
menino. Porém, me recordo, de antes dele, tinhamos suspeita de outra aluna em atendimento,
aqui do municipio, onde o médico mencionou que ela possuia trés indicios de autismo: ecolalia,
falta de contato visual e atraso no desenvolvimento psicomotor, além de sabermos e
vivenciarmos fatos com ela de ndo interacdo com o0s colegas, com isso possuia varias
caracteristicas, porém ndo se tinha um laudo fechado, dizia-se muito em atraso global do
desenvolvimento, neuropsicomotor, mas ndo autismo. Depois, juntamente com o menino, do
qual se tinha uma suspeita maior devido ao seu comportamento, foram encaminhados para a
cidade de Erechim, onde a profissional possuia clinica, para anélise de seus pacientes, ap0s
alguns anos voltaram com diagndéstico de autismo, sendo o discente o primeiro e na sequéncia
a menina.

Continuando:

- Posteriores a eles foi diagnosticado em mais 3 alunos, esses alunos eram acompanhados
por apresentarem problemas cognitivos, entre outros, por volta de 2015, que iniciei meu
trabalho com eles, passamos a outros profissionais que concluiram a avaliag&o.

Comentei que foram fatos recentes.

A Psicopedagoga complementou de que quantos anteriormente ficaram sem diagnostico,
onde acreditavam ser uma Deficiéncia Intelectual (DI) e na verdade era Autismo, que muitas
vezes andam juntos.

Perguntei se tal descoberta feita inicialmente por ela, que tomou iniciativa de consultar
profissionais de outros municipios, recebeu aporte dos profissionais que atendiam tais criancas?

- Ao analisar o menino, percebendo tais comportamentos, pois no periodo que entrei ndo
tive férias, sendo a mesma época em que ele ingressou na creche, com isso acompanhei seu

comportamento, em conversa com os professores que o atendiam identificamos anormalidades
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em sua conduta, entramos em contato com a mée e ai iniciou a caminhada. Mesmo ele j& tendo
0 acompanhamento, identifiquei outro profissional, do qual avaliou como ASPERG- o grau
leve do autismo, a mée saiu em choque, ndo sabendo como agir, tanto que nao aceitou e retornou
ao seu médico antigo, apés encaminhei para a Psicologa, que apareceu em nossa vida, da qual
ajudou a concluir o que ja havia sido concluido. Porém essa constatacdo foi possivel por eu
estar na escola, pois os profissionais que trabalhavam com ele, até entdo, ndo conheciam sobre
0 assunto.

Perguntei como ela se sentiu sendo a primeira, a verificar, a contatar os pais e ter contato
com esse diagndstico?

Ap06s um suspiro ao relembrar, trazendo uma emocéo de tempos dificeis, relatou:

- Nossa, passamos meses assim, inexplicavel! Porque vem o medo de estar
encaminhando para uma avaliacédo e depois vir uma cobranca dos pais em relacao aos valores
investidos para ouvir que ndo era. Visto que nado se tinha essa aceita¢do que hoje tem. Ao mesmo
tempo que desejava ndo ser, pensava que entdo de nada entendia, foi bem complicado. Tanto
gue no dia que veio a avaliacdo eu chorei muito, muito, pois tinhamos uma cobranc¢a grande
tanto dos profissionais quanto dos pais. Em muitas situacdes os profissionais tinham medo de
descrever as situagdes vivenciadas na sala de aula, pois os pais cobram pelo fato de néo
verificarem em casa muitas vezes. Embora depois as descri¢cfes eram elogiadas por ajudar a
concluir os diagndsticos.

Perguntei sobre o contato com os pais?

Ela representou tal situacdo com a palavra triste, explicando:

- Pois tem a época de revolta, a da ndo aceitagdo, periodo esse que pode estar se perdendo
muito tempo de trabalho com a crianca.

Questionei sobre atualmente, ainda se encontra a dificuldade de falar com os pais sobre
a suspeita de seu filho, em ser autista, ou hoje se tem mais conhecimento?

Ela respondeu:

- Hoje os pais estdo tendo um compreendimento maior e vem para buscar o melhor a seu
filho, procurando encontrar o que estad por trds de comportamentos irregulares, que trazem
muitas vezes um sofrimento para a crianga, a fim de ajustar para que se sintam melhores e
pertencentes aos lugares em que estiverem. Eles estdo estudando e pesquisando mais sobre o
assunto além de se ter mais profissionais preparados para 0s amparar, conversar e orientar.

Perguntei quais sdo seus passos apos confirmacdo através de laudos, sobre transtornos

ou comorbidades?
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- Bom, eu avalio em sala de aula, em caminho para profissionais qualificados,
geralmente eles retornam com indicagdo de realizacdo de estimulos durante seis meses, apos
esse prazo retornam para uma consulta onde finalizam o diagndstico se tem algo ou ndo. Ao se
tratar dos que ja foram comprovados, vem para estimular além ou para auxiliar a desenvolver
leitura, escrita, coordenagdo motora fina, enfim. Cabe ressaltar que aqui ndo é uma intervencéo
clinica, apenas pedagogica, ou seja, institucional, caso ndo consigamos alavancar tais
defasagem, encaminhamos para um auxilio clinico, da qual seria o ideal todos que tivessem
condi¢cdes de acompanhar, visto que apresenta uma possibilidade maior de atendimentos
multidisciplinar, como fonoaudiélogo, psicopedagogo, entre outros. O problema maior €
quando os pais sabem que o aluno precisa do auxilio de todos esses profissionais e acabam néo
levando, o que dificulta em muitas vezes no fechamento da avalia¢do, pois s6 comigo, ndo
consigo abranger todos os estimulos necessario e ai fica incompleto o processo.

Segui as perguntas, agora questionando de como € o contato, hoje, com as escolas, mas
em especifico os professores, para trabalhar com essas criangas?

- Alguns profissionais sdo bem parceiros, mandam mensagens, ha troca de diadlogo sobre
0s métodos a serem utilizados, sobre atitudes tomar diante de situa¢fes imprevistas, enfim,
outros agem como Se as criangas ndo estivessem em seus locais de ensino. Percebo que a partir
do sexto ano o contato e a preocupagao com alunos se distancia mais.

Perguntei, ainda, sobre como visualiza a transmissdo de conhecimento dos professores
com esses alunos?

Respondeu:

- Muitas vezes adaptados, entretanto nem sempre adaptados para o nivel deles, bem
complicado nesse sentido! Me parece que falta conhecimento sobre 0 método de adaptar o
contetdo ao nivel intelectual do aluno.

Ao analisar o aluno em estudo, perguntei a ela em suas avaliagOes pode identificar que
0 mesmo possui habilidades em quais areas?

Respondeu que € a area das exatas, enfatizou que sua dificuldade é nas linguagens, em
especial producdo e interpretacdo de textos, dessa forma, explicaram que nos atendimentos d&
énfase para sua defasagem, mas que o combinado, 10 minutos antes de encerrarem ele pode
jogar joguinhos de raciocinio l6gico. Relatou, ainda que no ultimo encontro conseguiu construir
um MiniLego de bombeiros, que ninguém tinha conseguido. Logo concluiu mencionando que
0 menino apresenta altas habilidades na matematica e tem paix&o por construir.

Assim concluimos nossa entrevista que trouxe muitas informagdes e conhecimentos.
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ANEXO A - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE

UUPF ' PPGE' c'M. . Caneas o Matomstca
m m:mhex;:uohocw-ﬂlc
clarecido - TALE

Termo de Assentimento Livre e Es

Voot ipar da uisa “Uma proposta diddtica para 0
ensino da "l;: mnmc:m"::l;o. diw:ponubilidlde da pesquisador/a Sheila
Mendes de Figuciredo Agne ¢ orientaglo do/a Dr/a Luiz Henrique Ferraz de Pereira. Esta
Pesquisa apresenta como objetivo "Oportunizat condigOes par a compreensllo do conceito de
expressdes algébricas e sua operacionalizagio, junto 8 estudante com autismo, através de um
roteiro de atividades. envolvendo geometria plana ¢ aritmética, na intenglio da aprendizagem
deste contetido, por este aluno™. As atividades serllo desenvolvidas durante aproximadamente
matemidtica no espago da escola e envolverd

12 encontros no componente curricular de : e
gravagdes de dudio dos encontros, entrevistas, aplicagiio de questiondrios & coleta de materiais

idos pelos estudantes. i

mEscln:canos que sua participagio nilo ¢ obrigatéria e, portanto, podera desistir a
qualquer momento, retirando seu assentimento. Além disso, garantimos que vocé receberé
esclarecimentos sobre qualquer duvida relacionada & pesquisa ¢ podera ter acesso a0s seus
dados em qualquer etapa do estudo. As informagdes serdo transcritas ¢ ndo envolvem 2
identificagio do nome dos participantes, Tais dados serdo utilizados apenas para fins
académicos, sendo garantido o sigilo das informagdes.

Sua participagdo nesta pesquisa nio traz complicagdes legais, ndo envolve nenhum tipo
de risco fisico, material, moral e/ou psicolégico. Caso for identificado algum sinal de
desconforto psicolégico referente 4 sua participagio na pesquisa, pedimos que nos avise. Além
disso, lembramos que vocé ndo terd qualquer despesa para participar da presente pesquisa € ndo

receberé pagamento pela participagdo no estudo.
Caso tenham diivida sobre a pesquisa e seus procedimentos,

com o/a pesquisador/a orientador/a do trabalho Dr/a. Luiz Henrique
Ihp@upfbr ou no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica da

Universidade de Passo Fundo pelo e-mail ppgecm@upf.br.
Dessa forma, se concordam em participar da pesquisa, em conformidade com as

explicagdes e orientagdes registradas neste Termo, pedimos que registre abaixo a sua
autorizagdo. Informamos que este Termo, também assinado pelas pesquisadoras responsaveis.

Passo Fundo, 16 de agosto de 2024.

vocé pode entrar em contato
Ferraz Pereira pelo e-mail

o

Nome do participante:
Data de nascimento: 38 / 03/ 042

Pmﬂmf/az*'jﬁd_lﬂt_t;namuﬂgw Ag e
J
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UUPF PPGECM

M Pagroma 6o Pos-Gratvagho om Bnsae go Cdns a8 @ Maremassa
A ITto de Humanssades. Caaneiss. Educscso ¢ Cristvidade - INCEC

Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido - TCLE

Seu fithoa

oded ) estd sendo convidado a participar da pesquisa; “Uma Proposta Didética para

de Fi Para um aluno autista™ de responsabilidade do/a pesquisador/a Sheila Mendes
gueiredo Agne ¢ orientaglo do/a Dr/a. Luiz Henrique Ferraz Pereira. Esta pesquisa
Apresenta como objetiva “Oportunizar condigdes para a compreensilo do conceito de expressdes
:.3‘: M""‘“' ¢ sua operacionalizaglo. junto a estudante com autismo. através de um roteiro de
. envolvendo geometria plana ¢ aritmética, na intenglo da aprendizagem deste
°°"“'::- 'l::t este aluno”™ . As atividades serllo desenvolvidas durante aproximadamente 12

X componente curricular de dlgebra no espago da escola e envolversd gravacdes de
dudio dg:c €ncontros e material produzido pelo aluno. il
‘&ﬂiraqwqmmuer 0S que a participagdo do seu filho(a) nlo é obrigatéria e, portanto, poder4

momento, retirando seu consentimento. Além disso, ntimos que recebers

esclarecimentos sobre qualquer divida relacionada & pesquisa e podge:fl ter acegso aos sc:zs

; Mﬁ:" ag':'g"::’ ::p:o:o p:i:yqo. As in;ormques serdo transcritas e ndo envolvem a
¢ icipantes, Tais dad ili

académicos, sendo garantido o sigilo das info LSRG e o i e

rmagdes.
A Pparticipaclio do seu filho(a) nesta e

: participar da i
orienta : Pesquisa, em conform;
ﬁ o ¢0es registradas neste :!‘enno: pedimos que omidade com -

Tegistre abaixo 2
bém assinado pelas pesquisadoras res1:ons«’ave.c)i\.:.a

Passo Fundo, 05 de agosto de 2024,

Data de nascimento, 2¥ / L3 /2¢2
Assinatura do Tesponsével:
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ANEXO C - Carta de Autorizagdo da Pesquisa

Matenahe ®
e ,..“...olmbcmﬂ' e
’ c.n.tlonuh'c
e g ABERE

BELECIMENTO DE ENSINO

CARTA DE AUTORIZACAO DO ESTA
Municipal dc Ensino

Aondes werwedo ] Fscola
‘ 3 ne, solicito autorizagio da
arve ot i cipio de Silo José do Quro, estado

Fundamental 1 uciano Antonio Dondé, focalizada o mcfm s
do RS. pam a reahizagdo de stividades de pesquisa associadas u‘tcsc que .c N
Programa de Pos-Graduaglio cm Linsino de Ciéncins ¢ Matcmatica da Ur.uvcrs s
Fundo, RS A pesquisa estd vinculada a dados produzidos durante a aplicagio de .ahw e
didéticas Junto a estudante do 7 ano do Ensino F undamental. O periodo de aplicagdo

stvidades na escola serk de 19/08/2024 a 24/09/2024 e contara com 2 visita do professor

oncntador do estudo.
{ ) Autonzo
{ ) Nio autonizo
Responséavel pela Escola

Nome, cargo e carimbo

Eu, Sheila Mendes de Figueiredo Agne, me comprometo a cumprir as normativas da escola,
mantendo conduta ética ¢ responsavel e a utilizar os dados produzidos pela pesquisa
exclusivamente para fins académicos e a destrui-los apés a conclusio do estudo

D da
Sheila Mendes de Figueiredo Agne

Denaina Reginato Colombeli - Dretora

EMEF. Luciano Antonio Donaé
Portaria de nomeagsio n* 098/20%7
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ANEXO D - Declaracao de atividades desenvolvidas

L K
'y
-

P
’\\\\\'"

=

P

e

Putedtn Mmicipesd 89 Frovim Pusdiormamted

LUCIANO A. DONDE

Declaragiio de atividades desenvolvidas

Eu, Denaina Reginato Colombelli, na condiglio de diretora da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Luciano Antonio Dondé, localizada a rua Santo Vanz, S/N, municipio de S3o José

do Ouro, Estado de RS, DECLARO que a académica Sheila Mendes de Figueiredo Agne, do

curso de doutorado do Programa de Pés-Graduagiio em Ensino de Ciéncias e Matematica da

Universidade de Passo Fundo, RS, realizou atividades de docéncia associada a sua pesquisa
académica, junto ao aluno de 7° ano do Ensino Fundamental. As atividades foram realizadas no

periodo de 19 de agosto a 24 de setembro do ano de 2024, na forma de encontros presenciais,
perfazendo um total de 24 horas/aula.

Passo Fundo, 25 de setembro de 2024,

\ ‘ :
lén—jina Reginato Colombelli

Nome e assinatura do Responsavel na Escola

Denaing Reginato Colombell - Dretora

EMEF. Luciano Antonio Dondé
Portaria de nomeacsio n* 098/9023
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