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RESUMO

Este trabalho faz uma abordagem ao fenbmeno da Transposigao Didatica, proposto
por Yves Chevallard (1991). No campo da didatica da Matematica, este fenbmeno
descreve a trajetéria percorrida pelo saber desde sua criagcdo na comunidade cientifica
até se transformar em objeto de ensino nas escolas. Centralizamos nossas
discussdes na Transposi¢cao Didatica Interna, que ocorre dentro da sala de aula e
destacamos os direcionamentos tedricos dos pesquisadores: Araujo (2009), Bessa de
Menezes (2004, 2010) e Brito Menezes (2006). As inquietagdes que nos levaram a
esta investigacao, estao relacionadas ao numero elevado de alunos com deficiéncia
visual incluidos na escola regular, realidade que exige do professor novas
metodologias, para que ele possa atender as necessidades desses discentes nesse
atual cenario didatico. Analisamos sob a 6tica da transposicdo didatica interna, o
distanciamento entre os saberes efetivamente ensinados para um aluno cego dos
saberes efetivamente ensinados para alunos videntes, durante o ensino de estatistica,
especificamente em uma aula sobre as medidas de tendéncia central (média, moda e
mediana), e na construgao e interpretagédo de graficos e tabelas. A partir desses
estudos, encontramos indicios de possiveis formagdes de novos sistemas didaticos
(subsistemas) na sala de aula regular. Tomamos como base uma pesquisa qualitativa,
onde fizemos um estudo com um aluno cego em uma turma do 9° ano de uma escola
publica. O desenvolvimento metodoldgico foi dividido em trés etapas: i) observagoes
das aulas; ii) entrevista semiestruturada/conversas informais, e iii) analise dos dados
coletados. Percebemos ao final dessas etapas, mesmo com dados incipientes, um
distanciamento entre os saberes efetivamente ensinados para os dois publicos
(cegol/videntes). Vimos que, a distancia entre esses saberes, compromete o saber
matematico que foi apresentado para o aluno cego, o que pode acarretar em
dificuldades no avanco dos estudos desses saberes posteriormente.

Palavras-Chave: Inclusdo. Alunos Cegos. Ensino de Estatistica. Saberes Diferentes.

Transposigao Didatica Interna.



ABSTRACT

This work approaches the Didactical Transposition phenomenon proposed by Yves
Chevallard (1991). In the field of Mathematics Didactics, this phenomenon describes
the path covered by knowledge since its creation in the scientific community until it
becomes an object of teaching in schools. The discussions were centralized in the
Internal Didactic Transposition, which occurs inside the classroom, and the highlighted
theoretical directions were based on the researchers: Araujo (2009), Bessa de
Menezes (2004, 2010) and Brito Menezes (2006). The concerns that led us to this
investigation are related to the high number of students with visual impairment included
in regular schools, a reality which requires new methodologies from the teacher, so
that he can attend the needs of these students in this current didactic scenario. Based
on the perspective of internal didactic transposition, we analyzed the distance between
the knowledge effectively taught to a blind student from the knowledge effectively
taught to students without visual impairment, during the teaching of statistics,
specifically in a class on the measures of central tendency (mean, median and mode),
and in the construction and interpretation of graphs and tables. This research was
taken as a qualitative basis, where we did a study with a blind student in a 9th grade
class at a public school. The methodological development was divided into three
stages: i) class observations; ii) semi-structured interviews/informal conversations, and
iif) analysis of collected data. At the end of these stages, even with incipient data, we
realized a distance from the knowledge effectively taught to both students (blind/non-
blind). In addition, we observed that the distance between this knowledge
compromises the mathematical background presented to the blind student, which may
lead difficulties in the progress of these contents later.

Key-words: Inclusion. Blind Students. Statistics Teaching. Different Knowledge.
Internal Didactic Transposition.



RESUME

Ce travail aborde le phénomeéne de transposition didactique, proposé par Yves
Chevallard (1991). Dans le domaine de la didactique des mathématiques, ce
phénoméne décrit la trajectoire du savoir depuis sa création dans la communauté
scientifique jusqu'a ce qu'il devienne un objet d'enseignement dans les écoles. Nous
centralisons nos discussions dans la Transposition Didactique Interne, qui se déroule
a l'intérieur de la salle de classe et mettons en évidence les orientations théoriques
des chercheurs: Araujo (2009), Bessa de Menezes (2004, 2010) et Brito Menezes
(2006). Les préoccupations qui nous ont conduit a cette enquéte sont liées au nombre
élevé d'éleves ayant une déficience visuelle inscrits a I'école ordinaire, une réalité qui
nécessite de nouvelles méthodologies de la part de l'enseignant, afin qu'il puisse
répondre aux besoins de ces éléves dans ce scénario didactique actuel. Nous avons
analysé sous l'angle de la transposition didactique interne, la distance entre les
connaissances effectivement enseignées a un éleve aveugle et les connaissances
effectivement enseignées a des éléves visionnaires, lors de I'enseignement de la
statistique, plus précisément en classe sur les mesures de tendance centrale
(moyenne, mode et médiane ), et dans la construction et I'interprétation de graphiques
et de tableaux. A partir de ces études, nous avons trouvé des preuves de la formation
possible de nouveaux systémes didactiques (sous-systémes) dans la classe ordinaire.
Nous avons pris comme base une recherche qualitative, ou nous avons fait une étude
avec un éléve aveugle dans une classe de 9e année dans une école publique. Le
développement méthodologique a été divisé en trois étapes: i) observations des
classes; ii) entretien semi-structuré / conversations informelles, et iii) analyse des
données collectées. Au terme de ces étapes, nous avons remarqué, méme avec des
données naissantes, un écart entre les connaissances effectivement enseignées aux
deux publics (aveugles / voyants). Nous avons vu que la distance entre ces
connaissances compromet les connaissances mathématiques qui ont été présentées
a I'étudiant aveugle, ce qui peut conduire a des difficultés pour faire avancer les études
de ces connaissances plus tard.

Mots - clés: Inclusion. Etudiants Aveugles. Statistiques D'enseignement. Différentes
connaissances. Transposition Didactique Interne.
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1- INTRODUGAO

Desde a década de noventa, as discussdes sobre inclusdao vém se ampliando
em um cenario mundial, interferindo no meio social e educacional, tornando-se um
dos maiores desafios enfrentados pelos docentes. Atualmente, a presenca de
criangas cegas € crescente nas escolas ditas como regulares, isso é reflexo de uma
sociedade rica em diversidade, e essa diversidade presente nas escolas tem imposto
a sociedade, de forma geral, e, em especial aos educadores, um revisitar sobre suas
concepgdes e crengcas a respeito da prépria nogcdo de diversidade, ja que a
convivéncia se faz presente no meio escolar, no trabalho, na vida em sociedade
(FERNANDES; HEALY, 2010).

Antes de 1990, as pessoas com deficiéncia eram mantidas em “escolas
especiais”, que possuiam um modelo politico de segregacgéao, no qual se “limitava”, em
alguns aspectos, a convivéncia dessas pessoas com as consideradas “normais”. Essa
forma de educar, com limitacbes de espacos, de alguma maneira, ndo estreitava o
convivio de pessoas com deficiéncia em relagdo a sociedade de uma forma geral, o
que julgamos como importante, ja que o convivio com as diferengas possibilita
diferentes aprendizados e abrem novos leques de oportunidades.

As pressdes da sociedade para incluir criangcas com deficiéncia em salas
regulares se intensificaram e obtiveram conquistas que estdo amparadas por lei. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB) n° 9.394/1996 e a Lei Brasileira de Inclusao
(LBI), n° 13.146/2015 garantem a permanéncia, igualdade e acessibilidade de alunos
com deficiéncia nas salas regulares, oportunizando a esse publico uma inclusao social
e cidada em todos os espacos da sociedade.

De acordo com Mello e Machado (2017), sao inegaveis as contribuicoes
historicas riquissimas na educagao de pessoas cegas em algumas Instituicdes com
politicas e modelos de segregagdo, como: o Instituto Benjamin Constant-IBC e a
Fundacgao Dorina Nowill. Essas Instituicdes desenvolveram e desenvolvem um papel
muito importante na educagdo de pessoas cegas, desde o0 nascimento até a vida
adulta.

Com intuito de compreendermos como esta avangando a relagéo didatica entre

professor e alunos (cego/ videntes), nas aulas de matematica em salas regulares,
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buscamos trabalhos que discutem as metodologias e as técnicas utilizadas pelos
professores desse novo publico.

Fernandes e Healy (2010) promoveram acgbes direcionadas as praticas de
ensino de professores que lecionam para alunos com deficiéncia e confirmaram que
as maiores incertezas na mente desses educadores é justamente como fazer «uma
boa transposi¢do» para esses alunos.

De acordo com as autoras,

nem sempre nossas concepgdes encontram respaldo nas praticas
cotidianas e nos aparatos institucionais. Na verdade, nota-se que a
partir das politicas de inclusdo ha a necessidade de preparar a
comunidade educacional para receber estes alunos (FERNANDES;
HEALY, 2010, p.1113).

Dessa forma, vemos a importancia de mais investigagdes sobre o ensino para
alunos com deficiéncia nas salas regulares, visto que, a partir de maiores discussdes,
havera possibilidades de qualificacdes para atender a comunidade educacional e isto
ira colaborar com as praticas desses docentes na sala de aula.

Ao pensarmos sobre essas metodologias, € pertinente refletir acerca da
aprendizagem dos alunos cegos dentro da sala de aula regular, investigando se a sua
condicdo de cego compromete seu desenvolvimento cognitivo. Em busca de
respostas, encontramos algumas pesquisas, como as de Fernandes (2004),
Fernandes e Healy (2010), e Souza (2014), que abordam, em seus discursos, as
potencialidades e habilidades que os alunos cegos possuem perante atividades que
sdo desenvolvidas por eles nas salas de aulas regulares, através de praticas
pedagdgicas inclusivas.

Para as autoras, o sucesso na aprendizagem desses alunos, depende de
metodologias que viabilizem o ensino por meio de outros sentidos, como o tato, a
audicdo e demais sentidos, facilitando o desenvolvimento cognitivo dos alunos cegos,
para que eles consigam compreender os conceitos abordados em sala de aula.

Fernandes (2004), nesse contexto, afirma que:

Dentro de uma perspectiva vygotskiana, partimos da hipdtese que
esses aprendizes tém o mesmo potencial que os videntes para
apropriar-se de tais no¢coes geométricas, desde que o acesso a esses
conceitos seja viabilizado por instrumentos que substituam o olho.
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Assim, para essa pesquisa, consideramos pertinente o
desenvolvimento de sistemas mediadores que estimulem o sistema
hepatico, auditivo e fonador e o estudo da influéncia destes sistemas
mediadores em situagdes instrucionais envolvendo cegos.
(FERNANDES, 2004, p. 20).

Acreditamos que devido a metodologia empregada para os alunos cegos, eles
poderao levar mais tempo que os discentes videntes para compreenderem os saberes
abordados em sala de aula. Entretanto, nem mesmo os alunos videntes se
desenvolvem igualmente, cada um tem o seu tempo, e cada um enfrenta as suas
dificuldades particulares no ensino da matematica, independentemente de ser cego
ou ndo. A cegueira ndo implica em deficiéncia intelectual, isso n&o torna o aluno cego
menos capaz, ele so precisa de metodologias e técnicas de ensino adequadas que o
ajude a criar, em sua mente, representacdes para os conceitos estudados.

Existe uma diversidade de sugestdes metodoldgicas e técnicas inovadoras
para o ensino de alunos cegos (FERNANDES, 2004; MARCELLY, 2010; SOUZA,
2014). Além disto, é importante para esses discentes, durante o seu desenvolvimento
integral, o uso de técnicas e recursos que o sistema Braille oferece. Esse sistema de
escrita e leitura tatil foi criado no ano de 1825, na Franga, por Louis Braille, e
representa uma ferramenta muito importante no ensino para cegos, visto que
possibilita o acesso aos conteudos de todas as disciplinas. Essas metodologias,
técnicas e materiais didaticos adotados no ensino de alunos cegos geram espagos
para estudos sobre esse novo cenario didatico, que se concretiza com a inclusdo do
aluno cego na sala de aula regular.

Para Bessa de Menezes (2004), a didatica da matematica é a principal
responsavel por gerar um espago amplo de investigacbes acerca do processo de
ensino de matematica, que envolve trés elementos importantes: o professor, o aluno
e o saber. O inicio dessas investigagdes didaticas surgiu no ano de 1960, na Franca,
com a criagao do IREM (Institutos de Pesquisa no Ensino de Matematica). Esses
estudos buscam compreender, interpretar e descrever as relagdes existentes entre
professor, aluno e saber em uma sala de aula. A partir dessa relagao construida entre
os trés elementos, surgem os fendmenos didaticos referentes ao ensino de
matematica (BRITO MENEZES, 2006).

Destacamos, neste trabalho, como referéncia sobre essas investigacées em

didatica da matematica, os pesquisadores Araujo (2009), Bessa de Menezes (2004,
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2010) e Brito Menezes (2006), que discutem o distanciamento entre os saberes a
ensinar presentes nos livros didaticos e saberes efetivamente ensinados na sala de
aula. O saber a ensinar sofre influéncia da subjetividade de cada professor, da relagao
qgue ele possui com o objeto a ser ensinado, do nivel de conhecimento desse professor
com o saber a ensinar (BESSA DE MENEZES, 2004).

Chevallard (1991) chama esse processo de “transformacgao” dos saberes de
Transposig¢ao Didatica. Ela possibilita uma analise do caminho que o saber percorre,
desde sua producéo cientifica nas academias até se tornar um saber ensinado nas
salas de aula. Para Chevallard (1991), a Transposi¢ao Didatica possui duas fases:
transposicao didatica externa e transposicao didatica interna.

A primeira consiste na transformagao desses saberes cientificos em saberes a
ensinar, ao qual chamamos de transposi¢cdo didatica externa, que tem como
responsavel por tal transformacdo a noosfera, composta por pessoas e instituicoes
gue definem e organizam os saberes que devem ser ensinados nas escolas.

A noosfera € composta por didatas, pedagogos, autores de livros didaticos e
técnicos do governo, que normatizam os saberes que devem ser ensinados na escola,
elaborando programas, diretrizes e livros didaticos, os quais sao instrumentos
reguladores dos objetos de ensino, devendo ser ensinados nas escolas. O trabalho
da noosfera pode ser observado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A segunda fase refere-se ao trabalho docente realizado em sala de aula, no
qual o professor € o responsavel por essas transformagdes nos saberes a ensinar. A
transposicao didatica interna é o resultado da relacdo professor/alunos, do saber
envolvido nessa relagdo, das reflexdes, das indagagdes e do planejamento do
professor sobre sua pratica. Sado agdes conscientes e inconscientes, nem sempre o
que o professor prepara para ensinar € o efetivamente ensinado (BRITO MENEZES,
2006).

O saber escolhido para evidenciarmos o fendmeno da transposigédo didatica
interna, neste trabalho, s&o as medidas de tendéncia central (média, moda e mediana)
e o estudo sobre variaveis e frequéncias (absoluta, relativa, acumulada e acumulada
relativa), bem como sua organizagdo em uma tabela, para uma turma do 9° ano do
ensino fundamental. Optamos por esse saber tendo em vista: a importancia do seu

conhecimento nos dias atuais pelos cidadaos; por, historicamente, a estatistica fazer
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parte dos conteudos privilegiados nas universidades e que somente na década de
1980, o Brasil e outros paises, introduzirem esses conceitos como topicos nos
curriculos do Ensino Fundamental.

Aqui, no Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997, 1998,
2002) foram responsaveis por introduzirem e orientarem o ensino de estatistica e
probabilidade na Educacgao Basica (ALMEIDA, 2010). Esses conteudos estdo sendo
cobrados frequentemente nas avaliacbes do Sistema de Avaliacdo da Escola Basica
- SAEB, que exigem que os alunos tenham conhecimento basico sobre estatistica.

Recentemente, em 2018, foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que é um documento normativo, em que estdo definidos os conteudos
essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos em cada ano/série
da Educagao Basica.

De acordo com a BNCC (2018):

Todos os cidadaos precisam desenvolver habilidades para coletar,
organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma variedade
de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e
tomar as decisbes adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar
conceitos, representacdes e indices estatisticos para descrever,
explicar e predizer fenébmenos (BRASIL, 2018, p. 276).

A BNCC ressalta a importancia do desenvolvimento de habilidades no ensino
de estatistica para “todos os cidadaos”. Dessa forma, em sua pratica docente, o
professor devera buscar meios de ndo apenas ensinar o dominio sobre operagdes
matematicas, mas, também, a organizacao e interpretacdo de dados e leitura de
graficos, com formas de ensino que favoregam a aprendizagem de todos os alunos
presentes nas salas regulares, sejam eles videntes ou nao.

Trabalhos como o de Bessa de Menezes e Santos Firmino (2018) elencam
questionamentos acerca de um possivel distanciamento entre os saberes
apresentados para os alunos ouvintes e para os alunos surdos em uma sala regular,
com a colaboragédo de um interprete de Libras durante a transformagao dos saberes.
Para os autores, a inser¢cao desse intérprete modifica diretamente o saber a ser
ensinado para os alunos surdos, pois essa transformagao no saber ocorre justamente
devido as necessidades particulares desses alunos.

Nessa mesma perspectiva de transformagdes dos saberes para um

determinado publico, a partir de suas caracteristicas particulares. Neste trabalho,
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temos como objetivo a compreensao do fendbmeno da Transposicao Didatica Interna
no ensino de estatistica em uma sala de aula regular com a inclusdo de um aluno
cego.

Iremos nortear nosso trabalho a partir da seguinte questdo: “Qual o
distanciamento entre os saberes efetivamente ensinados para o aluno cego, dos
saberes efetivamente ensinados para os alunos videntes?” A partir desse
guestionamento temos como objetivo analisar, sob a 6tica da transposicéao didatica
interna, como acontecem as transformagdes nos saberes durante o ensino de
estatistica, especificamente nas aulas sobre das medidas de tendéncia central (média,
moda e mediana), e na construgéo e interpretagdo de graficos e tabelas para um aluno
cego e para alunos videntes em uma sala de aula regular. Também buscaremos

compreender e identificar os seguintes objetivos especificos:

e Como esta se desenvolvendo a relagéo didatica nas aulas de matematica, com
a inclusdo de um aluno cego, visto que, a inser¢gdo desse aluno modifica o
cenario didatico na sala de aula?

e O professor possui alguma formagao especifica para o ensino de alunos
cegos?

e Que tipos de materiais didaticos sdo empregados com o aluno cego?

Essa pesquisa se constitui de uma introdugcdo, fundamentagdo teorica,
metodologia, analises e discussbes dos dados coletados e consideragdes finais. Na
introducéo, trouxemos um breve histérico da inclusdo de alunos com deficiéncia na
sala de aula regular, relatando um pouco das dificuldades do inicio dessa insercao até
os dias atuais. Destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) n°
9.394/1996 e a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), n° 13.146/2015, que garantem a
permanéncia, igualdade e acessibilidade de alunos com deficiéncia nas salas
regulares.

Nossa fundamentacao teorica esta dividida da seguinte forma: inicialmente,
abordamos o fendmeno da transposicdo didatica e o ensino de estatistica; em
seguida, discutimos a inclusdo escolar, a formagcdo de professores e os materiais
didaticos utilizados pelos alunos cegos. Continuamos justificando nossa escolha pelo
ensino de estatistica, a partir de autores que demonstram a importancia do

conhecimento desse saber pelos alunos, visto que sado conteudos cobrados em
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exames de verificagdo da aprendizagem na Educacédo Basica, e também, para os
cidad&dos nas tomadas de decisbes, ja que sao muito utilizados pela midia e em
diversas situagdes que representam situacdes do cotidiano.

Adentramos em trabalhos desenvolvidos no &mbito da transposicao didatica,
que discutem os conceitos sobre a noosfera, transposi¢cao didatica interna, contrato
didatico e formacgao dos sistemas didaticos na sala de aula. Tal leitura nos levou a
refletirmos acerca das transformagdes dos saberes efetivamente ensinados pelo
professor, no interior dos sistemas didaticos, sobre o reflexo da formacado desses
sistemas na aprendizagem do aluno cego incluido na sala de aula regular, bem como
na aprendizagem dos alunos videntes.

Buscamos semelhancas e diferencas a respeito da forma como os saberes
escolhidos para essa pesquisa se apresentam tanto em livros do ensino superior
quanto no livro didatico utilizado no ensino basico, com o intuito de verificarmos, de
maneira sucinta, o quanto esse saber foi “transformado” para que fosse possivel
atender ao publico escolar.

Dando continuidade as discussdes sobre a inclusdo do aluno cego na sala de
aula regular, abordamos os trabalhos de Fernandes e Healy (2010), Fernandes
(2004), Souza (2014) e Marcelly (2015) direcionados ao ensino de matematica para
esses alunos nas salas de aulas regulares. Esses estudos buscam atender as
particularidades dos alunos cegos ou com baixa visdo, a partir de metodologias e
técnicas de inclusdo que potencializam as habilidades de tais discentes diante de
conceitos matematicos, além de apontar para a importancia de formagdes para os
docentes inseridos na sala de aula regular, tendo em vista o cenario didatico atual,
com o humero crescente de alunos cegos ou baixa visao nas salas de aulas regulares.

Nossa metodologia esta dividida em trés etapas. A primeira consiste na
observagéao participante das aulas, com o uso de cadmera para videogravar as aulas e
de um diario de campo. A segunda foi feita a partir de uma entrevista semiestruturada
com o professor participante. Vale ressaltar que escolhemos realizar essa entrevista
apos as observagdes, para que nossas perguntas n&o influenciassem no
desenvolvimento das aulas. A terceira e ultima etapa € construida pelas analises e
discussdes dos dados coletados.

Em nossas analises, fizemos uso dos objetos ostensivos e nao-ostensivos

presentes na atividade matematica e classificamos em categorias os objetos
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ostensivos escolhidos pelo professor, no momento da verbalizagdo do saber para os
alunos videntes e para o aluno cego, a fim de identificarmos elementos que apontam
indicios do fenbmeno da transposicao didatica interna.

Trazemos também, a partir das analises, considera¢des que apontam para uma
possivel formacéo de novos sistemas didaticos (subsistemas didaticos) presentes em
uma sala de aula regular, a partir da inclusdo de um aluno cego, durante a
apresentacao de conceitos basicos de estatistica.

Para finalizarmos nosso trabalho apresentamos nosso Produto Educacional,
desenvolvido para auxiliar o professor de Matematica na sala de aula regular, durante
a realizacao de calculos que utilizam os numeros naturais e decimais, com alunos
cegos, com baixa visdo e também alunos videntes. O objetivo é proporcionar uma boa
interacao entre esses estudantes e uma aprendizagem mais igualitaria e significativa
na sala de aula regular, independente do aluno ser acometido por uma deficiéncia ou

nao.
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2- TRANSPOSIGAO DIDATICA E O ENSINO DE ESTATISTICA

Antes de adentramos nossos estudos sobre as ideias da transposicao didatica
e, em seqguida, darmos continuidade com nossas discussdes sobre a inclusao de
alunos cego nas salas regulares, vamos abordar um pouco da histéria e da
importancia do ensino de estatistica na Educacao Basica, tendo em vista que o saber
escolhido neste trabalho para evidenciarmos o fendbmeno da transposicdo didatica
interna foram as medidas de tendéncia central (média, moda e mediana), que faz parte
do curriculo de estatistica.

Optamos por esse saber pela importancia do seu conhecimento pelos cidadaos
nos dias atuais e, além disso, historicamente, a estatistica fazer parte dos conteudos
privilegiados nas universidades, ressaltando que, somente na década de 1980, o
Brasil e outros paises introduziram esses conceitos como tépicos nos curriculos do
Ensino Fundamental. Para justificarmos a importancia dos conteudos estatisticos no
ensino basico, foram pesquisados, inicialmente, os trabalhos de Lopes (1998; 2003),
Almeida (2010), Borba et al. (2011), Santana (2016) e Junior e Fernandes (2013).

Nos Estados Unidos, um dos primeiros documentos criados pelo conselho de

professores da Educagao Matematica, o National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM), foi denominado de “Agenda para Agao”. Este sugeria a ampliagao e oferta
dos conteudos de estatistica, probabilidade e combinatéria e indicava a estatistica
como um dos tépicos essenciais do ensino basico. Muitos paises utilizaram esse
documento como base para elaborar seus curriculos relacionados com estatistica.
Criancas, ao longo dos seus 12 anos de escolarizagdo, deveriam desenvolver
habilidades para formular questbes que utilizassem respostas com coleta,
organizagao e registros de dados, além de fazer uso de métodos estatisticos e
conseguir aplicar conceitos basicos de probabilidade (BORBA et al., 2011).

Almeida (2010) ressalta a importéncia do letramento estatistico, pautando-se
na sofisticacdo da transmissao de informacgdes veiculadas pela midia, como pesquisas
de interesse social, apresentadas através de graficos, como percentual de aceitagao
de um determinado candidato ao governo, ou a leitura e interpretagao de indicadores
do consumo de energia elétrica (graficos) em uma conta de luz, entre outras situagdes

que exigem das pessoas um conhecimento basico em estatistica.
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Segundo Borba et al. (2011), mesmo com as orientagdes dos PCN para o
ensino de estatistica na educagdo basica, que gerou debates e intensificou a
abordagem dos conceitos que fazem a base desse ensino, como: a aleatoriedade,
variabilidade, distribuicao e espagco amostral, o tratamento dos conceitos estatisticos
ainda é incipiente, comparados a outros campos (geometria, algebra e aritmética),
consolidados no ensino de matematica.

Borba et al. (2011) apresentam grupos especificos sobre o ensino de estatistica
em diversos paises. Um deles é a International Association for Statistical Education
(IASE), fundada em 1991 e formada por membros de varios paises que buscam
promover, estimular e apoiar o ensino de estatistica em todos os niveis de ensino.
Além desse, apresentam o Grupo de Investigagao Latino-americano de Educacéao
Estatistica (GILEE), que é um forum de pesquisadores latino-americanos, criado em
2006; e o Grupo de Trabalho 12 — Ensino de Probabilidade e Estatistica (GT12) da
SBEM, de pesquisadores aqui do Brasil.

Os grupos acima compartilham ideias, resultados de pesquisas, vivéncias do
cotidiano escolar, trocando experiéncias e desenvolvendo projetos numa perspectiva
de colaboragdo. Em 01 de julho de 2011, por exemplo, na Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), aconteceu o Encontro Interamericano de Educacéao Estatistica,
com a participacédo de 120 pesquisadores do Brasil, do Chile, da Argentina, da
Coldmbia e do México, com o objetivo de discutir o curriculo de estatistica na
Educacgao Basica.

A preocupacdo em discutir o curriculo e as agdes docentes no ensino de
estatistica advém do fato de que, comumente, este ensino é regido de forma
tradicional, na qual se privilegia a fixagao de férmulas e técnicas a partir de diversos
exercicios repetitivos, favorecendo uma estatistica descritiva, em que muitas vezes os
dados analisados n&o fazem uma conexdo com a realidade dos alunos, tornando-a
abstrata e distorcendo sua fungédo de investigagdo e contextualizagdo através da
resolucéo de problemas (SANTANA, 2016).

De acordo com Lopes (2003), a estatistica, a combinatéria e a probabilidade se
relacionam transformando o espag¢o da sala de aula em um ambiente que proporciona
0 aluno a pensar sobre a aleatoriedade e sobre o erro e os acertos que podem ocorrer

em determinadas situagdes problemas. Essas situagbes colaboram para que os
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alunos desenvolvam um pensamento estatistico e probabilistico, para que, em
seguida, possam questionar situagdes problemas.

Entretanto, levar os discentes ao questionamento de situacbes problemas nao
€ uma tarefa facil. Junior e Fernandes (2013) apontam evidéncias de que esse
processo de coleta, analises e interpretacédo de dados nao é tdo simples para os
alunos, pois exige deles uma retomada dos conceitos estudados, além de uma
reflexao constante diante dos resultados apresentados. Para que isso aconteca, é
necessario um bom desenvolvimento desses conteudos por parte dos alunos e,
também, metodologias de estudos que colaborem para esse avango no pensamento
dos alunos.

Lopes (2003) acredita que o caminho que os alunos percorrem através da
resolugdo de problemas é o que enriquece, viabiliza e constrdi conjecturas acerca do
ensino e aprendizagem dos conceitos estatisticos. Esse caminho € o processo de
tratamento da informagao que parte de um problema a ser resolvido, ou seja, de uma
situagao a ser investigada, fazendo toda uma trajetéria até chegar a solugao.

Inicialmente, faz-se necessario escolher a tematica ou uma questao para ser
investigada, é preciso que o objetivo esteja muito bem definido. Em seguida, vem a
coleta de dados e a escolha pelo tipo de instrumento mais adequado para coletar
essas informagdes. A partir disso, segue-se para a apresentacdo e a comunicagao
dessas informacdes, de forma que elas repassem com fidelidade os dados coletados
na fase da interpretacéo.

E preciso que os dados estejam representados com clareza para que exista
uma reflexdo sobre a eficiéncia dessa representacdo na resolugdo do problema
proposto. Em seguida, ocorre o momento de levantamento de dados e
guestionamentos, apds as interpretacbes dos dados em relagdo a problematica,
permitindo, dessa forma, as dedugdes e tomadas de decisbes com relacédo ao
problema proposto (LOPES, 2003).

Buscamos averiguar o grau de importancia dada pelo professor aos conteudos
de estatistica propostos no curriculo para 9° ano do ensino fundamental, além de sua

concepcao sobre a importancia desse ensino para os alunos do ensino basico.
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2.1 Saber e Conhecimento

O papel que o saber e o conhecimento desempenham no cotidiano escolar é
inquestionavel. Pesquisas como as de Araujo (2009), Bessa de Menezes (2010) e
Brito Menezes (2006) se debrugam sobre o papel que cada um desses conceitos
representa no universo da transposicao didatica e como eles sao refletidos no ensino
escolar.

O saber e conhecimento sao diferentes, uma vez que o saber é quase sempre
associado a uma descontextualizacdo, despersonalizagdo, ndo € carregado de
singularidades, assim, por possuir essas caracteristicas, € associado ao carater
cientifico. Ja o conhecimento € algo mais individualizado, e subijetivo, obtido através
de experiéncias vividas pelo sujeito, construido através da relagéo desse sujeito com
0 saber envolvido na relacao didatica. Nesse sentido, saber e conhecimento estao
interligados, um com mais intensidade subjetiva que o outro, e essa subjetividade se
configura no sentido de experiéncia, da relagao entre o sujeito e o saber.

Na sala de aula, o conhecimento € produzido pelos alunos a partir do momento
em que o saber é apresentado a eles. Esses conhecimentos vao funcionando ou
sendo modificados de acordo com as exigéncias, singularidades, subjetividades e
necessidades de cada aluno e do espago em que estdo inseridos. Diante disso,
poderemos compreender o porqué da existéncia de diferentes tipos de aprendizagens,
visto que todos esses fatores colaboram para a personalizagdo de um novo
conhecimento (BRITO MENEZES, 2006).

2.2 A producéo e a classificacao dos Saberes de Referéncia

A producgao e comunicacao dos saberes de referéncia devem ser apresentadas
a sociedade por uma questdo de necessidade. Pesquisadores no mundo
académico/cientifico sofrem pressbes apdés materializarem suas “descobertas”
(teses), para que elas sejam apresentadas a comunidade cientifica. Essas pressdes
sado definidas como pressdes internas, elas ocorrem com o objetivo de que novos
saberes sejam gerados (ARAUJO, 2009).

De acordo com Araujo (2009), as pressdes externas ocorrem para que essas
“‘descobertas” sejam apresentadas novamente, dessa vez para a sociedade. Ele

ressalta que essas “descobertas” ndo podem ser expostas para este segundo publico
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da mesma forma que se apresentou para o primeiro (cientifico), indicando a
necessidade de transformacdes no modo de transmitir informacdes acerca desse
saber.

De acordo com Brito Menezes (2006), os saberes cientificos possuem uma
“‘capa” cientifica que impossibilita a compreensao e utilizacido desses saberes pela
sociedade, logo, essa transformacgédo nos saberes € a retirada desta capa. A partir
disso, os saberes estardo prontos para serem utilizados pela sociedade. Diante das
discussoes dos saberes envolvidos neste trabalho, que estdo presentes no fenbmeno
da transposigao didatica, julgamos necessario esclarecer as diferencas entre eles.
Chevallard (1991) elenca cinco saberes, que serdo explicados nos paragrafos
posteriores.

O primeiro deles é classificado como saber cientifico: este saber esta associado

as produgdes académicas, possuindo uma linguagem particular, que atende a
comunidade cientifica, e ndo é adequada para a sala de aula. Este saber servira como
parametro para os saberes que chegardo ao ensino basico.

O segundo saber é o saber a ser ensinado, também chamado de saber escolar.

Estes séo todos os saberes que foram elencados para compor a grade curricular de
uma disciplina especifica. E na producdo desses saberes que acontece as
transformacdes nos saberes cientificos, para que se tornem ensinaveis a sociedade.

Uma das diferencas entre o saber cientifico e o saber escolar é que, enquanto
o saber cientifico & apresentado na forma de artigos, livros e teses, o saber escolar &
apresentado em livros didaticos, programas e em outros materiais que demonstram a
necessidade de uma linguagem diferente da cientifica, para que o saber seja
apresentado a sociedade (ARAUJO, 2009).

O saber preparado é o que aparece nos planos de aulas do professor e possui

uma particularidade, pois se apresenta de uma forma unica, carregando as
expectativas de cada professor, com relagao a “clientela” de alunos que possui.

O saber ensinado é a verbalizagdo do saber preparado dentro da sala de aula.

Esse saber efetivamente ensinado carrega as transformacgdes feitas pelo professor,
suas singularidades, e subjetividades. Seu desenvolvimento esta associado a relagao
que este professor possui com o saber em jogo, com o seu profissionalismo.

No momento da verbalizacdo do saber o professor recorre as criacdes

didaticas, algumas presentes nos livros didaticos, as quais sao artificios utilizados
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durante o ensino, para que o saber em jogo seja compreendido pelos alunos com mais
“facilidade”. As criagdes didaticas sdo assim denominadas pelo fato de ndo existirem
no momento da producédo do saber cientifico. Diagramas de Venn e as fragdes sao
exemplos dessas criagdes em matematica e que passaram a incorporar o curriculo e
se tornaram objeto de estudo. Essas criagbes também sao construidas pelo professor
e assim como podem colaborar com a aprendizagem do aluno, também podem
provocar dificuldades na aprendizagem. Essas dificuldades surgem quando o saber
cientifico é transformado a tal ponto que faz surgir um cenario de duvidas durante
esse processo da transposigao didatica interna (BRITO MENEZES, 2006).

E para consolidar a apresentacdo desses saberes, o ultimo deles é

compreendido como o saber aprendido, sendo ele a “resposta” do aluno ao saber

ensinado na sala de aula, apresentado pelo professor. Entretanto, o resultado desse
saber nao se restringe apenas as adaptacdes feitas pelo professor, mas a fatores
externos, que também colaboram para fazer uma soma a essa resposta: como a
familia, o mundo virtual, a comunidade que o aluno esta inserido, enfim, todos os
fatores que possam auxiliar para que os alunos possam fazer transformacdes nesse

saber.

2.3 Transposicao Didatica Externa: o conceito de Noosfera

Consideramos, nesta pesquisa, o fenbmeno da transposicao didatica, que é
abordado nas pesquisas de Araujo (2009), Bessa de Menezes (2004; 2010) e Brito
Menezes (2006). Estes autores descrevem o processo de transformagao dos saberes
cientificos (savoir savant) em saberes a ensinar (savoir a ensigner), baseados no
discurso de Chevallard, apontando a noosfera como uma “instituicao invisivel’, mas,
responsavel por todas as transformagbes no saber, considerando essa passagem
como o inicio da transposi¢ao didatica.

Segundo Brito Menezes (2006) fazem parte da noosfera os didatas, os
professores e os técnicos do governo, responsaveis por organizar o ensino. O MEC é
um exemplo, entre outras pessoas e institui¢cdes, que sdo responsaveis pelos saberes
que devem ser ensinados nas escolas. Eles elaboram programas, diretrizes
curriculares e livros didaticos, que sao definidos como instrumentos reguladores do
ensino, pois geram um padrao de normas do que se deve ser ensinado na escola,

consolidando essa primeira fase que é a transposic¢ao didatica externa.
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A proxima fase € apontada pelos pesquisadores como transposicao didatica
interna. Esta fase é a passagem dos saberes a ensinar em saberes ensinados, é nela
qgue buscamos respostas para nossos questionamentos. A transposicao didatica
interna ja foi discutida em diversos trabalhos, como elenca Brito Menezes (2006),
citando alguns autores, a exemplo de Chevallard (1991), Bordet (1997), Arsac (1989)
e Henry (1999). Entretanto, ainda existem muitas indagagbes que nao foram
respondidas sobre esse processo de transformacao dos saberes.

Ao descrever a visdo que Henry (1991) possui com relagao as transformacgdes
dos saberes cientificos em saberes escolares, Brito Menezes (2006) acrescenta que
o objetivo ndo é apontar as diferengas com intuito de se prender a elas, mas enfatizar
as reflexdes importantes que podem ser geradas a partir de pontos de vista diferentes.
De acordo com essa autora, Michel Henry acredita que existe uma etapa intermediaria
entre as transformagdes desses saberes, porém, ndo sao os programas de ensino
que conduzem esse processo de ensino e aprendizagem dos alunos, eles néao
determinam, de fato, o que sera ensinado na escola, e sim 0s manuais de ensino,
aqui, no Brasil, conhecidos como livros didaticos.

Existe um apego dos professores aos livros e esse apego é “responsavel” pela
maior parte dos saberes que sera ensinado na escola, pois, apesar de existirem outras
fontes, com a infinidades de sugestdes no meio digital, o livro ainda continua sendo o
principal direcionamento dos docentes para nortearem seus planos de aulas. Os livros
didaticos estdo interligados com os programas, eles foram sujeitos a novas
adaptagdes, como a divisdo desse programa em capitulos, ao apresentar ilustragdes
e trazer diversos exercicios, caracterizando, dessa forma, um saber escolar (savoir
scolaire).

O saber a ensinar € o saber cientifico com “transformagdes”, apds percorrer um
caminho no qual sofre adaptagdes, supressdes e mudangas necessarias para se
tornar um saber acessivel para os alunos. De acordo com Brito Menezes (2006), esse
saber & considerado mais legitimo quanto menor for a distancia entre ele e os saberes
de referéncia, e mais se distanciarem dos saberes populares e espontaneos.

De acordo com Chevallard (1991), existe uma distancia entre o saber cientifico,

o saber a ensinar e o saber ensinado que é fundamental, mas o autor acrescenta que

nao pode existir uma desconexao entre esses saberes, pois acarretaria em situacoes

de crise. Assim, é preciso haver uma vigilancia epistemolégica para que essa
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distancia, que configura as transformagdes, ndo acabe por desfigurar o saber original,
a ponto do saber a ensinar deixar de ser fiel a ele, criando dificuldades na
aprendizagem dos alunos.

O autor acima ainda discute questdes relacionadas as influéncias sofridas na
noosfera, no que tange as proposi¢cdes dos objetos de ensino. Ele acredita que a
noosfera, como subsistema de um sistema maior, sofre influéncia da sociedade, e
essa influéncia gera modificagdes nos textos didaticos.

E possivel compreender melhor essa discussdo, observando o esquema a

sequir:

Figura 1 — Sistema de Ensino

Sistema de Ensino

Noosfera

Sociedade

Fonte: Bessa de Menezes (2004)

E possivel que a noosfera sofra mais influéncia da sociedade em determinados
saberes pelas mudangas que ocorrem constantemente, a exemplo, das ciéncias
humanas, como histéria e filosofia, que, frequentemente, possuem mudangas em seus
textos didaticos para se adequarem a sociedade. Nesta fase, também participam
antropologos, socidlogos e cientistas politicos, que compdem a comunidade cientifica,
entretanto, as pressdes que a noosfera sofre é social. Bessa de Menezes (2004)
também acrescenta que, nas ciéncias exatas, como matematica e fisica, essas
pressdes sao menores, visto que nao ocorrem tantas mudancas que devem ser
adaptadas ao texto do saber (BRITO MENEZES, 2006).

2.4 Transposigao Didatica Interna

Essa fase é considerada como a Uultima transformacdo sofrida no saber

cientifico. Conseguimos enxerga-la como uma fase crucial, pois é nela que os saberes



28

construidos na noosfera serao transferidos para os alunos, por meio do professor,
construindo, a partir disto, uma relacdo de parceria entre eles.

Entretanto, sob o professor pesa a responsabilidade de principal agente na
transformacao desses saberes, visto que, essas transformagdes acontecem dentro da
sala de aula. Nela, o professor, além de organizar os saberes que serdo ensinados, &
guem determina as regras e direciona a aprendizagem dos alunos. Entretanto, mesmo
sendo atribuida ao professor tamanha responsabilidade, é absurdo coloca-lo como
total responsavel por todo processo que desencadeia uma transposi¢ao didatica
interna, pois, evidentemente, esse processo envolve questdes bem mais amplas.

Essas transformacdes ocorridas no saber provocam uma inversdo do saber
escolar em relagéo ao cientifico. Enquanto o saber cientifico € despersonalizado e
descontextualizado, o saber escolar faz um caminho contrario, ele é recontextualizado
para que se torne mais simples a sua interpretagado e viavel sua apropriagao pelos
alunos (BRITO MENEZES, 2006).

Existe dentro da transposicdo didatica interna o saber preparado. Este é

identificado como o espacgo entre o saber a ser ensinado (ou saber escolar) e o saber

ensinado (saber efetivamente ensinado) pelo professor. O saber preparado é
carregado de subjetividade, anseios e outras caracteristicas particulares do docente.
E possivel encontrar o saber preparado nos planos de aulas, em que observamos com
mais clareza, as modificagbes que foram feitas no saber escolar, ou seja, no saber
presente nos livros didaticos, podendo ser usado como comparacgdes entre o que era
previsto para ser ensinado e o que realmente foi ensinado.

Essas modificagdes nos saberes sao feitas pelo professor a partir de uma breve
analise da clientela presente na sala de aula, destacando as dificuldades e facilidades
que podem ser desenvolvidas por esse publico, como também, futuros
acontecimentos durante a aula. Contudo, nem sempre os acontecimentos previstos
ocorrem, o que faz o professor percorrer outro caminho. Nessa diregéo, surgem as
acdes espontaneas, as criagdes didaticas, que buscam adaptar o saber as condi¢cbes
necessarias ao aprendizado dos alunos.

Todas essas acgbes, conscientes e inconscientes do professor durante a
efetivacao dos saberes, constroem uma relagao importante no seio didatico. Esse elo

é formado por trés elementos importantes, o professor, o aluno e o saber. A relagao
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estabelecida entre esses trés polos € identificada com sistemas didaticos, sobre os

quais, agora, iremos debrugar nossas discussoes.

2.5 Sistema Didatico

De acordo com Brousseau (1996), Brito de Menezes (2006), Araujo (2009) e
Bessa de Menezes (2010), a formacgao do sistema didatico € construida através de
trés elementos importantes presentes na sala de aula: o professor, o aluno e o saber.
Esses elementos firmam a relagcdo didatica, que se constroi considerando as
interagdes desenvolvidas entre esses trés elementos. O professor e os alunos sao
considerados os elementos humanos dessa relacdo, quanto ao saber, este € o
elemento ndo-humano, responsavel por mediar a maneira como essas relagdes irdo
se estabelecer na sala de aula.

E possivel observar o sistema didatico em um modelo triangular, em que cada
vértice é representado por um dos elementos, consolidando trés relagdes:
aluno/professor, aluno/saber e professor/saber. As relagbes que se constroem entre
os polos sao representadas pelos lados do tridngulo, desse modo, as relagdes que se
desenvolvem nesse sistema estéo relacionadas a diversos fatores que o rodeiam, por
isto, consideradas relagdes dindmicas e complexas.

Abaixo, temos a representacao de um esquema triangular representando um

sistema didatico, presente em uma sala de aula:

Figura 2 - Sistema de didatico

Saber

Contrato
Didatico

Tempo

Alunos

Fonte: Autora (2018)

Esse sistema didatico € um sistema aberfo cuja sobrevivéncia
depende de sua compatibilizagcdo com o meio em que ele atua, isto é,
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ele deve responder as exigéncias que acompanham e justificam o
projeto social em vigor (ARAUJO, 2009, p.30).

Por ser um sistema aberto, o meio implica nas relacdes que se constroi nesse
sistema. Assim, a dinamica presente nos sistemas sao reflexos dos conflitos
construidos no desenvolvimento dessas relagdes, isso ocorre devido a presenca dos
polos humanos, professor e alunos, que acrescentam, nessas relacdes, suas
subjetividades. E essas subjetividades acabam interferindo e transformando o saber
matematico presente nos sistemas didaticos.

De acordo com Brito Menezes (2006), ndo existe um sistema didatico ideal, ou
seja, um esquema triangular equilatero para representar essa relagao entre os polos.
Para a autora, existe uma tensdo natural que permeia essa relagdo, decorrente dos
fendmenos didaticos, fazendo balizar essas negociag¢des, mas ressalta que nao existe
um equilibrio entre os polos: professor, aluno e saber.

O resultado esperado das relagdes didaticas construidas no sistema didatico,
€ que o professor conduza de tal forma, que o aluno seja favorecido no momento da
apropriagao do saber em jogo na relagao. Para Brito Menezes (2006) o professor nao
traduz fielmente o texto do livro didatico para os alunos, ele transforma e reescreve o
saber a ser ensinado, de acordo com seu ponto de vista, com que ele acredita que
facilitara a compreensao dos alunos. Entretanto, a autora chama a atencao para as
acdes que sao conscientes do professor, visto que, ele planeja e organiza suas aulas

buscando alcangar a aprendizagem dos alunos. Assim,

embora o professor possa nao ter consciéncia de que ‘muda a cara do
saber’, e pense ser fiel ao texto do saber ou ao saber cientifico, ele faz
escolhas, planeja, organiza uma forma de tradugao do saber escolar,
e isso é um processo intencional. Talvez aqui se institua mais uma
dialética: a transposicao didatica interna como um fenébmeno que traz
elementos conscientes e inconscientes na sua realizagéo. (BRITO
MENEZES, 2006, p. 86).

Em decorréncia de todo processo inconsciente do professor nessa fase da
transposicao didatica interna, se faz necessario analisar as agdes conscientes dele
para que esse saber seja transposto aos alunos. Acreditamos que essas agdes

conscientes buscam situagcdes de ensino que satisfagcam os alunos com relagao a
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apropriagdo do saber. Para avancarmos sobre essas agdes do professor,
desenvolvidas no sistema didatico, vamos brevemente discutir sobre uma possivel
existéncia de novos sistemas didaticos (subsistemas didaticos) a partir da inclusédo de

um aluno cego na sala de aula regular.

2.5.1 Dinamica do sistema didatico a partir da inclusao de um aluno cego na
sala de aula regular

O saber, o professor e o aluno sédo os principais pilares que sustentam as
pesquisas sobre os fendmenos que ocorrem durante o ensino e aprendizagem em
matematica (BESSA DE MENEZES, 2010). Para compreendermos o fendmeno da
transposicao didatica interna, que ocorre na sala de aula regular com a inclusao de
um aluno cego, estudamos mais a fundo a formagédo do sistema didatico, onde
acontecem todas as transformacdes dos saberes a ensinar em saberes efetivamente
ensinados.

Para darmos continuidade a nossa discussdo sobre as transformacdes no
saber e discutirmos de forma sucinta uma possivel existéncia de novos sistemas
didaticos (subsistemas) em uma sala de aula regular com a inclusdo de um aluno
cego, vamos com este fim, discutir sobre a dindmica que acontece na sala de aula
apresentada no trabalho de Santos e César (2008), que evidencia uma triangulagéo
entre a professora, os alunos (videntes/cego) e o saber. A dindmica que se desenvolve
neste sistema didatico € intensa com a inclusdo do aluno cego, devido as suas
particularidades de aprendizagem, apresentando um cenario semelhante ao da nossa
pesquisa e que nos chamou atencao pela forma como os saberes foram apresentados
durante a aula para os dois publicos distintos presentes na sala de aula.

Santos e César (2008) descreve o caso de um aluno cego, inserido em uma
sala de aula regular em uma escola de Lisboa, que cursava o 12° ano secundario’. O
aluno apresentava um excelente desenvolvimento escolar, em diversas disciplinas,
inclusive na matematica. Participaram da pesquisa o aluno cego?, a professora?, e os

alunos videntes. Neste trabalho, os pesquisadores analisaram a aprendizagem do

'O ensino secundario em Lisboa corresponde ao nosso ensino médio brasileiro, com intervalos de
tempo de trés anos (10°, 11° e 12°).

2 No dialogo da aula desenvolvida em Santos e César (2008), o aluno cego é identificado pelo nome
de Ricardo.

3 A professora ¢ identificada pelo nome de Sofia.
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aluno cego a partir da relacado construida com a professora, evidenciando trés tipos
de interagédo que ocorrem durante as aulas: o feedback, o complemento de informagao
verbal e a informacéao gestual. Através dessas separagdes de interagdes, apontamos
indicios de uma possivel formacao de trés sistemas didaticos (subsistemas) em uma
sala de aula regular construidos a partir da inclusdo de um aluno cego. Abaixo, temos
a representacdao dessa possivel formagao, que observamos a partir de algumas
leituras em Santos e César (2008). Nomeamos dessa forma, para que pudéssemos
compreender como acontecia o fendbmeno da transposic¢ao didatica interna em uma
sala de aula com a inclusdo de aluno cego, que demonstrava tantos resultados
positivos.

A seguir tratamos dos indicios das formacdes desses novos sistemas didaticos
(subsistemas), nomeados por SD,,SD, e SD;, com a inclusdo de um aluno cego e
discutimos a interagéo da professora com esse aluno e com os demais alunos videntes

em cada um desses possiveis sistemas didaticos.

Figura 3 - Sala de aula regular
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Fonte: autora (2018)

O primeiro deles, que nomeamos de SD,, € formado pela professora, por todos
os alunos presentes na sala (videntes e cego) e pelo saber dos numeros complexos.
Denominamos o segundo sistema de SD,, este é formado pela professora, pelo saber
dos numeros complexos e pelo aluno cego. O terceiro sistema didatico, identificado
como SD;, € o mais comum durante as aulas regulares, sendo formado pela
professora, pelo saber dos nimeros complexos e pelos alunos videntes.

O primeiro sistema didatico que observamos no trabalho de Santos e César

(2008) foi o SD;. Nesse sistema, a professora interage simultaneamente com o aluno
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cego e com os videntes presentes na aula, seu dialogo nado é seletivo e sim de
inclusado. A professora faz uso da voz como sua principal aliada na verbalizagdo do
saber, para que o aluno cego consiga compreender o saber que esta sendo exposto.
Essa aula inicia com resolugbes de alguns exercicios de aulas anteriores que
causaram duvida aos alunos videntes. Podemos observar essa interacdo no recorte

do protocolo, exposto abaixo:

457 - Sofia: Vinte e quatro, pagina cento e vinte e trés. [A professora escreve
no quadro] Pagina cento e vinte e trés, exercicio vinte e quatro. Entdo é
assim... vou dizer primeiro o enunciado. Ricardo...0 complexo z1...
chhhhhhhh... 4 3 1T cis ... estas a ver onde é que ele esta, ndo estas? Esta
na recta y igual a...

458 - Ricardo: x

(Dialogo entre a professora e o aluno cego, 2008).

Observamos, durante a formacédo desse primeiro sistema, que a professora
tenta sempre manter um dialogo com o aluno cego. Para ela, se o aluno escuta e
responde, ele esta aprendendo e construindo, em sua mente, as caracteristicas e
significados do saber abordado durante a aula. Essa acado, identificada como
“feedback”, ¢ uma forma que a professora encontrou de certificar-se de que o
conteudo estava sendo ‘transmitido’ e que o aluno cego estava compreendendo, néao
apenas repetindo as palavras utilizadas pela professora.

O segundo sistema didatico observado foi o SD,. Percebemos que as relagdes
estabelecidas nesse sistema nao sao totalmente diferentes das relacbes construidas
entre a professora e os alunos videntes. A aprendizagem do aluno cego depende da
metodologia e das estratégias de ensino utilizadas pela professora, e isso também
ocorre no ensino para videntes.

Entretanto, como o aluno possui uma deficiéncia visual, foi necessario que a
professora aplicasse mais técnicas para atingir seu objetivo, que era a aprendizagem
desse aluno. No SD,, foram utilizadas, além do feedback, as técnicas de complemento
de informacgao verbal e a informagao gestual, a fim de efetivar o saber para o aluno
cego.

E possivel identificar a aplicagdo da técnica de informagédo verbal quando a

professora descreve o que é um hexagono, para que o aluno cego possa e construir
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a imagem na mente, ja que nao é possivel verificar a figura exposta no livro, pois o
material didatico ndo é adaptado.

Abaixo, podemos observar um trecho desses momentos:

459 - Sofia: x. E tem comprimento trés. Ok. Este complexo, tem por afixo um
dos vértices do hexagono... do hexagono regular representado na figura. E
esse hexagono é regular, portanto, tem os lados todos iguais e esté centrado
na origem do referencial. Estas a ver?

460 - Ricardo: Sim

(Dialogo entre a professora e o aluno cego, 2008).

O outro momento em que nos aponta para uma possivel formag¢ao do SD, é na
aplicacao da técnica da informagédo gestual, quando a professora percebe que os
conceitos que estdo sendo explorados, a partir apenas do uso da voz, comegam a se
tornar abstratos para o aluno cego, dificultando a constru¢do da figura de um
hexagono na mente do aluno. Entdo, a professora segue para a aplicagédo dessa

técnica.

A professora se aproxima de Ricardo:

465 - Sofia: Lindo menino... raio trés. Ok. Entdo... esta aqui um ponto,
humm, o complexo z1 que é 4 3 1T cis. Portanto esta sobre a recta, y = x.
Estd bem? Faz-se uma recta e 4 11 e depois isto esta desenhado da seguinte
maneira. [A Sofia aproxima-se do Ricardo e com as maos dele faz a
representagdo na mesa das posicdes dos vértices]

Isto é um vértice, Ricardo. O outro vértice, andando no sentido positivo, um
[Palavra Imperceptivel] a ele, esta no sequndo quadrante num sitio que nao
ta indicado. Humm... depois o terceiro vértice ainda esta no segundo
quadrante mais proximo dooo.... Pi. Ainda esta ai. O terceiro, vértice...
sempre no sentido dos... no sentido positivo esta no terceiro quadrante e,
de certeza, que esta aqui algures... humm... na recta y = x.

466 - Ricardo: Sim

(Dialogo entre a professora e o aluno cego, 2008).

O terceiro e ultimo possivel sistema didatico que observamos foi o SD;. Ele é

muito comum durante as aulas regulares, pois aparece com mais frequéncia e
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proporciona ao professor uma maior tranquilidade, visto que nao se cobra a utilizagao
de novas técnicas para a verbalizagao do saber. Entretanto, nesse trabalho de Santos
e César (2008), nao conseguimos apontar dificuldades da professora durante o ensino
para o aluno cego. Foi possivel observar o SD;, logo no inicio da aula, quando a
professora comeca fazendo as correcdes dos exercicios da aula anterior, a partir de

duvidas que surgiram dos alunos videntes, como também durante toda a aula.

Observemos os trechos:

[Sofia descreve a Ricardo cada uma das expressées da escolha multipla.
Ricardo, apés conhecer as opgées, indica a sua resposta — d) — sem que a
professora chegue a ouvir. A professora ouve opinibes de outros alunos
quanto a resposta.]

492 Sofia: Pronto, entdo é assim... peco desculpa... mas vou perguntar
outra vez ao Ricardo... mas preciso de ver se ele consequiu perceber isto....
Ha aqui duas que se vao logo embora porqué?

493 Ricardo: Por causa do raio.

(Dialogo entre a professora, alunos videntes e aluno cego, 2008).

Nesse dialogo, também conseguimos observar uma possivel formagao do SD,,
visto que a professora promove uma interagao, ela verbaliza o saber para os dois
grupos de alunos simultaneamente, mesmo que, em alguns momentos, ela dedique
sua atengao, de forma particular, aos grupos distintos, possibilitando o surgimento dos
novos sistemas didaticos.

Observamos o cuidado da professora com relacéo aos alunos videntes, como
também com o aluno cego. Identificamos isso nos trechos em que ela se desculpa, no
que se refere as interrupgdes feitas durante aula, justificando-se que estas
interrupgcdes sdo necessarias para o entendimento do aluno cego. Dessa forma, foi
possivel observar um engajamento da professora no momento da verbalizacdo do
saber para o aluno cego, como uma verdadeira inclusdo na sala de aula regular. O
que acreditamos ser a “porta” para o sucesso escolar desse aluno com deficiéncia
visual.

A partir da leitura do trabalho de Santos e César (2008) e de tantas outras
discussdes sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia em salas de aulas regulares,

acreditamos que o desenvolvimento do aluno cego esta intimamente ligado as
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técnicas utilizadas pelo professor durante a verbalizacdo do saber, visto que esses
alunos n&o possuem problemas de cognicdo. E que existe possibilidade de
surgimentos de novos sistemas didaticos(subsistemas) em uma sala de aula regular,
com a inclusdo de um aluno cego. Abaixo, representamos as possiveis formagdes de
n-sistemas didaticos (n-subsistemas) presentes em uma sala de aula regular com a

inclusao de um aluno cego:

Figura 4 - Sala de aula regular inclusiva
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Fonte: autora (2018)*

Diante dessas discussdes sobre possiveis hovos sistemas didaticos e sala de
aula regular, apontamos em nossa pesquisa, indicios da existéncia de novos sistemas
didaticos (subsistemas), nomeados: SD,, SD, e SD3, com a inclusdo de uma aluno cego
e identificamos transformagdes e distanciamento no saber efetivamente ensinado
para o aluno cego do saber efetivamente ensinado para os alunos videntes na sala de
aula regular. Durante nossas analises vamos fazer a utilizagdo dos objetos ostensivos
e nao-ostensivos, classificando os objetos ostensivos escolhidos pelo professor em

categorias — que serdo apresentadas mais adiante, na metodologia — para tornar mais

“As figuras nomeadas por SD; e SD,, representam, respectivamente, a possivel formacdo dos
sistemas didaticos, que incluem o saber, alunos videntes e o aluno cego, como também as diversas
formacgbes que podem surgir em uma sala de aula regular, a partir de outras necessidades entre os
polos. Entretanto, ndo nos detemos a esse ponto, pois ndo é nosso objeto de pesquisa.
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simples a analise de sua metodologia e de sua pratica.

2.6 Objetos Ostensivos e Nao-Ostensivos

Antes de tratarmos dos objetos ostensivos utilizados pelo professor durante a
verbalizagdo dos objetos ndo-ostensivos para alunos videntes e para o aluno cego na
sala de aula regular, vamos esclarecer as principais diferengas entre esses objetos.

De acordo com Bosch e Chevallard (1999), existe uma relagao estreita entre os
objetos ostensivos e ndao-ostensivos na atividade matematica. Para esses autores, os
objetos ostensivos sao perceptiveis e manipulaveis pelos sujeitos humanos, possuem
uma caracteristica material ou podem ser sentidos ou ouvidos, como, por exemplo, a
voz, a escrita, os gestos, os gréaficos, notagdes, simbolos ou qualquer material
concreto que possa ser manipulado.

Entretanto, os objetos ndo-ostensivos ndo possuem essas caracteristicas,
esses nao podem ser ouvidos, tocados ou manipulados, pois s&do conceitos
matematicos, os quais s6 podem ser representados ou invocados a partir da
manipulacao dos ostensivos especificos, para que os nao-ostensivos associados a
eles se fagcam presente na atividade matematica. Dessa forma, “o estudo de
ostensivos e nao-ostensivos € essencial para a compreensdo da atividade
matematica” (BITTAR, 2017, p.368).

De acordo com Chevallard (1999),

Toda atividade humana pode ser descrita na aparéncia como uma
manipulacao de objetos ostensivos. Entretanto, uma andlise basica
demonstra que o operador humano que a realiza sé a desenvolve
invocando com a ajuda de objetos ostensivos apropriados, os objetos
nao-ostensivos (BOSCH; CHEVALLARD, 1999, p. 11, traducao
nossa).

A maneira de resolver uma atividade matematica € uma escolha do professor.
Essas maneiras/formas escolhidas para resolucdo da atividade ndo sao
independentes, essas ag¢des sdo orientadas e justificadas por conceitos matematicos,
que mantém uma relagdo de interdependéncia com as formas de resolugéo
escolhidas.

Podemos, entdo, entender que essas escolhas, referentes ao que deve ser
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utilizado na resolugcdo de uma atividade matematica, sdo orientadas pelos objetos
nao-ostensivos, entretanto, toda representagéo e simbologia que s&o percebidas na
resolucao da atividade sédo objetos ostensivos, “toda manipulagdo dos ostensivos é
regulada pelos nao ostensivos” (BOSCH; CHEVALLARD, 1999, p. 11, traducao
nossa). Por exemplo, na expressao: 2 + 6 = 8, temos uma manipulagdao de objetos
ostensivos que representam quantidades, a resolugdo dessa operagao € orientada
por um objeto nao-ostensivo especifico para essa atividade, que € o conceito de
adicao.

Diante disso, compreendemos que a relagao entre os objetos ostensivos e nao-
ostensivos € notavel, enquanto os ostensivos séao perceptiveis e manipulaveis, os nao-
ostensivos regulam a orientagdo dessa manipulagdo. Os néo ostensivos explicam e
justificam todas as ag¢des, para que seja possivel chegar a solugéo de uma atividade
matematica. Entretanto, mesmo considerando toda a dimens&o de orientagdo dos
nao-ostensivos, “n&do devemos ignorar a importancia e a onipresencga dos ostensivos
no estudo da Matematica” (KASPARY; BITTAR, 2013, p.1425).

Classificamos os objetos ostensivos escolhidos pelo professor, no momento da
verbalizagdo do saber, em categorias que nos auxiliaram na analise da pratica e das
metodologias utilizadas por este docente durante o ensino de estatistica para o aluno

cego e para os alunos videntes na sala de aula regular.

2.7 O Saber e sua Relagao com o Tempo

O cenario construido a partir do fenbmeno da transposicao didatica interna,
com sistemas didaticos em desenvolvimento, nos possibilita informacbes para
compreendermos a instabilidade desses sistemas e identificarmos as transformagdes
durante a apresentacao dos saberes no interior deles.

Como discutimos anteriormente, as relagdes que sao construidas no sistema
didatico sdo dindmicas, o que faz este sistema estar em constante transformagao, nos
levando a refletir sobre os possiveis n-sistemas didaticos (n-subsistemas) que podem
se desenvolver em uma sala de aula, com o professor e com cada um dos alunos.

Camara dos Santos (1997) ressalta que todas essas mudancas, ocorridas no
sistema didatico, acontecem devido a presenca dos polos humanos envolvidos nessa

relagdo. Esses polos humanos sao os alunos e o professor, uma vez que cada um
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acrescenta, nessa relagdo didatica, suas subjetividades e suas experiéncias
relacionadas ao saber envolvido nesse contexto.

O pesquisador afirma que todas essas agdes construidas em um sistema
didatico possuem um tempo determinado, identificado como “tempo escolar”, comum
a alunos e professores. O tempo escolar ndo “espera” a construgao da aprendizagem
individual de cada aluno, logo, esse cenario possui um desfecho de desigualdade,
visto que, os alunos ndo possuem um tempo igual de aprendizagem, pois vivem diante
das pressodes exercidas pelo meio.

Em um sistema didatico, o professor &€ o principal responsavel pela
transformacao dos saberes, é ele que define o ritmo de entrada e saida dos conteudos
presentes no sistema didatico. Dessa forma, o professor determina o tempo que ele
acredita ser necessario a fim de que um determinado saber possa gerar aprendizado
para o aluno.

Camara dos Santos (1997) aponta questionamentos importantes acerca desse
tempo que o professor disponibiliza para cada saber, relacionando esse tempo com a
“estreiteza” que cada docente possui com o conhecimento matematico. Para o autor,
o professor tende a acelerar o “relégio didatico” quando o saber apresentado no jogo
didatico nao é tao proximo dele, e a dilatar esse tempo quando a relagao entre ele e
0 saber € mais “cOmoda”. Isso explica porque determinados conteudos deixam de ser
apresentados em sala de aula, ou sdo apresentados de forma tdo acelerada que
comprometem a aprendizagem dos alunos.

Sobre esse tempo dedicado aos objetos de conhecimento na sala de aula,

Camara do Santos (1997) afirma que:

Mesmo se a aprendizagem fracassou, a inser¢cao desse conhecimento
no tempo passado provoca seu envelhecimento moral, ele se torna
obsoleto, ndo fara mais avangar o tempo e, por conseguinte, deixara
de ser um elemento incdmodo na relagdo didatica. (CAMARA DOS
SANTOS, 1997, p. 113).

Camara dos Santos (1997), buscando compreender as manifestagdes do
tempo no sistema didatico, propde um modelo que representa o fenbmeno tempo,
constituido por quatro dimensdes, que atuam conjuntamente no cenario didatico: o
“tempo noosférico”, o “tempo didatico”, o “tempo de aprendizagem” e o “tempo do

professor”.
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Antes de adentrarmos as ideias relacionadas ao fenébmeno tempo, para
discutirmos essas dimensdes que o compdem, ressaltamos que Araujo (2009) faz
uma importante distingao entre o surgimento dos objetos de conhecimento na
‘comunidade matematica” e na “comunidade escolar’. O autor afirma que, na
comunidade matematica, o objeto de conhecimento surge a partir de um determinado
problema, cuja solugéo podera gerar novos problemas, de formas sucessivas, esses
objetos de conhecimento ndo s&o regrados por um tempo que limita seu
“aparecimento” e “desaparecimento”.

Por outro lado, os objetos de conhecimento, na comunidade escolar, possuem
um tempo de “aparecimento” e “desaparecimento”. Esses conhecimentos que surgem
na comunidade escolar sédo identificados como o conjunto dos saberes que devem ser
apresentados em cada ano letivo. E utilizada uma “programac&o” do tempo para
apresentacao de cada um desses saberes, e esta relagdo entre o tempo e saber é
fundamental para a aprendizagem dos alunos (CAMARA DOS SANTOS, 1997).

Esse tempo é denominado de “tempo noosférico”, ele é responsavel pelo ritmo
do funcionamento dos objetos de conhecimento no sistema escolar. Os principais
componentes do tempo noosférico que atuam conjuntamente sao o “tempo legal” e o
“tempo logico”.

O tempo legal tem como funcéao fazer os ajustes dos objetos de conhecimento
na relagdo didatica. De acordo com as divisbes que encontramos no texto escolar,
esse tempo é determinado pelos programas ou pelos livros didaticos, sdo os saberes
que devem ser “ensinados” pelos professores durante cada bimestre, bem como
durante cada ano letivo. Podemos citar como responsaveis por essas divisdes do texto
escolar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC,) que definem o que deve ser ensinado para o aluno em cada série.

Ja o tempo légico é linear e inerente ao proprio conhecimento matematico. E o
tempo que indica quando um saber deve deixar de ser objeto de ensino no cenario
didatico dando origem a outro, continuamente, fazendo desencadear o que
classificamos como cadeia de pré-requisitos, que é quando um saber depende do
outro para ser apresentado e, consequentemente, compreendido (CAMARA DOS
SANTOS, 1997).

Camara dos Santos (1997), nesse contexto, afirma que:
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O funcionamento desse “reldgio logico” apresenta uma certa
contradicdo com a propria dimensao histérico-epistemolégica do
conhecimento matematico e que, por efeitos da transposicao, os
objetos designados pela noosfera para serem ensinados, nao
coincidem necessariamente com os objetos matematicos que deram
origem ao texto escolar. (CAMARA DOS SANTOS, 1997, p.109).

De acordo com este autor, a liberdade que a noosfera possui em relacéo aos
objetos de conhecimento leva, ndo somente ao surgimento, como também ao
desaparecimento dos objetos de conhecimento no texto escolar.

O sistema didatico possui certa autonomia e isso acarreta em alguns
descumprimentos com relagéo as regras do tempo noosférico, fazendo surgir um novo
tempo que regula o funcionamento didatico “strictu senso”, intitulado por Chevallard
(1991) de “tempo didatico”. O tempo didatico possui como coordenador principal o
professor, que enfrenta diversos desafios para equilibrar o tempo que um saber deve
permanecer no cenario didatico, para que seja possivel haver, dentro dessa
programacao, aprendizagem por parte dos alunos.

O autor reforca que esse momento esta interligado duramente com as
subjetividades de cada professor, com a relagao que ele possui com o saber, mas que
esse tempo também dependera da desenvoltura dos alunos, fazendo com quer o
tempo dedicado para cada saber seja modelado em fun¢éo do cenario didatico.

Os reguladores do sistema didatico sao o tempo noosférico e o tempo didatico.
O agrupamento entre esses tempos foi intitulado por Chevallard (1991) de “tempo de
ensino”. Essa relagao poderia dar indicios da Transposi¢cado Didatica Interna, na qual
uma variagao entre eles seria regida pela relagdo entre o sujeito e o objeto do
conhecimento (CAMARA DOS SANTOS, 1997).

Dessa forma, o tempo de ensino é caracterizado por uma continuidade, uma
linearidade, assumindo uma “estimativa”. Contudo, ao adentrarmos no sistema
didatico pelos elementos, professor e alunos, compreendendo-os como sujeitos em
interacdo com o saber, enxergamos a existéncia de mais dois funcionamentos do
tempo, operando dentro do sistema didatico, os quais sado: o “tempo de aprendizagem”
e o “tempo do professor”.

O autor ainda aponta questionamentos sobre trabalhos desenvolvidos em
psicologia genética, que mostram que o0s processos cognitivos ndo obedecem a

mesma légica dos processos didaticos, com o objetivo de demonstrar que os alunos
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nao aprendem de forma linear, nem por acumulacédo dos saberes, em conformidade
com o tempo de ensino. Entretanto, pontua que a aprendizagem em matematica &
sinalizada por saltos, por marcha a ré e por retroagdes. Tais caracteristicas
demonstram que essa aprendizagem carece de uma nova organizagao com relagao
aos tempos.

Essa organizagao com relagao ao tempo de aprendizagem de cada aluno deve
ser tratada através do contrato didatico, que é outro fenbmeno presente no cenario
didatico, e que iremos apresenta-lo adiante, o qual requer do professor uma
observagao minuciosa no que se refere ao tempo de aprendizagem para os diferentes
sujeitos presentes na sala de aula. Caso isso ndo ocorra, pode acontecer uma “ficcao
do tempo didatico”, que € justamente a falta de articulagcéo entre o tempo de ensino e
o tempo de aprendizagem, provocando as causas do fracasso escolar em matematica.

O professor deve se manter atento as relagcdes construidas no sistema didatico.
A dindmica desse sistema, com relagao a apresentacao dos saberes, vai depender da
relagao que esse professor possui com o saber envolvido e com suas concepgdes de
aprendizagens. Alguns professores podem estender ou minimizar esse tempo nas

discussdes em suas aulas, como descreve Camara dos Santos (1997):

um certo professor pode fazer avangar mais rapido o relégio didatico
quando se trata de um certo objeto de conhecimento enquanto que,
para outros objetos, ele tende a frear esse reldgio, numa espécie de
jogo, determinado entre outros fatores, pela intimidade de cada um
com o conhecimento matematico. (CAMARA DOS SANTOS, 1997, p
113).

De acordo com este autor, a gestdo do tempo em relagdo aos saberes que
devem ser ensinados, dirigida por cada professor, esta profundamente ancorada na
relacdo que ele possui com o conhecimento matematico. Sera a partir dessa relagao
que havera o desencadeamento de fatores satisfatorios e insatisfatorios na
aprendizagem dos alunos.

Diante desse compartilhamento de ideias, com relacdo ao tempo que é
organizado pelo professor na apresentagdo dos saberes em sala de aula, também
acreditamos que os alunos possuem, de forma analoga, o gerenciamento desse
tempo. Aqui nos referimos ao tempo de cada aluno, o qual deve ser suficiente para

uma apropriagao do conhecimento no cenario didatico, gerando formatos diferentes
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na aprendizagem de cada um. O tempo de aprendizagem esta ligado a um tempo
individual do aluno, enquanto para o professor, o tempo esta diretamente ligado a ele
como um sujeito, que detém o conhecimento a ser efetivado.

Essa relagcao do saber com o tempo nos faz refletir sobre a organizagao do
tempo destinado para verbalizag&do dos saberes na sala de aula regular com a inclusao
de um aluno cego, no que tange a compreensao dos saberes no ensino de estatistica,
visto que, com essa inclusdo, o cenario didatico muda, logo, o professor devera
reorganizar o seu tempo para atender as particularidades do aluno cego e ainda
atender aos alunos videntes. Buscamos compreender como foi administrado esse
tempo para esses dois publicos, levando em consideracdo que cada aluno,
independente de ser vidente ou cego, tem o0 seu proprio tempo para a apropriagao dos

saberes.

2.8 Contrato Didatico

Quando nos referimos a palavra contrato, de imediato pensamos em uma
relacdo existente entre dois ou mais individuos, na qual essa relagdo € ajustada a
partir de clausulas, que asseguram o compromisso assumido pelas partes envolvidas.
Na escola, acontece algo parecido, pois € possivel identificar um determinado acordo
entre professor e alunos.

Entretanto, essas clausulas nao estdo explicitas. Brousseau (1986) discute
essas relagdes construidas entre professor e alunos, afirmando que elas estao
subordinadas a regras e padrdes especificos da escola. O acordo que envolve o

professor e os alunos é identificado por este autor como um contrato didatico.

Brousseau (1986, 1990, 1998) é o principal autor nos estudos e reflexdes sobre
esse conceito. Este autor, além de desempenhar um papel fundamental no
desenvolvimento da Didatica da Matematica, teve como principal interesse a
produgdo, comunicagao e apropriagao do conhecimento entre homens e instituicdes
humanas. Os problemas que motivaram as suas pesquisas foram relacionados ao
ensino, a aprendizagem matematica e a significacdo, consideradas o centro das
preocupagdes didaticas e que constituem o fendmeno do contrato didatico.

De acordo com Brousseau (1986):
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0 conjunto de comportamentos do professor que sao esperados pelos
alunos e o conjunto de comportamentos do aluno que sao esperados
pelo professor [...] Esse contrato € o conjunto de regras que
determinam, por uma pequena parte explicitamente, mas, sobretudo
implicitamente, o que cada parceiro da relagao didatica devera gerir e
aquilo que, de uma maneira ou de outra, ele tera de prestar contas
perante o outro (BROUSSEAU, 1986, p. 61).

Sendo assim, compreendemos que o contrato didatico é desenvolvido através
de uma postura adotada entre o professor e o aluno, com regras semelhantes a um
jogo. Nesse jogo, sdo cabiveis algumas estratégias, que, na maioria das vezes, néao
estdo explicitas, envolvendo um saber especifico, consolidando um contrato didatico.
Os resultados desse contrato irdo depender das concepgdes pedagodgicas desse
professor, da relacdo que ele possui com o saber, do nivel de conhecimento dos
alunos e das normas que foram adotadas, entre outras condicdes.

As clausulas que permeiam o contrato didatico nao aparecem claramente no
cenario didatico, mas podem ser facilmente identificadas pelo descumprimento de
uma delas por uma das partes. Brousseau (1996) explica que um dos momentos em
gue podemos observar a quebra desse contrato € quando o professor usa uma
didatica diferente da usual. O autor nos descreve, como exemplo dessa quebra de
contrato, a resolugdo de um exercicio, no qual os alunos precisam construir
estratégias para encontrar a solucéao, situagao diferente da qual esses alunos estao
acostumados. No decorrer da aula, esse professor € questionado pelos alunos sobre
o porqué dele néo esta disposto a resolver com eles o problema e alegam que n&o
estdo conseguindo compreender o enunciado da questdo. Entretanto, na verdade, o
gue os alunos estao querendo é uma facilitagdo na resolugao do problema, tentando
fazer com que o professor demonstre a solugado em um passo a passo, CoOmo ocorre
diariamente.

Essa situacdo acima caracteriza a quebra do contrato, visto que as agdes do
professor ndo foram condizentes com o que os alunos esperavam. O contrato didatico
pode ser quebrado e renegociado sempre que for necessario, para que os envolvidos
consigam atingir seus objetivos. Entretanto, as adapta¢cdes de um novo contrato
podem ser conflituosas, dessa forma, € preciso cautela e observacao para iniciar um
novo contrato, de modo que ele ndo gere muitas dificuldades de adaptagdes.

As acodes desse contrato podem refletir em dificuldades para os alunos, isso

ocorre quando ele ndo é compreendido. Segundo Bessa de Menezes (2004), essas
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dificuldades que surgem a partir de alguns contratos sdo reflexos de metodologias
utilizadas pelo professor, que estdo interligadas com a sua formagao docente.
Contudo, precisamos reforgar que o desenvolvimento de um contrato didatico nao
depende unicamente do professor, os alunos também possuem sua parcela de
colaboragédo e desenvolvem diversos papéis que acarretam nos resultados dos
contratos.

De acordo com Henry (1991), alguns reflexos desses contratos sdo perversos.
Segundo este autor, o professor sempre esta buscando o sucesso escolar dos alunos
e, durante essa busca incansavel, acaba nivelando os objetivos da aprendizagem.
Essa situagdo pode ocorrer a partir de facilitagcbes nos exercicios, seguidas de
explicacdes repetitivas, em que cada uma delas pode reduzir o significado proprio do
saber que esta sendo apresentado.

Brousseau (1986) descreve alguns efeitos do contrato didatico como sendo: o

efeito Topazio, o efeito Jourdain, o escorregamento metacognitivo, o uso abusivo de

analogias e o efeito _da expectativa incompreendida. Este autor discute o efeito

Topazio, descrevendo uma situacdo em que o professor, durante um ditado de
palavras e observando o numero sucessivo de erros cometidos pelo aluno, que nao
consegue escrever a palavra correta, da pistas, nao abertamente, para que esse aluno
encontre a ortografia certa.

Essa situagdo n&o permite que o aluno realize a atividade com esforgos
préprios. E o esfor¢o do aluno e sua busca de solugdes € o que é necessario para que
exista uma compreensao e, consequentemente, uma aprendizagem durante a
realizacdo de uma atividade (HENRY, 1991).

Almeida (2016) discute um problema famoso no campo da didatica da

matematica e questionado por diversos pesquisadores, conhecido como “A idade do

capitdo”. O enunciado desse problema se apresenta da seguinte forma: “Em um navio,

embarcaram 26 ovelhas e 18 cabras. Qual a idade do capitdo?” Esse problema foi

aplicado no IREM, com a participacao de 97 alunos. Dentre os discentes, 76 utilizaram
0s numeros que estavam no enunciado para dar a resposta.

De acordo com Brito Menezes (2006), se este mesmo problema fosse aplicado
aqui no Brasil, essa realidade poderia se repetir. Isso ocorreria tendo em vista que, na

maior parte dos contratos utilizados pelos professores, a énfase das palavras chaves,
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na resolugao dos problemas, se sobressai, fazendo com que o alunado despreze a
leitura, a investigacéo e o contexto envolvido nos problemas propostos.

A maioria dos alunos sao treinados a encontrar solugdes, a partir de operagdes
com os numeros apresentados nos enunciados dos problemas, mesmo que, muitas
vezes, esses numeros sejam inuteis para chegar a uma solugéo. Entretanto, os alunos
ja fazem as atividades de forma tdo mecéanica, que s6 pelo fato dos numeros
aparecerem no texto, eles ja acreditam que devem ser utilizados, sem antes fazer uma
leitura mais profunda do problema, e isto foi 0 que aconteceu em “A idade do capitdo”
(BRITO MENEZES, 2006).

Compreendemos, a partir dessas reflexées, que o resultado dos contratos
didaticos esta interligado a diversos fatores, cabe ao professor fazer a ligacdo dos
conhecimentos até os alunos de uma forma simples e compreensivel, que se adapte
as condi¢des deles. Entretanto, essa “simplicidade” ndo pode fazer com que os
saberes percam seus significados essenciais, gerando dificuldade no ensino e
aprendizagem de matematica.

Dessa forma, buscaremos averiguar como sao estabelecidas as regras dos
contratos na sala de aula regular, entre o professor, os alunos videntes e o aluno cego,

e quais os reflexos dessa relagao didatica.

2.9 Modelo Epistemolégico Dominante

Para uma maior aproximacado do saber cientifico abordado nesse trabalho,
analisamos livros que tratam dos conceitos sobre variaveis, distribuicdo de
frequéncias e medidas de tendéncia central, utilizados nas academias, destinados aos
cursos de matematica, economia, administragao e ciéncias contabeis. Acreditamos
que, nesses livros, esses saberes estatisticos se apresentam de forma mais “pura”,
Oou seja, mais proximo do saber cientifico, sem muitas transformagdes pedagdgicas
que tem como objetivo “facilitar” a compreensdo dos saberes pelos alunos, o que
acarreta em um distanciamento do saber cientifico.

Verificamos que, nesses livros, os saberes estatisticos sdo conduzidos através
de defini¢cdes e férmulas. A definicdo de variavel esta convencionada ao conjunto de
resultados possiveis de um fendmeno. Uma variavel pode assumir caracteristicas

qualitativas e quantitativas:
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Definigdes:

Variavel qualitativa — Quando seus valores sdo expressos por
atributos: sexo (masculino, feminino), cor da pele (branca, preta,
amarela, vermelha, parda) etc.

Variavel quantitativa — Quando seus valores sao expressos em
numeros (salarios dos operarios, idade dos alunos de uma escola
etc.). Uma variavel quantitativa que pode assumir, teoricamente,
qualquer valor entre dois limites recebe o nome de variavel continua;
uma variavel que s6 pode assumir valores pertencentes a um conjunto
enumeravel recebe o nome de variavel discreta (CRESPO, 2002, p.
17).

De acordo com o livro, as variaveis quantitativas, de uma forma geral, se
referem as medigcbes e originam as variaveis continuas, enquanto as contagens ou
enumeracdes dao origens as variaveis discretas. Para representar as variaveis, o livro
utiliza letras latinas, como, por exemplo: x, y e z.

A estatistica tem como um dos seus objetivos sintetizar os valores que uma ou
mais variaveis pode assumir, para que seja possivel uma visao abrangente da
variacao dessas variaveis, e isso € feito através de tabelas e graficos.

Veremos como o livro define tabela e alguns elementos que a compoe:

Definicao:
Tabela - € um quadro que resume um conjunto de observagoes;

Corpo — conjunto de linhas e colunas que contém informagdes sobre
a variavel em estudo;

Cabecalho — parte superior da tabela que especifica o contetdo das
colunas;

Coluna indicadora — parte da tabela que especifica o conteudo das
linhas;

Linhas — retas imaginarias que facilitam a leitura, no sentido horizontal,
de dados que se inscrevem nos seus cruzamentos com as colunas;
Casa ou célula — espaco destinado a um s6 numero;

Titulo — conjunto de informagdes, as mais completas possiveis,
respondendo as perguntas: O qué? Quando? Onde? Localizado no
topo da tabela (CRESPO, 2002, p. 25).
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O livro ainda acrescenta que as fontes, as notas e as chamadas sao elementos
complementares da tabela, colocados, de preferéncia, no seu rodapé. Em seguida, o

livro apresenta a definicao de tabela primitiva, vejamos:

Definicao:
Tabela primitiva - é a forma pelo qual podemos dispor elementos que

nao foram numericamente organizados (CRESPO, 2002, p. 54).

Os dados de uma tabela primitiva dificultam a formagéo de uma ideia exata
acerca do comportamento das variaveis, visto que, ndo apresentam os elementos
organizados numericamente. Quando estes elementos sdo organizados através de
uma ordenagao bem simples, crescente ou decrescente, ao final dessa ordenacao,

obteremos o rol:

Definicao:
Rol — tabela obtida apés a ordenagao dos dados (CRESPO, 2002, p.
54).

O livro, apos a definicao de tabela primitiva e a explanagao dos elementos que
compde uma tabela, em seguida, faz um estudo detalhado sobre a distribuicdo de
frequéncias. Da mesma forma que definiu os elementos que compde uma tabela, o

livro define alguns elementos de uma distribuicdo de frequéncia:

Definicao:

Classe de frequéncias - ou simplesmente classes séo intervalos de
variagcao da variavel.

Definicao:
Limites de classes — sdo os extremos de cada classe.
Definicao:

Amplitude de um intervalo de classe — é a medida do intervalo que
define a classe.

Definicao:
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Amplitude total da distribuicdo (AT) — é a diferenca entre o limite
superior da ultima classe (limite superior maximo) e o limite inferior da
primeira classe (limite inferior minimo).

Defini¢ao:

Amplitude amostral — (AA) é a diferenca entre o valor maximo e o valor
minimo da amostra.

Defini¢ao:

Ponto médio de uma classe (x;) — é ponto que divide o intervalo de
classes em duas partes iguais. (CRESPO, 2002, p. 57).

De acordo com o livro, as frequéncias se apresentam como:

Definicdo: Frequéncia simples ou absoluta (f;) — sdo os valores que
realmente representam o numero de dados de cada classe.

2fi=n

Frequéncias relativas (fr;) — sdo os valores das razbes entre as
frequéncias simples e a frequéncia total:

Frequéncia acumulada (F;) — é o total das frequéncias de todos valores
inferiores ao limite superior do intervalo de uma dada classe:

Fk :F1+ F2+"'+ Fk

ou

F, = Zfi (i=1,2 ..k

Frequéncia acumulada relativa (Fr;) — € a frequéncia acumulada da
classe, dividida pela frequéncia total da distribuigdo. (CRESPO, 2002,
p. 64).
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De acordo com Crespo (2002), o propésito das frequéncias relativas € o de
permitir analises ou facilitar as comparacdes. Dando continuidade a definicado desses
saberes estatisticos, em busca de uma apresentacdo mais préoxima do saber
cientifico, analisamos um segundo livro (SILVA et al., 1999), para observarmos como
ele apresenta o saber das medidas de tendéncia central.

Dentro do campo da estatistica, as medidas de tendéncia central sao
apontadas com importancia nos estudos das séries estatisticas e do calculo de
algumas medidas que a caracterizam, que, se bem interpretadas, fornecem
informacgdes importantes sobre essas séries. De forma geral, podemos representar
uma série por uma medida, ou seja, por um valor que a reduz, entretanto, a caracteriza
com clareza (SILVA et al., 1999).

Essas medidas sdo definidas como valores estatisticos, sendo identificadas
como média, moda e mediana, estas se caracterizam por valores que sao
intermediarios entre o0 menor e maior numero de uma série, posicionados na
horizontal. As medidas de tendéncia central estabelecem um numero no eixo
horizontal em torno da qual a série se concentra (SILVA et al., 1999).

Para realizagdo dos calculos das medidas de tendéncia central, em que, na
maioria das vezes, para encontrarmos uma dessas medidas € necessario fazer a
soma de muitas parcelas, € utilizado o somataério, definido abaixo como um operador
de soma de parcelas. De acordo com Silva et al. (1999), a definicado do somatério se

apresenta da seguinte forma:

Definicao:

Quando queremos representar uma soma de n valores do tipox; +
Xy + -+ x,,, podemos codifica-la através da expresséo:

n

Xg+ Xyt xy = le-
i=1

¥ — E utilizada para representar as operacdes de adi¢do entre as
parcelas.

x;— E a parcela genérica, obtida tomando-se os termos constantes em
todas as parcelas, no caso x. Para representar a parte variavel em
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cada parcela. No caso dos indices, utilizamos a letra i e indicamos a
variagdo de i. (No exemplo i varia, segundo numeros inteiros
consecutivos de 1 até n.)

Dessa forma, |1é-se a expressao:

Como soma dos valores de x;, para i variando de 1 até n. (SILVA, et
al., p. 46-47, 1999).

Dando continuidade as definicbes sobre as medidas de tendéncia central, a
partir do ponto de vista tedrico, existe uma diversidade de médias que podemos
calcular, entretanto, apresentamos a média aritmética simples e a média aritmética
ponderada, estudadas no ensino fundamental. De acordo com Silva et al. (1999, p.
54), a definicdo de média aritmética simples e média aritmética ponderada se

apresentam das seguintes formas:

Definicao:
Para uma sequéncia numérica X:x;x, ..,x, a média aritmética
simples, que designaremos por x é definida por:

XX

n

x =

Para uma sequéncia numérica X:x;x, .., x, afetados de pesos
p1,D2, -, Pn, respectivamente, a média aritmética ponderada, que
designaremos por x, é:

Em seguida, os autores definem mediana como sendo:
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Definicao

E um valor real que separa o rol em duas partes deixando a sua
esquerda o mesmo numero de elementos que a sua direita. Portanto,
a mediana é um valor que ocupa a posi¢ao central de uma série, ela é
denotada por m, (SILVA, et al., 1999, p. 54).

Para o calculo da mediana, podemos utilizar trés formas distintas: dados
brutos ou rol, variavel discreta e variavel continua. Assim, podemos definir o calculo
da mediana utilizando dados brutos ou em rol. De acordo com o livro, nessas
situacdes, podemos tomar n como o numero de elementos da série, o qual pode ser

impar ou par-

Definicao

Se n é impar - o rol admite apenas um termo central que ocupa a

posicao (nTH) O valor do elemento que ocupa esta posicéo é a

mediana. Se n é par - neste caso, o rol admite dois termos centrais

que ocupam as posicoes (g) e (g + 1) . A mediana é convencionada

como sendo a média dos valores que ocupam essas posi¢cdes centrais
(SILVA et al., p. 66-67, 1999).

E, por fim, esses autores definem a moda como sendo:

Definicao

Moda - valor de maior frequéncia em um conjunto de dados, denotado
por m,.(SILVA et al., p. 74-75, 1999).

Eles apresentam o caso de moda com dados brutos/Rol, em que, para
encontrar o valor modal, basta identificar o elemento de maior frequéncia.
Exemplo:x: 2,8,3,5,4,5,3,5,5,1. O elemento de maior frequéncia é 5, logo, a moda
é5.

Observamos, nos livros de Crespo (2002) e Silva et al. (1999), que as medidas
de tendéncia central, sdo apresentadas com dados nao-agrupados e com dados
agrupados. No livro de Crespo (2002), a definicdo de moda apresentada com dados

agrupados em intervalos de classe € apresentada da seguinte forma:
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Definicao

A classe que apresenta a maior frequéncia € denominada classe
modal.

Logo, entendemos, a partir dessa definigdo, que a moda é o valor dominante
neste caso, compreendido entre os limites da classe modal. O livro aponta esse valor

com a denominagao de moda bruta, logo:

L
=™

Onde:
[* é o limite inferior da classe modal;

L* é o limite superior da classe modal;

A forma como o saber se apresenta nos livros de Crespo (2002) e Silva et al.
(1999), se diferencia do saber apresentado nos livros didaticos, destinados a
educacao basica, pelo fato de ser um saber destinado a um publico académico. Sao
publicos distintos, com niveis diferente, enquanto o saber académico € um saber mais
‘puro”, o saber dos livros didaticos sdo contextualizados, para que sejam inseridos
dentro da sala de aula.

Em nossas analises, buscamos semelhancgas e diferencas entre a forma como
esses saberes se apresentam nos livros destinados ao ensino superior, com relagao
a sua apresentacgao na sala de aula pelo professor, orientado pelo livro didatico, a fim
de verificarmos, de forma sucinta, o quanto esse saber foi “transformado”, ou se o
professor “pulou” ou “transformou” alguns conceitos para que fosse possivel atender

ao publico escolar.
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3- INCLUSAO E FORMAGAO DE PROFESSORES

Quando nos referimos sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares, nos questionamos acerca dos fatores que classificam uma escola como
inclusiva ou nao. Acreditamos que uma escola inclusiva € aquela que possibilita a
todos os alunos metodologias que colaborem para seu sucesso escolar, independente
de necessitarem ou ndo de um ensino especifico.

Ao pensarmos sobre essas metodologias, € pertinente refletir acerca da
aprendizagem dos alunos cegos dentro da sala de aula regular, indagando se sua
condigdo de cego compromete o seu desenvolvimento cognitivo. Em busca de
respostas, encontramos algumas pesquisas como as de Fernandes (2004),
Fernandes e Healy (2010), Souza (2014) e Marcelly (2015), que apresentam, em seus
estudos, as potencialidades e habilidades que os alunos cegos possuem perante
atividades que sao desenvolvidas por eles, nas salas de aulas regulares, através de
praticas pedagdgicas inclusivas.

Isso nos leva para um caminho de discussdes nas quais acreditamos que a
condigdo de cego nao interfere no cognitivo desses alunos, o que interfere, na
verdade, sdo as metodologias aplicadas para que eles consigam uma aprendizagem
significativa. Dessa forma, pensamos que manter o aluno cego em uma sala regular,
sem oferecer meios que colaborem com o seu desenvolvimento intelectual e social,
nao caracteriza uma inclusido escolar, mas sim uma insergao no sistema regular.

Acreditamos que essa inclusdo parte principalmente do professor, pois é ele
que promove, através de sua metodologia/pratica, a inclusdo do aluno cego na sala
regular. Entretanto, este professor necessita de recursos materiais, de formagodes
nessa area, da colaboragdo do grupo escolar como um todo, para que a inclusao
aconteca verdadeiramente no seio escolar.

Fernandes e Healy (2007) discutem sobre os desafios enfrentados pelos
professores no cotidiano escolar, a partir da inclusdo do aluno com deficiéncia na sala
de aula regular. Através de uma entrevista, as autoras apresentam as vozes de
professores, que se depararam com essa realidade pela primeira vez na sala de aula.
Os docentes se perguntam como ensinar para esses alunos? Como usar a lousa?
Quais exemplos utilizar? Quais materiais didaticos utilizar?

Contudo, se pararmos para averiguar as pesquisas atuais sobre inclusao,

vemos que elas trazem o mesmo discurso, os questionamentos dos professores de
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hoje sdo os mesmos questionamentos dos professores ha doze anos. E isso nos faz
refletir sobre quais atitudes estdo sendo tomadas para preparar essa comunidade
educacional. Sera que estamos parados no tempo? Sera que existe um culpado? Ou
somos todos culpados?

A resposta que encontramos € que a qualificagao para os professores da sala
de aula regular tem que ser oferecida de forma continuada para que dé suporte,
durante o ensino, aos alunos cegos inseridos na sala de aula regular. Essa formacéao
continua € um dos caminhos que devem ser priorizados, visto que a inclusdo deve
assegurar a esses sujeitos o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias para esses aprendizes na sala de aula regular.

Fernandes e Healy (2010) novamente apontam para a importancia de
formagdes para professores que lecionam para alunos cegos, visto que, dentre muitas
dificuldades, mais uma vez, os maiores conflitos individuais enfrentados pelos
professores que ensinam para alunos com deficiéncia sao relacionados as praticas
pedagogicas que devem ser adotadas nesse ensino.

Entretanto, a inclusdo de alunos com deficiéncia ndo se resume apenas a
formacao de professores, muitos fatores colaboram para que essa inclusdo aconteca.
Alguns desses fatores estdo relacionados a estrutura organizacional da escola,
materiais didaticos, entre tantas outras condigdes que colaboram para que a escola

seja dita como inclusiva. Assim,

€ necessario perceber que o significado de inclusdo abrange o acesso,
a permanéncia, assim como progresso e sucesso. Porém, para que
tais expectativas possam realizar-se, muitas variaveis sao acionadas
— estrutura organizacional da escola, equipe técnica, docentes
qualificados, recursos materiais (financeiros e didaticos), e outros que,
interferem diretamente na agao educacional (MARCELLY, 2010, p. 5).

Diante das discussdes acerca da inclusao de alunos com deficiéncia na sala de
aula regular, direito esse conquistado com muitas lutas e assegurado por lei, ndo
consideramos justa a inser¢ao de alunos cegos, surdos, autistas, entre outros, nas
salas regulares, apenas para cumprir 0 que estar exposto nos documentos oficiais.
Queremos que seja realizada uma verdadeira inclusdo desses aprendizes na sala de

aula regular, a partir de metodologias que acolham essas diferengas no seio escolar.
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3.1 Legislagcao

Desde a década de noventa, as discussdes sobre inclusdo vém se ampliando
em um cenario mundial, interferindo no meio social e educacional, tornando-se um
dos maiores desafios enfrentados pelos docentes no ensino regular nos dias atuais.
Em 1994, houve uma conferéncia na Espanha em cooperagdo com a Unesco, com a
participagdo de 92 paises e 25 organizagdes internacionais, com o objetivo de
promover uma educagao de igualdade para todos.

Durante essa conferéncia, foi adotada a Declaracdo de Salamanca, documento

que representa um consenso mundial para orientar os paises sobre a educacao das
criangas e jovens com deficiéncia em suas instituigdes de ensino. Este documento foi
inspirado no principio da inclusao, que reconhece que as redes de ensino necessitam

atuar com o objetivo de ofertar “escolas para todos”.

Aqui, no Brasil, desde a Constituicdo de 1988, € garantida por lei a incluséao de
alunos com deficiéncia em instituicdes de ensino regular. E possivel observar essa
oferta especificamente nos artigos 206 e 208, que tratam de igualdade e atendimento
a esse publico, preferencialmente, na rede regular de ensino.

A Declaracdo de Salamanca alerta para as diferencas, de forma a atender
individualmente essas criangas e jovens de acordo com suas necessidades, a fim de
que se possa construir uma aprendizagem na escola que tenha uma eficacia
educativa com maior abrangéncia para aqueles que necessitam de uma educacao
especializada.

De acordo com a Declaragao de Salamanca (1994, p.viii), cada crianga:

e Tem o direito fundamental a educacao e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

e Tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe séo proprias,

¢ Os sistemas de educagdo devem ser planeados e os programas
educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades,

e As criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar através
duma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas
necessidades,

e As escolas regulares, seguindo esta orientagao inclusiva, constituem
0S meios mais capazes para combater as atitudes discriminatérias,
criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade
inclusiva e atingindo a educacéo para todos.
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O Brasil nao participou da conferéncia na Espanha, mas demonstrou o seu
apoio aos projetos idealizados durante a conferéncia sobre inclusdo, quando criou a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB) n° 9.394/1996, que trata, em seu capitulo
V, da educacao especial, que é a integragao de alunos com surdez, deficiéncia fisica
ou intelectual, cegueira, baixa visao, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades e superdotagdo em salas regulares, especificando que so6 sera efetuado
um atendimento educacional diferenciado a esses alunos sempre que nao for
possivel, devido as condi¢des individuais de cada um, seu atendimento em salas de
aulas regulares, visando, assim uma educagdo para vida, com uma verdadeira
integracéo na sociedade.

Em 06 de julho de 2015, o Brasil mais uma vez demonstra sua preocupacao
em incluir esse publico em instituicbes de ensino e no meio social, aprovando a Lei
Brasileira de Inclusao (LBI), que é um estatuto da pessoa com deficiéncia e destina-
se “a assegurar e a promover, em condi¢cdes de igualdade, o exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidada” (LBI, 2015, p.10).

De acordo com a LBI, no Art. 2°;

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual,
em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢bes
com as demais pessoas (LBI, 2015, p. 10).

A LBI aponta, no seu Art.3° que para efeito desta lei € necessario que as

pessoas portadoras de deficiéncia possam utilizar:

lll - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos
que objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a
participacao da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo
social;

V - comunicagao: forma de interagédo dos cidadaos que abrange, entre
outras opcgodes, as linguas, inclusive a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), a visualizagao de textos, o Braille, o sistema de sinalizacao
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ou de comunicacdo tatil, os caracteres ampliados, os dispositivos
multimidia, assim como a linguagem simples, escrita e oral, os
sistemas auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, meios
e formatos aumentativos e alternativos de comunicacéo, incluindo as
tecnologias da informacao e das comunicagdes (LBI, 2015, p. 11).

A LBI busca desenvolver espacos inclusivos na sociedade, para que essas
pessoas possam conviver com as demais, com menos desigualdades, dando
condigdes minimas a esses sujeitos, desde a locomogdo e comunicagdo, até o
ingresso em universidades e no mercado de trabalho, a partir de concursos publicos,
colaborando com a constru¢ao da independéncia desse publico.

Para que essa independéncia possa acontecer, € necessario que criangas e
jovens incluidos em escolas regulares possam ser assistidos pelas condi¢gdes que sao
ofertadas por lei, é preciso que a escola cumpra as leis, desenvolvendo metodologias
e estratégias de ensino com utilizagao de recursos didaticos que promovam a inclusao
desses sujeitos no seio escolar, colaborando para construcdo de suas identidades,
para que eles cheguem a fase adulta seguros e independentes, conquistando
verdadeiramente seu espago em sociedade.

No inicio de 2018, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
direcionada para a Educacgado Infantil e para o Ensino Fundamental. Ela € um
documento elaborado por especialistas de cada area do conhecimento, com a
participagdo de profissionais de ensino e da sociedade, que buscam normalizar os
curriculos que devem ser cumpridos em cada ano série.

Fundamentada na LDB e em outros documentos oficiais, a BNCC é:

um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educagédo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educacao escolar, tal como a define o § 1° do Artigo
1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996)1, e esta orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Basica (BRASIL,
2018, p. 7).
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A BNCC expressa uma educacgao de igualdade e inclusao diante da diversidade
do nosso pais, apontando para o desenvolvimento de habilidades e competéncias que
como objetivo garantir uma aprendizagem comum a todos. Ela apresenta os
conteudos que formam os curriculos que devem ser cumpridos em cada ano-série, €
propde que a escola favorega a aplicagdo desses curriculos com propostas
pedagdgicas que considerem as necessidades dos estudantes.

De acordo com a nona competéncia da BNCC, a Educagéo Basica deve:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas
e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza (BRASIL,
2018, p.10).

Contudo, mesmo diante dessas orientag¢des e do discurso de inclusao presente
na BNCC, quando observamos as propostas para o ensino de matematica, no que
concerne as sugestdes e indicagdes de materiais didaticos que podem ser utilizados
no desenvolvimento das aulas, encontramos: malhas quadriculadas, abacos, jogos,
livros, videos, calculadoras, planilhas eletrdnicas e softwares de geometria, todos
esses materiais indicados de forma bem geral para o ensino de alunos videntes.

Como nosso objetivo é o ensino de matematica para alunos cegos, buscamos
identificar sugestdes e indicacbes de materiais didaticos que auxiliassem no
desenvolvimento das aulas para este publico, como: a énfase do uso da escrita braille
para representar numeros e elaborar problemas, materiais em alto relevo, softwares
(dosvox, entre outros), o uso do soroban para auxiliar durante os calculos, além de
outros materiais usados pelos videntes, que podem ser adaptados e usados com os
alunos cegos.

Entretanto, ndo encontramos uma orientagao para o uso de materiais didaticos
voltados para alunos com deficiéncia na BNCC (aqui, estamos incluindo os cegos ou
baixa visdo). Isso nos fez refletir sobre a importancia dessas orientagdes estarem
presentes, de forma clara, em documentos como a BNCC, que é uma referéncia
nacional para o ensino. Acreditamos que essas sugestdes de materiais didaticos, de
forma explicita, poderiam colaborar para um despertar no desenvolvimento de novas
metodologias voltadas a esse publico. Isso € necessario, pois os alunos com

deficiéncia, inseridos nas salas regulares, almejam por um ensino inclusivo que
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atenda as suas particularidades, para que desenvolvam uma aprendizagem

significativa.

3.2 Material Didatico no Ensino de Matematica para Alunos Cegos

O ensino de matematica para alunos cegos tem apresentado resultados
positivos, através da manipulacdo de material didatico para realizacdo de atividades
matematicas. Apresentaremos alguns trabalhos (SOUZA, 2014; FERNANDES;
HEALY, 2010; MARCELLY, 2010) que tém demonstrado o potencial desses alunos a
partir da utilizacdo desses materiais no desenvolvimento de atividades. Essa
manipulagcédo viabiliza a apresentacdo dos conceitos abordados pelo professor e
colabora para a construgao desses objetos matematicos na mente dos alunos cegos
durante as aulas.

As autoras discutem que o uso dos materiais didaticos possibilita uma interagéao
positiva na sala de aula entre o aluno cego, os alunos videntes e o professor. E que
essa interagcao também favorece a aprendizagem dos alunos videntes, colaborando
para uma aprendizagem coletiva em sala. Observamos que o resultado dos trabalhos
desenvolvidos a partir de atividades praticas desenvolve no aluno cego uma postura
participativa durante as aulas, e essa postura pode ser responsavel pelos pontos
positivos apresentados na aprendizagem desse aluno.

De acordo com Souza (2014):

A pessoa cega pode e deve participar do programa educacional. Para
que isso aconteca de fato, é preciso adaptar ou construir materiais que
facilitem e que permitam, de maneira significativa, o processo de
ensino e aprendizagem dos deficientes visuais (SOUZA, 2014, p.19).

Segundo Fernandes e Healy (2010) essas atividades devem ser prazerosas e
motivadoras, para que o0s alunos cegos sejam provocados a mudar de comportamento
dentro da sala de aula. Esses alunos precisam ser “vistos”, precisam ser “notados”,
entretanto, eles ndo conseguem sozinhos, é necessaria a colaboragao de todos que
estdo presentes na sala de aula, e o professor € o principal responsavel pela mudanca
de comportamento desses alunos. E preciso fazé-los descobrir que a sala de aula
oferece formas alternativas para sua aprendizagem, que é um espago agradavel e

que podem se sentir acolhidos e seguros para assumir uma postura participativa
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durante as aulas. Contudo, para que isso aconteca é necessario que realmente a sala
de aula seja esse espacgo que descrevemos.

Fernandes e Healy (2010), buscando formas alternativas para o ensino desses
alunos, verificaram a influéncia do uso de ferramentas didaticas em procedimentos de
medi¢gdes para o calculo de area e perimetro de algumas regides. Elas
confeccionaram figuras geométricas em baixo relevo para favorecer o reconhecimento
dessas figuras através do tato. A agdo em tentar descobrir a area e o perimetro dessas
figuras favorece a compreensao desses objetos matematicos pelos alunos cegos, ja
que direciona o estudo de areas e perimetro atendendo as particularidades deles.

Marcelly (2010) apresenta a importancia do uso de materiais didaticos para o
ensino de alunos cegos e também para os alunos videntes, com a apresentacao de
uma revista em quadrinhos que descreve a histéria de dois alunos que enfrentam
dificuldades de aprendizagens no ensino do Teorema de Tales. O objetivo desse
trabalho foi analisar o processo de construcdo e adaptacdo de uma revista, que
conseguisse atender alunos cegos e alunos videntes e que promovesse uma
interagcéo entre esses alunos na sala de aula regular.

A revista apresentava um texto apropriado para os alunos videntes, mas
também estava representado, na escrita Braille, as adaptagbes das imagens que
seriam feitas com texturas pelos préprios alunos (cegos/videntes). Essa alternativa de
trabalhar com esses alunos juntos tinha como objetivo alcangar uma interagao entre
eles. Para tornar ainda mais compreensivel a historia para os alunos cegos, no final
das paginas, tinha a descricdo do cenario e das reacdes gestuais dos personagens
na escrita braille. Um dos alunos cegos participou da experiéncia da leitura tatil,
verificando que era possivel a compreensao do conteudo apresentado pela revista.

Também abordamos aqui o trabalho de Souza (2014), que propds a resolugao
de atividades com o conteudo de raz&o e proporg¢ao, através de um jogo para alunos
com deficiéncia e para alunos videntes. Participaram desse trabalho uma aluna cega,
um aluno com baixa visdo e sete alunos videntes. Na aplicagcdo da atividade, foi
utilizado um computador como mediador entre os participantes. A ferramenta falante
dava instrugbes para que os alunos encontrassem solugcbes para as perguntas do
jogo. Percebemos, nas analises do trabalho, que os alunos constroem estratégias,
levando-os a solucionar os problemas envolvidos no jogo, e que a ferramenta falante

influenciou de forma positiva nos resultados obtidos.
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Os resultados dos estudos citados acima nos mostram a importancia de
trabalhar com materiais didaticos no ensino de matematica para alunos cegos e com
baixa visdo. Esses materiais colaboram com o desenvolvimento da aprendizagem
desses alunos. As atividades desenvolvidas nos trabalhos de Marcelly (2010) e
Fernandes e Healy (2010) ajudam a desenvolver o tato dos alunos cegos, um dos
sentidos de extrema importancia para tentar suprir a deficiéncia visual, visto que é a
partir do toque que eles conseguem construir as imagens desses objetos de estudo
na mente. Além do uso de materiais didaticos, também frisamos a importancia da
alfabetizacdo dos alunos cegos na escrita e leitura braille, visto que, ela € um meio
importantissimo para que esse publico obtenha conhecimento, tanto escolar quanto
social.

Diante dessas discussoes e de outras tantas a respeito da inclusdo dos alunos
cegos nas salas regulares e das metodologias que devem ser utilizadas durante o
ensino para esse publico, compreendemos a necessidade de boas praticas

pedagogicas, que colaborem com o desenvolvimento das habilidades desses alunos.
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4- METODOLOGIA

Pretendemos, através desta pesquisa qualitativa, analisar, sob a ética da
transposicao didatica interna, como acontecem as transformagdes dos saberes no
ensino de estatistica, especificamente no ensino das medidas de tendéncia central
(média, moda e mediana), e na construgao e interpretagcao de graficos e tabelas para
um aluno cego e para alunos videntes em uma sala de aula regular.

Nossos estudos foram realizados em uma escola, cuja escolha foi estabelecida
a partir de critérios que julgamos importantes para coletar as informagdes necessarias
gue respondessem aos nossos questionamentos. Um desses critérios foi 0 numero
elevado de matriculas de alunos cegos, o que favorecia um estudo mais abrangente
sobre o ensino para esse publico, além da escola apresentar trabalhos voltados para
a inclusao desses alunos.

Tomamos como sujeitos participantes dessa pesquisa um professor da
educacéo basica, com formagao em licenciatura matematica, um aluno cego e alunos
videntes de uma turma do 9° ano da rede publica estadual da Paraiba.

Nossa metodologia esta dividida em trés momentos: observacéo participante,
com o uso de gravador e diario de campo para anotagdes, observagdes sistematicas
das aulas, entrevista semiestruturada com o professor participante e conversas

informais.

4.1 Observagao em sala de aula

Nosso primeiro momento consistiu na observagdao das aulas no periodo da
transformacao e verbalizagdo dos saberes das medidas de tendéncia central (média,
moda e mediana), bem como na distribuicdo de frequéncias e intervalos de classes.
Essa observagao teve uma duragcao de 180 minutos (3hs), em dias alternados, cada
uma das aulas com duracao de quarenta e cinco minutos. Elas foram o suficiente para
o professor iniciar, desenvolver e finalizar esses conteudos. Durante essa observacao,
também buscamos identificar quais os materiais didaticos utilizados pelo aluno cego
e pelo professor durante as aulas.

Adotamos como recursos: i) uma camera para videogravar as aulas, que nos
permitiu, sempre que necessario, rever as cenas dessas aulas; ii) um diario de campo

para registrar todas as observacdes feitas durante as aulas. Esse conjunto de



64

informacgdes nos possibilitou uma analise mais completa sobre as transformagdes nos
saberes efetivamente ensinados para o aluno cego, dos saberes efetivamente
ensinados para os alunos videntes, bem como a postura do professor, suas
metodologias e estratégias de ensino para verbalizagdo dos saberes para os publicos

distintos presentes na sala de aula regular.

4.2 Entrevista com o professor de matematica

Elaboramos nossa entrevista com cinco perguntas do tipo semiestruturada,
pois acreditamos que esta seria a melhor forma para coletarmos do professor suas
concepgdes acerca da aprendizagem de um aluno cego em uma sala regular, no que
tange ao ensino de estatistica.

Para nds, essas informagdes estdo mais proximas da realidade, visto que, o
professor, ao responder intuitivamente, nos dara elementos ricos sobre o processo de
efetivagcdo dos saberes, em uma sala de aula regular, com a inclusdo de um aluno
cego. Sendo assim, essas respostas nos levaram a compreender sua metodologia e
sua pratica durante as aulas, e a identificar as evidéncias dessa transposi¢ao durante
o0 processo de ensino. Essa entrevista foi aplicada apds a ultima observagao das
aulas, para que nossas perguntas nao sugestionassem o professor em seus métodos

de ensino. Durante a entrevista, buscamos identificar os seguintes topicos:

e Sua concepgao com relagao a importancia do conteudo de estatistica para o 9°
ano.

e Dificuldades enfrentadas pelo professor durante o ensino de estatistica para
um aluno cego.

e Quais as fontes utilizadas para trabalhar em sala de aula além do livro didatico.

e Sua experiéncia e formagao para a docéncia com alunos cegos.

e Sua concepgao acerca da participacao do aluno cego em exercicios virtuais

extraclasse.
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4.3 Analise dos dados coletados

Nossas analises foram desenvolvidas a partir da utilizagdo dos objetos
ostensivos escolhidos pelo professor para verbalizacdo dos saberes sobre variaveis e
frequéncias (absoluta, relativa, acumulada, e acumulada relativa), e das medidas de
tendéncia central, durante a formagao dos possiveis sistemas didaticos (subsistemas)
SD4, SD, e SD3, 0s quais encontramos indicios de suas formagdées em nossa pesquisa,
a partir da inclusdo de um aluno cego inserido em uma sala de aula regular. Iremos
enquadrar esses objetos em categorias que ampliem e tornem mais simples nossa
compreensao acerca da existéncia ou ndo de uma diferenca entre o saber
efetivamente ensinado para o aluno cego, com relacdo ao saber efetivamente
ensinado para os alunos videntes em uma sala regular. Utilizaremos as seguintes
categorias para classificar os objetos ostensivos durante o fendmeno da transposicao
didatica: escolhas, informacgéo e saltos (ou faltas).

Classificamos a primeira categoria como a de escolhas. Nesta, identificaremos
todo material didatico escolhido pelo professor para ser utilizado durante a aula, como
também as diferentes nomenclaturas adotadas por ele para trabalhar o mesmo
conceito com o aluno cego e com os alunos videntes.

Em seguida, classificamos a segunda categoria como a de informacgéo, na qual
o professor adiciona ou retira algumas informacdes conceituais para que os alunos
(cegolvidentes) compreendam o saber abordado. Essa categoria consiste em
observarmos quais informagdes o professor considera relevante no ensino para
alunos videntes e quais considera irrelevantes no ensino para o aluno cego e vice-
versa. Da mesma forma que ocorre na categoria de escolhas, o acréscimo ou a
retirada de informagdes no saber pode facilitar ou prejudicar a compreensao pelos
alunos do saber em jogo.

A terceira categoria, identificada como saltos (ou faltas), compreendem os
conceitos sobre as medidas de tendéncia central, apresentados para os alunos
videntes, mas, que nao foram apresentados para o aluno cego, utilizando estratégias
que possibilitasse uma aprendizagem significativa. Como foi discutido anteriormente,
o0 saber é transformado e o professor € o principal responsavel por essa
transformacao, entretanto, acreditamos que essa transformacdo do saber pode ser
ainda maior para um aluno cego, ou seja, o saber apresentado se torna ainda mais

«limitado» diante das dificuldades enfrentadas pelo professor no ensino com alunos
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cegos, acarretando em lacunas na aprendizagem desse aluno.

Dessa forma, analisamos todos os dados coletados, que incluem: as filmagens
das aulas, a gravagdo da entrevista e as anotagbes das conversas informais.
Construimos um relatério descritivo que apresenta os resultados obtidos através de
cada um dos pontos estudados, buscando evidéncias de um possivel distanciamento
entre os saberes efetivamente ensinados para o aluno cego e os saberes efetivamente
ensinados para os alunos videntes e discutimos a possibilidades de novos sistemas
didaticos(subsistemas) a partir da inclusao de um aluno com deficiéncia visual em uma

sala de aula regular.
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5- ANALISES DOS SABERES EFETIVAMENTE ENSINADOS PARA UM ALUNO
CEGO E PARA ALUNOS VIDENTES EM UMA SALA DE AULA REGULAR

Neste trabalho, conseguimos identificar diferengas nos saberes efetivamente
ensinados para o aluno cego, dos saberes e efetivamente ensinados para os alunos
videntes. Isso foi possivel a partir da observacao e analises de duas aulas: uma sobre
0 ensino de variaveis e frequéncias (absoluta, relativa, acumulada e acumulada
relativa) e outra sobre o ensino das medidas de tendéncia central (média, moda e
mediana). Também foi possivel observar nesse estudo, indicios de possiveis
formagbes dos novos sistemas didaticos® (subsistemas) nomeados como: SD,, SD, e
SD5, por meio da inclusdo de um aluno cego em uma sala de aula regular, como
discutimos anteriormente através das reflexdes das leituras de Santos e César (2008).

A seguir, apresentamos as discussdes e analises da primeira aula observada.

5.1 Aula sobre variaveis e frequéncias

Essa aula ocorreu no dia 17 de julho de 2018, tendo duracédo de 24’ 57" de
efetiva verbalizagao do saber. O professor utilizou, durante a aula, o livro “Vontade de
Saber Matematica (SOUZA; PATARO, 2015)” como principal recurso didatico na
apresentacao dos saberes para os alunos videntes.

No inicio da aula, o SD; foi o primeiro sistema que deu indicios da sua possivel
formacao, pois observamos uma prevaléncia maior da formacgdo desse sistema
didatico, com relagdo aos outros sistemas SD,e SD,, desenvolvidos nessa aula.
Acreditamos que a prevaléncia desse sistema sobre os demais € compreendida pelo
fato de que, na formagéao inicial do professor, ndo esta prevista uma formacéao
especifica para trabalhar com alunos cegos ou com baixa visédo, logo, quando essa
desenvoltura, relacionada ao ensino desses alunos em especial, ndo é cobrada do
professor, o ambiente didatico se torna mais “seguro”, tendo em vista nédo ser
necessarias novas técnicas de ensino, além das que ele ja domina durante o ensino
para alunos videntes.

Abaixo, temos essa possivel triangulacao didatica, representada pelo SD;:

5Quando falarmos sobre a possivel formagao dos sistemas didaticos, utilizaremos: SD,, SD, e SD5, para
nos referirmos, respectivamente, ao primeiro sistema didatico (SD,, ao segundo sistema didatico (SD,,
e ao terceiro sistema didatico (SDy).
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Figura 5 - Sistema Didatico SD,

sDs

Saber

Professor Alunos videntes

Fonte: autora (2018)

A aula se desenvolveu de forma expositiva®. Caracterizamos as agbes do
professor a partir da utilizagéo dos objetos ostensivos e ndo-ostensivos, discutido por
Bosch e Chevallard (1999). Os objetos ostensivos, classificados em categorias, nos
deram fundamentos para estas analises. ldentificamos, nesse sistema, as categorias
de escolhas e informagées, que irdo ser discutidas de acordo com seu surgimento no
decorrer da aula.

A seguir, trazemos trechos dos didlogos’ produzidos durante essa aula, nos
quais € possivel observar de que forma o professor conduz essa verbalizacdo dos

saberes:

(P) relembra o procedimento ao qual n6s vamos ter nogéo de como
organizar a tabela, 0 que é necessario para fazer, eu ja fiz o passo a
passo com vocés, realizando cada coisa, o rol, depois a constru¢cdo?

(A,) Professor, montar a tabela eu entendi, s6 ndo entendi aquele que
tem mais quatro negdcios, que tem mais de um.

(P) Gente, siléncio, por favor! Inicialmente, nés temos as informacgées,
que s&o apresentadas em uma pequena tabela, ao qual ndo vai
determinar uma ordem, ela vai se apresentar dados bagungados.
Vamos nos basear em algumas notas da turma, quem poderia me
dizer a sua nota de matematica do segundo bimestre?

6Relacionamos essa aula a concepgado baldista, discutida por Camara dos Santos (2002), sobre o
ensino-aprendizagem em matematica. De acordo com o autor, nesse modelo de ensino, o
conhecimento é “despejado” na cabeg¢a do aluno, ele nido sabe nada a respeito desse novo
conhecimento, € como um balde vazio, que vai enchendo a medida que o professor vai expondo o
saber. E o aluno tera “aprendido tudo” quando esse balde estiver completamente cheio. Essa
verificagdo de aprendizagem é dada a partir das notas das avaliacbes.

’Na transcricdo dos didlogos, representaremos professor (P), alunos videntes (4,), e aluno cego (4,).
Quando o professor se referir ao aluno cego, vamos identifica-lo pelo nome ficticio de Joo.
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(A,) Seis, sete, oito...

(P) Calma!

(4,) Oito e meio, seis e meio e nove e meio.
(P) Vamos arredondar!

(P) Vamos dizer que essas foram as notas que foram apresentadas,
colhidas pra saber quais s&o as notas de matematica de algum nono.
Ok? O primeiro passo é, no caso o segundo passo, depois das
informacgoées, é fazer o chamado? Rol

(P) O que é o rol?

(A,) Organizar em ordem crescente e ordem decrescente, do menor
para o maior.

(P) Para que eu possa adiantar meu trabalho, e néo ficar repetindo, eu
vou analisar. 5, 5, 5, depois 6, 6, 6, depois quantos 7, 7, 7.

(A,) Dois

(P) Quantos oitos?

(4,) Trés

(P) O que nés fizemos aqui pessoal?
(4,) Orol

(Dialogo entre professor e os alunos videntes, 2018).

Observamos indicios da formagao do SD5, no qual o professor, aparentemente,
nao apresenta dificuldades na apresentacdo dos saberes para os alunos videntes, e
faz uso das nomenclaturas presentes no livro didatico para verbalizar o saber. O
professor faz a utilizagdo dos ostensivos: livro didatico, lousa, lapis de quadro, fala e
simbolos matematicos. Os ostensivos utilizados pelo professor eram escolhidos para
colaborar com a apresentacao e realizagao de uma atividade matematica orientada
pelos objetos nao-ostensivos (variaveis e frequéncias) especificos para apresentagao
desses conceitos. Caracterizamos essas acdes do professor a partir da categoria de
escolhas.

ApoOs essa verbalizagdo, os momentos seguintes nos apontam para indicios da
formacgado do SD;, em que temos a participagcdo do aluno cego, juntamente com os
alunos videntes, durante a apresentacdo do saber. Abaixo, temos a possivel

triangulagao didatica representada pelo SD;:
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Figura 6 - Sistema Didatico SD,

sD,

Saber

f Videntes
Professor Alunos:

Cegos

Fonte: autora (2018)

(P) Agora, no terceiro passo, constru¢cdo da tabela, para que haja
construgdo da tabela é necessario termos o segmento de linhas e
colunas. O nome linha do direcionamento vertical ou horizontal?

(A,) Vertical!

(P) Por favor, Joéo, a linha da ideia de qué?
(A.) Horizontal!

(P) A linha da ideia de qué?

(A.) Eu néo sei!

(P) Mas tu néo disse agora?

(A,) rsrsrrsrsrrs

(Dialogo entre professor e os alunos videntes, 2018).

Nesse momento, o professor pergunta sobre a posi¢cao das linhas em uma
tabela para o aluno cego, que logo responde que € “horizontal”, entretanto, quando o
professor faz novamente a pergunta, ele diz que ndo sabe. Nado sabemos se o aluno
cego realmente n&o sabe, ou se estava com vergonha de responder e errar, porque
os colegas videntes comegaram a se divertir com a situagao.

A formacgao desse sistema € de um tempo muito curto e ndo é significativa para
aprendizagem do aluno cego. O unico ostensivo utilizado pelo professor é a voz, para
fazer uma pergunta sobre os nao-ostensivos (linhas e colunas), durante a construgéo

de uma tabela. A iniciativa do professor de “dar voz” ao aluno cego, durante essa
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efetivagcdo, € muito rapida, ele ndo conduz o aluno cego a questionamentos e,
também, nao faz uso de outros ostensivos para explicar a posi¢ao das linhas e colunas
para este aluno. Essa intencao do professor ndo favoreceu para que acontecesse uma
aprendizagem com relevancia para o aluno com cego.

O aluno cego poderia construir na mente a posi¢cao das linhas e colunas, se o
professor utilizasse a técnica de informagao gestual, como vimos em Santos e César
(2008). E seria interessante, pois, a partir dessa agao, este aluno estaria interagindo
da aula juntamente com os alunos videntes. Durante todo desenvolvimento dessa
aula, esse foi 0 Unico momento que conseguimos identificar a possivel formagao do
SD;.

Em seguida, o professor retorna a explicagdo, e nhovamente nao favorece o
aluno cego, pelo modo como ela é feita. Entendemos que ela favorece apenas os
alunos videntes, pois ndo utilizar recursos didaticos que colabore com a apresentagao
desses conceitos para o aluno com deficiéncia. O professor comeca a apresentar os
conceitos sobre frequéncia relativa, em que sao necessarias a realizacao de divisdes
com resultados decimais e calculos com porcentagens.

No trecho abaixo, observamos novamente indicios da formagéao do SD;.

(P) E a frequéncia relativa? Como encontro? Eu tenho que lembrar
que é basicamente isso. Fazer o total dividido por quanto? Quantas
notas temos?

(P) 1,2 3,4,..15

A 3 = 0.2

( U) 15 - "

(P) Esse resultado da quanto?

(4,) 0.2

(P) Certeza? Multipliquem por 100. Da quanto?

(4y) 20

(P) 20%

(P) Entao, por favor, como fariam a préxima, dividido pelo total?
A 2 - 0,1333
( U) 15 -

(P) Multiplica por cem, igual a 13%.
(P) Totalizando?
(4,) 100%
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P) Entdo fagam ai: vinte, mais vinte, mais vinte.
(A,) Sessenta

(P) sessenta mais trinta e nove?

(A,) Eita, 99%!

(P) O que aconteceu que ndo fechou 100%? Vocés viram que teve
esse 13,333, se colocar na forma de arredondamento teria que colocar
14%, mas aproximadamente gerou 99%, um a menos um a mais, é
mais uma questao de arredondamento. Basicamente, pela estimativa
de erro temos que ter 100%.

(P) Ah! Vamos colocar logo todas as variaveis.
(A,) Sete, oito, nove e dez.
(4,) Povo inteligente demais!

(Dialogo entre professor e os alunos videntes, 2018).

No desenvolvimento desse sistema, o professor consegue apresentar os
conceitos de variaveis e frequéncias (absoluta, relativa, acumulada e acumulada
relativa). Além disso, no decorrer dessa verbalizagdo do saber, vai surgindo a
necessidade de calculos com resultados decimais, porcentagens e arredondamentos,
e isso, aparentemente, ndo gerou dificuldades nesse sistema.

Entretanto, classificamos como categoria de informagcdo a auséncia da
apresentacao do saber de intervalos de classes durante o estudo e a organizagao de
dados em uma tabela, visto que o professor ndo apresentou esse saber nesse sistema
e, no livro didatico, era um dos tdpicos que completava os saberes orientados a serem
apresentados durante o capitulo Tratamento da Informacéo. Esse saber foi retirado e,
na aula seguinte, as medidas de tendéncia central foram apresentadas.

A verbalizacdo dos saberes sobre os conceitos citados acima € encerrada, e
logo em seguida, o professor se aproxima do aluno cego, entdo, esse momento nos
aponta indicios da formagao do SD,. Abaixo, temos a representacdo dessa possivel

triangulagao didatica, construida no SD,:
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Figura 7: Sistema didatico SD,

5D, saber

Professor Jr—

Fonte: autora (2018)

A possivel formagao do SD,, durante essa aula, também foi muito rapida. Nele,
identificamos as categorias de escolhas, informagédo e saltos (ou faltas). E nesse
sistema didatico que o professor direciona toda sua atencéo para o aluno cego e

efetiva os saberes previstos para serem abordados na aula. Vejamos:

(P) Entao oh, Pedro, levanta ai! Vem ca!

(P) Oh! Vamos passar a mao aqui na parede para entender um pouco,
eu ndo trouxe as coisas, as pegas. Quando nés falamos com relagdo
de linha e coluna, nés temos que entender, oh, que, no caso, a linha
ela vai ficar na horizontal, e na tabela sempre existe elementos nessa
linha. Quando se falar em coluna, vai colocar nimeros com referéncia
a pesquisa nas colunas.

(P) Alguém tem borrachas? Eu preciso de umas quatro borrachas!

Inicialmente, identificamos a categoria de escolhas, uma vez que o professor
faz uso dos ostensivos: voz, pecas de ceramicas da parede da sala e borrachas, a
fim de apresentar o saber para o aluno cego. Nesse sistema didatico, o livro ndo é
utilizado, pois néo é adaptado e as palavras empregadas durante essa verbalizagao
sdo meio confusas, gerando uma inseguranca para o professor e para o aluno no
momento da explicagao.

Observemos o préximo trecho:

(P) Ai quando for uma aula, que eu for demonstrar como faz a
percepgéo a vocé da organizagdo das linhas.

(P) De uma unica linha, demonstra quantas colunas?

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).
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No trecho acima, ndo € possivel entender o que o professor quer dizer com
“demonstrar como faz a percepgao”. Talvez, ele esteja querendo se referir a como
fazer a “diferenca entre linhas e colunas” em uma tabela. Também observamos que o
aluno cego nao faz questionamentos sobre a explicagdo do professor, ele apenas

escuta o que o professor fala:

(P) Oh amigo, vem ca! Siléncio! O colega precisa escutar. Eu quero
que vocé coloque as borrachas em uma unica linha, bem
organizadozinho.

(P) De uma unica linha, demonstra quantas colunas?
(A;) Quatro.

(P) Agora, quero que vocé monte uma coluna com essas mesmas
pecas, uma coluna, s6 uma coluna.

(A.) Pronto.

(P) Ta confiante? Isso é uma coluna? A que esta na vertical.
(P) Agora, faca uma tabela com duas linhas e duas colunas.
(A.) Assim?

(P) Ainda ndo. Vocé precisa fazer duas linhas e duas colunas.
(P) Ver ai!

(A.) Assim?

(P) Ver ai! Ok! O que se caracterizou isso? VVocé construiu duas linhas
e duas colunas, a parte de graficos, antes dessa parte, nés
trabalhamos é a construgdo dessas informagbes, nessas linhas e
nessas colunas, que se geram tabelas ao qual, a cada lugar existe um
unico elemento.

(P) Da para se formar inicialmente o que é tabela com linhas e
colunas?

(A.) Sim!
(P) Bate aqui! Beleza!

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).

Neste sistema, o professor apresentou os ostensivos linhas e colunas, a partir
do toque nas ceramicas da parede da sala e da manipulacdo de borrachas. Porém
nao conseguiu explicar os conceitos de linhas e colunas, os objetos n&o — ostensivos,
propostos para serem apresentados durante essa aula. De todo conteudo previsto

para ser apresentado durante a aula, esses foram os conceitos que o professor tentou
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explicar para o aluno cego, ainda assim, ndo conseguiu apresentar com clareza, tao
pouco realizar a constru¢ao de uma tabela, ao utilizar as borrachas.

Identificamos a categoria de saltos (ou faltas) nesse sistema, pois os conceitos
de variavel, os conceitos sobre as frequéncias (absoluta, relativa, acumulada e
acumulada relativa) e o desenvolvimento com numeros decimais e porcentagem
foram apresentados durante a aula, sem favorecer a aprendizagem do aluno cego, e
nesse momento que o professor dedicou seu tempo apenas com explicagcdes para o
aluno cego, esses conceitos ndo foram abordados, como podemos observar nos
didlogos acima, dessa forma, classificamos como categorias de saltos ou faltas, a
explicagdo do professor dirigida somente para o aluno cego. Visto que, todas essas
informagdes foram trabalhadas no SD;, favorecendo a aprendizagem dos alunos
videntes, essa agao do professor pode acarretar em lacunas na aprendizagem do
aluno cego. Também identificamos, nesse sistema, a categoria de informagéo, visto
que, nao foi apresentado o saber de intervalos de classes para o aluno cego, assim

como nao foi apresentado para os alunos videntes:

(P) Ver ai!
(A.) Assim?
(P) Ver ai! Ok!

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).

Durante essa verbalizagdo do saber, o professor comete alguns equivocos. De
forma inconsciente, ele diz “Ver ai!”, isso acontece em alguns momentos da aula. Sao
falas automaticas, geradas devido a repeticdo do discurso na sala de aula direcionada
para os alunos videntes. Sao a¢des inconscientes do professor, e ndo sabemos como
o aluno cego entendi isso, como ele se sente ao ouvir frases como essas.

Ao final da aula, observamos que o trabalho docente favorece mais ao ensino
dos alunos videntes, visto que, a apresentacao do saber é feita de forma “separada”,
inicialmente, para os videntes e, em seguida, para o aluno cego. Quando me refiro a
explicacbes de forma separada, € que foi justamente isto que consegui observar
durante as aulas. O professor faz a explicagdo dos conceitos favorecendo a
aprendizagem dos alunos videntes e apds essa verbalizagao ele se direciona apenas
para o aluno cego e apresenta os saberes com alguns recursos didaticos que ele

acredita favorecer a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual.
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Estamos cientes que mesmo apontando essa agao do professor como uma
verbalizacdo de forma “separada”, sabemos que ela ndo exclui totalmente este aluno
cego, pois ele esta presente na sala de aula e ouve tudo o que o professor explica,
porém nao participa, ndo questiona, ndo sabemos se ele consegue compreender
algum conceito durante esses momentos das aulas, que favorece somente a
aprendizagem dos alunos videntes. Compreendemos que esse cenario que se
desenha durante as aulas com a inclusdo do aluno cego na sala de aula regular, nao
€ culpa do professor, mas sim, de muitos fatores que colaboram para esses

resultados.

5.2 Aula sobre as medidas de tendéncia central

Esta aula aconteceu no dia 31 de julho de 2018. Foram abordados os saberes
sobre as medidas de tendéncia central (média, moda e mediana), com duracao de 16’
51” de efetiva verbalizacdo do saber.

A aula inicia com um didlogo® entre o professor e os alunos da turma. Da
mesma forma que a aula anterior, o professor utiliza o livro didatico “Vontade de Saber
Matematica” (SOUZA; PATARO, 2015) como principal recurso na efetivagdo dos
saberes para os alunos videntes. Nessa aula, também identificamos a possivel
formacdo dos sistemas didaticos:SD,, SD, e SD; durante essa apresentagdo dos
saberes.

Identificamos uma frequéncia maior de indicios da formagao do SD; no decorrer
da aula, entretanto, essa formagao se apresenta de forma mais rapida que na aula

anterior. Abaixo, temos, novamente, a representacgao da triangulagao didatica do SDs:

8 Na transcrigdo dos didlogos, representaremos professor (P), alunos videntes (4,), e aluno cego (4.).
Quando o professor se referir ao aluno cego, vamos identifica-lo pelo nome ficticio de Joo.



77

Figura 8: Sistema didatico SD,

sDs

Saber

Fonte: autora (2018)

Quando a aula comeca, a explicacao do professor é direcionada para os alunos

videntes. Ele apresenta seguranga no momento da verbalizagdo dos saberes, é rapido

e logo conclui a explanagao sobre as medidas de tendéncia central. Identificamos,

nesse sistema, as categorias de escolhas e informagdes.

Vejamos:

(P) 3, 4, 5, 6, 7, 8... Como fazer uma média aritmética deles?
(4,)3+4+5+6+7+8=33

(P) Dividido por quanto? Pela quantidade.

(4,) 6

(P) Psiuuu, fagam siléncio por favor! Preciso passar aqui para Gabriel,
quero dizer, Jodo. Posso continuar?

(4,) Sim.

(P) Obrigado! Para que entdo ele venha entender, Jorge precisa
escutar.

(P)=?

(4,) 5,5

(P) Foi compreensivel?
(4,) Sim.

(Dialogo entre professor e alunos videntes, 2018).

O desenvolvimento do SD; se deu de forma expositiva, da mesma forma que

na aula anterior, como ja foi discutido. O principal recurso didatico utilizado durante a

aula foi o livro didatico, além da lousa e o lapis de quadro. Quanto as nomenclaturas,

o professor usou as que estavam presentes no livro para tratar os conceitos sobre as
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medidas de tendéncia central.

Além desses ostensivos, o professor faz uso da voz e de simbolos que
representam quantidades, a fim de resolver uma atividade matematica orientada por
um objeto nao-ostensivo especifico para essa atividade, que é o conceito de média
aritmética. Caracterizamos esses momentos da aula como categoria de escolhas.

Na categoria de informagéo, observamos que o professor, ao definir o conceito
de média aritmética, ndo utiliza a definicdo como esta apresentada no livro. Em vez
de expor que a média aritmética “é a soma dos valores atribuidos a variavel, dividido
pela quantidade de valores adicionados”, ele retira algumas informacgdes e define
meédia aritmética como sendo “a soma das variaveis, dividida pela quantidade de
variaveis”. Entretanto, ndo observamos que essa mudancga na definicdo do conceito
de média tenha gerado dificuldades na aprendizagem dos alunos videntes.

Identificamos, também, indicios da formagédo do SD; durante essa aula, visto
gue a constituicdo desse sistema € natural. A inclusdo do aluno cego na sala regular,
ouvindo o que o professor esta falando, ja caracteriza a formagao desse sistema.
Entretanto, o desenvolvimento didatico do SD; ndo apresentou, na nossa pesquisa,
uma interagcao semelhante a que observamos no trabalho de Santos e César (2008),
que favorecesse a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual inserido na sala de
aula regular.

Durante a aula, o aluno cego nao participou, de forma interativa, dos didlogos
desenvolvidos entre o professor e os alunos videntes, ele ndo conseguiu “brecha” para
isso. Na aula anterior, o professor ainda proporcionou um momento que poderia
desencadear em algo semelhante, como o que observamos em Santos e César
(2008), porém, além do curto tempo, o professor ndao desenvolveu um dialogo que
propiciasse uma aprendizagem coletiva e simultanea entre os alunos videntes e o
aluno cego.

O docente “separou”, novamente, os momentos de apresentacido dos saberes.
Inicialmente, para os alunos videntes e, em seguida, para o aluno cego. S6 entao,
nesse momento destinado para o aluno cego, que este discente conseguiu a

oportunidade para se expressar:

(P) Psiuuu, fagam siléncio, por favor! Preciso passar aqui para Gabriel,
quero dizer, Jodo. Posso continuar?
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(P) Obrigado! Para que entdo ele venha entender, Jorge precisa
escutar.

(Dialogo entre professor e alunos videntes, 2018).

No trecho acima, podemos perceber que, em alguns momentos, o professor
pede siléncio, para que o aluno cego ouga as definigdes, contudo, mesmo com essa
atitude, o momento seguinte da aula ndo apresenta uma interagdo entres os sistemas.
O professor acrescenta que, para que o aluno cego aprenda, € necessario que ele
escute, entretanto, o professor estaciona nessa fase, ele ndo segue para a préxima,
que seria estimular nesse aluno a vontade de fazer questionamentos sobre os
conceitos abordados em sala, para tornar a participagéo do aluno cego ativa no ambito
escolar.

Em seguida, o professor finaliza com os alunos videntes e se direciona para o
aluno cego. Diferente do sistema SD,, identificado em Santos e César (2008), no
desenvolvimento do SD,, observado nessa aula, o professor enfrentar algumas
dificuldades durante a apresentagdo dos saberes para o aluno cego, entretanto, o
tempo de formacao desse sistema € maior que o da aula anterior, pois o professor
dedica mais tempo ao aluno cego.

Dessa forma, ele busca principalmente na fala e nos objetos ostensivos
manipulaveis, formas distintas para conseguir verbalizar o saber das medidas de
tendéncia central para o aluno cego. Os principais objetos ostensivos utilizados pelo
professor no SD, foram: a voz, um jogo de xadrez e um aparelho celular. A utilizagao
das pecas do jogo de xadrez teve como objetivo “facilitar” a compreenséo desse saber

pelo aluno.

Abaixo, temos, novamente, a representacéo da possivel triangulagao didatica
do SD,:

Figura 9: Sistema didatico SD,

5D, Saber

Professor Aluno: cego
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Fonte: autora (2018)

(P) Olhe, aqui nés temos as pecas de xadrez, eu quero inicialmente
que vocé separe em variaveis.

(A.) Como assim?

(P) Os pebes, o cavalo, cada um com seus aliados, separe em
montinhos.

(P) Entao vocé esta vendo que pelas pecas do tabuleiro de xadrez nés
construimos variaveis?

(A.) Hunhun...

(P) E n6s vimos que cada uma tem sua frequéncia. Pebes (2), torre
(2), cavalos (2), bispos (2), rainha (1) e rei (1).

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).

Nesse primeiro momento, observamos que o professor familiariza o aluno cego
com as pecas do jogo xadrez e com a quantidade de cada uma delas. Entretanto,
percebemos, novamente, alguns equivocos do professor, com relagdo aos dialogos
com este aluno. O professor diz: “olhe aqui”, “vocé esta vendo...”, se 0 aluno cego ndo
enxerga, como ele pode estar vendo? Acreditamos que isso ocorre, como ja dissemos
anteriormente, devido a repeticdo do discurso na sala de aula direcionado aos alunos
videntes, acarretando em expressdes automaticas, em que o professor fala, de forma

inconsciente, sem que perceba os equivocos:

(P) Agora quero que vocé entenda o que se coloca como média...
mediana, que ja da ideia de meio. Entdo, aqui, estou lhe apresentando
cinco pegas: duas torres, um rei e dois cavalos. Se eu colocar nessa
ordem, qual dessas pecgas se colocaria como a mediana, tendo cinco
variaveis?

(A.) Como é professor?

(P) Qual delas, em cinco pecgas...em cinco variaveis...em cinco pegas
apresentadas, qual delas vocé iria analisar da seguinte maneira, a
mediana vai se analisar o seguinte, se for apresentado cinco
elementos, vocé vai pegar o que esta no meio. Entao aqui, esta sendo
apresentados cinco elementos para vocé, qual deles esta no meio?

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).

No trecho acima, o aluno cego demonstra nédo compreender o que o professor

explica. As nomenclaturas utilizadas durante a apresentagdo do saber das medidas
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de tendéncia central estavam bem variadas, o professor adotou as palavras: aliados,
espécie e elementos como sindbnimos da palavra variavel. Foi a forma que ele
encontrou para explicar para o aluno cego que as pegas eram iguais, € que isso
significava a representagao de uma unica variavel.

O professor buscou, por meio das palavras empregadas, tornar mais simples a
compreensao dos conceitos estatisticos. Entretanto, a variedade de palavras, e
algumas delas fora do contexto matematico, acarretaram em um dialogo longo e
confuso, dificultando ainda mais a aprendizagem desse aluno.

Nos momentos seguintes, o professor diz:

(P) Agora vou te ensinar a média aritmética, que vai te dar a nogéo de
somar, analisar a quantidade de todos peédes... e dividir por cada peca
apresentada.

(A,) OKk.

(P) Vocé no caso vai somar a quantidade, no caso a frequéncia dessas
variaveis.

(A.) Mas, da para saber? Da para saber?

(P) Como vamos saber, vocé vai separar as variaveis de novo,
direitinho.

(P) Pessoal alguma duvida?
(A,) Néo.

(P) Tenho seis classes, seis variaveis, na média aritmética é dividido
por cada espécie. Passe a mao! Quantas pecas?

(A.) Dezesseis.
(P) Quantas variaveis?
(A.) Seis.

(P) Esses dezesseis dividido pelas variaveis. Se tenho dezesseis
dividido por oito, vocé consegue fazer essa conta?

(A.) Dois.
(P) Muito bem!

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).

Nessa passagem, identificamos a categoria de Informagéo. E possivel perceber
a necessidade de se efetuar uma divisdo, que tem como resultado um numero

decimal. O professor solicita que o aluno conte todas as pecas e realize uma divisao



82

pelos tipos de variaveis, que ele denominou como sendo: rei, rainha, bispos, torres,
cavalos e pedes.

Entretanto, quando o aluno vai realizar a diviséo, o professor sugere que seja
dividido “dezesseis por oito, e ndo por seis”. O professor retira a informagao da divisao
por seis e acrescenta a divisdo por oito. Notamos que essa acédo do professor esta
interligada com o resultado da divisao, que, se dividido por seis, ndo seria um nimero
inteiro, e tornaria a explicagdo mais ampla, sendo necessarios mais argumentos,
técnicas e recursos didaticos para mostrar essa divisdo com resultados decimais, os
quais o professor nao domina, porque nao participa de formagdes continuadas que
ofereca esse tipo de suporte para que ele melhor desenvolva seu trabalho na sala de
aula com alunos com deficiéncia visual.

Essa atitude do professor ndo possibilitou que o aluno cego fosse instigado a
buscar solugdes para as divisdes cujos resultados sdo numeros decimais, o que pode
acarretar em um aumento das lacunas na aprendizagem sobre as medidas de
tendéncia central e no desenvolvimento de célculos com numeros racionais. Nessa
acao do professor, também identificamos a categoria de saltos (ou faltas), que
caracteriza que o saber efetivamente ensinado para os videntes nao foi efetivamente
ensinado da mesma maneira para o aluno cego, dessa forma, ndo favorecendo a
aprendizagem deste aluno.

Observemos esse trecho do didlogo do SD5:

33
(P) %2 ?
(A‘U) 57 5
(P) Foi compreensivel?

(4,) Sim. (Didlogo entre professor e alunos videntes, 2018).

Nessa passagem, identificamos a terceira categoria, na qual o professor
realizou divisées cujos resultados sdo numeros decimais, para os alunos videntes, e
ndo desenvolveu esse tipo de divisdo com aluno cego. E possivel observar que as
divisdes cujos resultados nao sdo numeros inteiros, no SD3, sdo tratadas naturalmente
pelo professor, demonstrando que, nesse sistema, essa situacido nao representa
dificuldades.

Na aula anterior, referente ao SD5, observamos a mesma situagao: o professor



83

desenvolve diversos calculos com resultados decimais, porcentagens e ainda trabalha
o arredondamento desses numeros, diferente do que ocorre no SD,, em que 0
professor adiciona outra informagao na divisdo para que o resultado da divisdo com
numero decimal seja excluido.

Vejamos:

(P) Psiu...Siléncio!
(A.) Professor, sdo seis no total, ndo é?
(A.) Ah...Peguei.

(P) Pessoal, pessoal, o que foi que combinamos? Eu preciso de
siléncio!

(Dialogo entre professor e o aluno cego, 2018).

Percebemos também que, para o professor, existe uma necessidade de
siléncio durante a formagao do SD,, como também durante toda a aula, e isso deixa a
sala de aula com um clima mais tenso. Sabemos que o professor acredita que o
siléncio ajuda o aluno cego a compreender os conceitos matematicos trabalhados em
sala, entretanto, essa situagdo também pode ocasionar uma falta de dialogo entre os
alunos, extinguindo a possibilidade de interacdo de ambos os sistemas. O professor
ndo promove uma interagdo entre os dois grupos, nao instiga os alunos
(videntes/cego) a uma discussdo no momento da explicagéo, para se tornar possivel
uma interacao/inclusdo no SD,, como observamos no trabalho de Santos e César
(2008).

Essa atitude do professor, talvez, possa consolidar a segregagdo do aluno
cego, mesmo incluido em uma sala de aula regular, porém, muitos sédo os fatores que
influenciam na tomada de decisdo desse professor e que se refletem em sua
metodologia. Contudo, essa falta de didlogo, essa maneira de verbalizagdo dos
saberes de forma “separada”, pode acarretar em lacunas na aprendizagem do aluno
cego, essas poderiam ser desconstruidas a partir de experiéncias de convivéncias
entre alunos videntes e o aluno com deficiéncia visual durante a realizagcdo de

atividades na sala de aula regular, ja que aprendemos com as diferencgas.
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5.3 Andlises e discussdes sobre as concepg¢oes do professor acerca da
inclusao do aluno cego

As respostas cedidas pelo professor, durante essa entrevista, nos forneceram
elementos riquissimos que nos fazem compreender a sua metodologia e pratica no
decorrer da apresentagcdo dos saberes para o aluno cego e para os alunos videntes
na sala de aula regular.

Além disso, apresenta a concepcgao deste professor sobre a importancia do
ensino de estatistica e seus anseios no que tange a ensinar para um aluno cego, em
uma sala de aula regular, com todas as dificuldades diarias que precisam ser
enfrentadas.

O professor da indicios que gosta do ensino de estatistica e busca dentro de
seus limites profissionais, maneiras diversas de efetivar esse saber, de forma que
sejam atendidos todos os alunos, os alunos videntes e o aluno cego na sala de aula
regular. Quando perguntamos sobre a importancia desse conteudo para os alunos

(videntes /cegos) do fundamental, ele respondeu:

No geral, é importante porque tudo hoje se resume a graficos, e uma
pesquisa grandiosa se reduzir em um pequeno desenho, é uma
conclusdo de um pensamento muito grande, né? De um grande
trabalho, entdo, assim, favoravel, porque até entdo é o que as
empresas apresentam é graficos. E para o aluno com deficiéncia, td
tendo essa oportunidade de transmitir esse conhecimento para o aluno
de uma maneira, ele esta pelo menos tendo o conhecimento de
analisar uma tabela, de saber construir uma tabela, um gréfico, uma
moda, uma mediana.

(Entrevista com o professor, 2018)

Outro ponto importante dessa entrevista, que nos aponta para lacunas na
formacéo docente, é a fala desse professor acerca da sua formagdo no ensino de
alunos cegos ou baixa visdo. Quando questionamos sobre quais as maiores

dificuldades enfrentadas por ele durante o ensino para o aluno cego, ele respondeu:

Né&o ter tido formagao nisso, nessa parte, tenho que buscar todo dia.

(Entrevista com o professor, 2018)
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Essa fala do professor s6 reafirma o que Fernandes e Healy (2007) discutem
sobre a importancia de os cursos de graduagdo oferecer uma formagdo aos
professores da sala regular que atenda a diversidade inserida nesse novo cenario

didatico:

Os cursos destinados a formagao de professores devem assumir o
compromisso de formar para o respeito a diversidade dos educandos.
Os dados que temos coletado evidenciam, também, a necessidade e
caréncia de recursos materiais que possam favorecer o acesso dos
aprendizes com necessidades educacionais especiais aos conteudos
escolares, mais especificamente aos conteldos matematicos, objetos
de nossos estudos (FERNANDES; HEALY, 2007, p. 73).

Entdo, se faz necessario preparar a comunidade educacional para receber
esses alunos nas salas de aulas regulares. Nossos professores, necessitam de
suporte do sistema de ensino, entre tantos, uma formagao que atenda a diversidade
qgue se faz presente na escola regular, e recursos didaticos necessarios para as aulas
direcionadas a esses alunos, diante da importancia e necessidade de manipulacao de
materiais didaticos durante o ensino de matematica para alunos com deficiéncia
visual, isso porque, ao manipular os materiais, essas a¢des possibilitara ao aluno
cego, construir na mente um modelo para aquele saber que esta sendo apresentado
e isso colabora com uma aprendizagem significativa para estes estudantes.

Nos, professores, poderemos buscar maneiras de incluir o aluno cego na sala
regular, de forma independente, isto ndo é impossivel, contudo, € bem mais dificil do
que quando temos um apoio. Quando perguntamos ao professor, se ele achava dificil

trabalhar com todos os alunos (videntes/cego) da sala juntos, ele respondeu:

Inicialmente, eu pensei muito, foi um choque pra mim, mas, em
seguida, consegui, com o apoio da turma, orienta-los e, em seguida,
trabalhar individualmente com o aluno e isso esta sendo favoravel.

(Entrevista com o professor, 2018)

“‘Ha atualmente o reconhecimento de que é preciso conhecer a diversidade
para que se possa aprender com ela” (FERNANDES; HEALY, 2010, p.1112). E a
resposta do professor nos remete a isso, principalmente quando o docente afirma que,

no inicio, foi dificil para ele, mas com o passar dos dias, ele aprendeu a lidar com essa
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nova realidade, e foi se adaptando, buscando maneiras de trabalhar nesse novo
cenario didatico.

Nessa fala do professor, também conseguimos entender porque ele faz a
“separagao” entre o aluno cego e os alunos videntes, na hora da verbalizacdo do
saber. Ele prefere ensinar para o aluno cego, de forma individual, pois acredita que
seja melhor para aprendizagem desse aluno, haja vista que sua atencéo estara
direcionada totalmente para ele.

Nao consideramos essa opg¢ao do professor ruim, até porque, o aluno tera um
suporte maior do professor, na hora da verbalizagédo dos saberes. Entretanto, sera que
essa forma de ensino dos saberes para o aluno cego é adequada em todas as aulas?
Sera que esse método exclui o aluno cego das discussdes que ocorrem na sala de
aula com os alunos videntes e o professor?

Nao foram em todas as aulas que o professor conseguiu efetivamente ensinar
0s saberes para o aluno cego, nem sempre foi possivel essa dedicagao, devido ao
tempo do professor e as condigdes diversas que influenciam no desenvolvimento das
aulas. Entdo, quando nao foi possivel, observamos que o aluno cego ficava disperso,
de cabeca baixa, alheio ao que estava acontecendo na aula.

Para finalizar nossas perguntas, questionamos o professor sobre um projeto
desenvolvido por ele com exercicios virtuais. Perguntamos se o aluno cego estava

participando, o professor respondeu que ndo, mas, em seguida, completou:

Se a familia dele ajudar a fazer a leitura, ele, como vocé viu nessa
pesquisa, ele tem a capacidade de saber o que é uma palavra e saber
falar sua resposta.

(Entrevista com o professor, 2018)

Esse trecho apresenta a concepg¢ao do professor diante da capacidade para
realizagcédo de atividades que o aluno cego possui, isso porque sua deficiéncia néo é
cognitiva, entretanto, sdo necessarias técnicas adequadas que colaborem com o
ensino e aprendizagem desses alunos. Isso nos faz novamente trazer os
questionamentos das autoras Fernandes e Healy (2007) sobre a educagéao inclusiva
ofertada aos alunos cegos, surdos, entre outros, se os professores estdo dando a
esses alunos as mesmas oportunidades dadas aos alunos videntes, ouvintes, de uma

forma geral, aos alunos ditos como “normais”?
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Se os alunos com deficiéncia ndo possuem problemas de cognigcao, essa
inclusao esta oferecendo meios de ensino que colaborem para o desenvolvimento
desses alunos dentro de suas particularidades, objetivando oportunidades de
igualdade em aprendizagem?

Observamos nessas falas do professor que ele organiza suas aulas buscando
atender todos os alunos da sala de aula, contudo, algumas ag¢des do professor,
demonstra que isso nem sempre acontece. Se pensarmos no projeto virtual
desenvolvido pelo docente, perceberemos que o aluno cego nao € incluido nessas
atividades. O professor ao ser surpreendido e questionado, tentar remediar a situacgéo,
falando que se um familiar do aluno ajudar, o aluno conseguira realizar as atividades.
E entdo, se isso pode acontecer, porque ainda o aluno ndo esta participando? Porque
o professor ainda nao entrou em contato com um familiar, ou pediu para a gestéao fazer
isso, pra que o aluno cego também participe desse projeto virtual?

O professor acredita que sua metodologia é a melhor forma para que o aluno
cego aprenda, isso porque, ele acredita que ao se dedicar inteiramente durante alguns
minutos das aulas, sera o suficiente para aprendizagem deste aluno, o que nos deixa
muitas duvidas, ndo sabemos o que se passa nha mente do estudante cego, no
momento que o professore apresenta os saberes e favorece somente a aprendizagem
dos alunos videntes.

Diante desse cenario que se desenvolve na escola regular, somos levados a
percorrer um longo caminho de discussdes sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia inseridas na sala de aula regular e que estdo distantes de serem

encerradas.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

A inclusdo de um aluno cego na sala de aula regular faz emergir um novo
cenario didatico. A partir disso, buscamos, diante dessa pesquisa, evidéncias do
fendmeno da transposicao didatica interna, no momento da verbalizagdo dos saberes
efetivamente ensinados para um aluno cego, dos saberes efetivamente ensinado para
alunos videntes.

Sabemos que a aprendizagem dos alunos (cegos/videntes), de forma geral,
depende da didatica do professor, e o aluno cego, em especial, devido as suas
necessidades particulares de aprendizagem, requer ainda mais atengdo e
compromisso por parte do docente. A escola, como espaco inclusivo, deve ser bergco
para acolher essas diferengas, e desenvolver metodologias e técnicas que atendam a
essa diversidade presente no seio escolar.

A anélise das aulas observadas, juntamente com a entrevista realizada com o
professor participante da pesquisa, nos aponta para diferentes saberes efetivamente
ensinados dentro da sala de aula regular, e a partir desses estudos, encontramos
indicios de formagdes de possiveis novos sistemas didaticos (subsistemas) a partir da
inclusao do aluno cego em uma sala de aula regular. Essa realidade nos fez refletir
sobre a possibilidade de formagdes de n-sistemas didaticos (n-subsistemas), que
podem ocorrer em outras situagdes, como a inclusdo de alunos com outras
deficiéncias, sejam eles: Surdos, Autista, alunos com o Transtorno do Déficit de
Atengdo com Hiperatividade (TDAH), entre outros, que sejam acometidos por alguma
deficiéncia e estejam incluidos na sala de aula regular.

A utilizagao dos objetos ostensivos como categoria nos auxiliou em uma analise
mais detalhada sobre a metodologia, a pratica e os materiais didaticos utilizados pelo
professor durante a verbalizagdo dos saberes, o0 que nos possibilitou
compreendermos suas escolhas, seus saltos (faltas), seus acréscimos de informagdes
no momento da apresentacido dos saberes para os alunos. Essa analise mais
detalhada nos forneceu dados que demonstram a existéncia de um distanciamento
entre o saber efetivamente ensinado para os alunos videntes do saber efetivamente
ensinado para o aluno cego.

Os dados da nossa pesquisa, mesmo que incipientes, demonstra um caminho
de dificuldades no ensino/aprendizagem do aluno cego. Um dos possiveis motivos

para essas dificuldades, entre outros, € a falta de uma formagao voltada para um
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ensino de matematica inclusivo, direcionada para o professor da sala de aula regular
e todos os outros profissionais da educacao que desenvolvem trabalhos com alunos
com deficiéncia, uma vez que, essa diversidade se faz presente na escola regular e
sua aprendizagem esta garantida por lei. Outro fator critico que colabora para esse
cenario de dificuldades no ensino de matematica para os alunos com deficiéncia, é a
falta de material didatico adaptado para o desenvolvimento de atividades com esses
alunos.

Buscamos, nos documentos oficiais, como a BNCC, a indicacdo de materiais
didaticos para serem trabalhados no ensino de matematica com alunos cegos ou com
baixa visdao. Ao verificarmos a BNCC, encontramos sugestdes de diversos materiais
para serem aplicados com os alunos videntes, entretanto, ndo vimos sugestdes de
materiais didaticos para o ensino de alunos cegos ou com baixa visdo. Acreditamos
que, diante da importancia da BNCC para o ensino regular atual, essa indicagéao de
materiais para o ensino de alunos com deficiéncia visual deveria ser apresentada de
forma mais especifica. A BNCC expressa a inclusdo da diversidade nas escolas
regulares, mais nao especifica de forma detalhada normas e materiais para serem
aplicados a esses alunos no ambito da sala de aula regular.

Durante a observacao das aulas, encontramos dados que demonstram que os
saberes efetivamente ensinados para os alunos videntes sdo bem mais amplos e
completos do que os efetivamente ensinados para o aluno cego. Isso porque o
professor ndo apresenta dificuldades no momento da verbalizagao do saber para os
alunos videntes, uma vez que, o ensino para os alunos videntes, nao requer do
professor novas metodologias e técnicas de ensino diferentes das que ele conheceu
na universidade. Observamos que enquanto os alunos videntes estudam e
desenvolvem calculos com numeros decimais e porcentagens, relacionados ao estudo
das frequéncias, a verbalizagdo do saber para o aluno cego, se reduz a pequenas
informacdes, que, muitas vezes, sao apresentadas com um vocabulario confuso, que
dificulta seu aprendizado frente ao saber que esta sendo efetivamente ensinado pelo
professor.

Foi possivel observar esse ocorrido em um dado momento da aula em que
surge a necessidade do aluno cego realizar calculos que necessitam de uma maior
abstracdo e mais técnicas matematicas, para realizacdo de calculos com numeros

decimais, e essas técnicas ndo estdo ao seu alcance, porque elas nao foram
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apresentadas pelo professor ao aluno, logo essa atividade é transformada em outra,
qgue nao requer tantas técnicas, acarretando em mais lacunas na aprendizagem desse
aluno relacionadas a este saber. Essa realidade da sala de aula para o aluno cego é
decorrente da falta de uma formacgao para o professor que atenda aos alunos com
deficiéncia visual, de uma formagdo, que seja suporte para o trabalho docente
inclusivo, na sala de aula regular.

Durante a entrevista com o professor participante deste trabalho e na realizacao
da analise da mesma, compreendemos porque o professor “separa” o ensino para os
alunos videntes e para o cego durante a verbalizagdo dos saberes na sala de aula
regular: na concepgao dele, trabalhar de forma individual com o aluno cego é bem
mais eficaz para a aprendizagem desse aluno. Entretanto, ndo é isso que os dados
apontam, tendo em vista, que observamos que essa “separag¢ao”’, nho momento da
verbalizagdo dos saberes, ndo diminui o distanciamento dos saberes efetivamente
ensinados para os alunos videntes dos saberes efetivamente ensinados para o aluno
cego. Também vimos que n&o sao em todas as aulas que o professor se disponibiliza
para fazer a efetivagdo dos saberes para o aluno cego. Assim, quando essa
disponibilidade n&o acontece, o aluno apenas se faz presente na sala e raramente &
envolvido nas discussdes durante a verbalizagdo dos saberes.

Uma realidade conflituosa enfrentada pelo aluno cego € o material didatico
utilizado por ele durante as aulas, que ndo condiz com sua realidade, pois nédo é
adaptado, o aluno utiliza material didatico indicado para alunos videntes. Isso € muito
preocupante, o aluno nao desenvolve suas atividades com material em braille, nem
com material em alto relevo, e essa falta de material prejudica o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno cego, pois como ja discutimos anteriormente, esses materiais
colaboram com a aprendizagem desses alunos uma vez que podem usar o tato para
construir na mente os objetos do saber que estao sendo apresentados.

Durante as aulas, os materiais utilizados pelo professor, para apresentag¢ao dos
saberes foram: borrachas, um violdo, ceramicas da parede da sala de aula e pecas
de um jogo de xadrez, para que o aluno cego conseguisse fazer assimilagdes com os
saberes matematicos estudados e consequentemente compreendesse 0s conceitos
de estatistica que estavam sendo apresentados. Acreditamos que esses materiais nao
foram significativos para que o aluno cego conseguisse assimilar os saberes

efetivamente ensinados, pensamos que se durante a aula fosse utilizado um material
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didatico especifico ou adaptado para os conteudos abordados, esse ensino
apresentaria mais significancia e praticidade para aprendizagem do aluno cego.

Outra situagao que nos chamou atencao durante a observagao das aulas foi a
maneira como o professor se direciona para o aluno cego. O professor faz uso de
falas inadequadas, ocasionadas pela repeticdo dos discursos com os alunos videntes
e que se tornaram automaticas, e mesmo sendo agdes inconscientes do professor,
implicam em uma situacao dificil para o aluno cego. Expressdes como “ver ai”, nao
deveria existir no dialogo entre o professor e o aluno cego, haja vista que é
inapropriado, pois 0 aluno nao consegue enxergar.

Contudo, mesmo diante de todos esses relatos e discussdes, ndo queremos
responsabilizar o professor por todas as dificuldades enfrentadas pelo aluno cego para
alcangar uma aprendizagem significativa na sala de aula regular, isso porque,
compreendemos que a melhoria de qualidade nesse ensino depende de diversos
fatores que ndo cabem somente ao professor, entre eles as politicas publicas. Mas,
nos preocupamos com a metodologia escolhida pelo professor participante dessa
pesquisa, se a aplicagao dela em todas as aulas, ndo ocasione em uma exclusao do
aluno cego, ao invés de inclui-lo na sala de aula regular. O fato de o aluno cego estar
inserido na sala regular, por si sO, nao justifica uma inclusdo. A inclusao acontece
quando o direito de aprendizagem ¢é de igualdade para todos.

Acreditamos que foi a participacédo ativa do aluno cego durante as aulas no
trabalho de Santos e César (2008), que gerou o seu bom desempenho escolar,
inclusive em matematica. As técnicas de ensino utilizadas pela professora, como:
feedback, complemento de informacgao verbal e a informagao gestual, para verbalizar
o saber para o aluno cego, fez toda diferenca. Ela utiliza as técnicas de acordo com a
necessidade do aluno, quando uma das técnicas nao atende a necessidade dele, a
professora ja utiliza uma nova técnica, uma complementa a outra, até que o aluno
cego consiga compreender os conceitos abordados em sala.

A professora verbalizar o saber matematico para o aluno cego,
simultaneamente com a apresentagéo para os videntes, ela nao favorece o ensino
para os alunos videntes dentro da sala de aula regular, ela desenvolve técnicas que
colabora com a inclusdo do aluno cego durante o dialogo da apresentacdo dos
saberes. Isso gera uma interacdo entre os possiveis novos sistemas didaticos

(subsistemas) que discutimos anteriormente, ou seja, uma interagao entre os alunos



92

videntes, o aluno cego e o professor. Em nossa pesquisa, isso nao foi observado, essa
interagao simultanea que favorece a aprendizagem do aluno cego, ndo aconteceu em
nosso trabalho, como foi visto em Santos e César (2008).

Embora ndo sendo nosso objeto de pesquisa, e mesmo sem aprofundamentos,
outra investigagcédo, como a das autoras: Costa Pereira, Lidia; Costa Pereira, Regina e
Costa (2009), nos chamou muito atengcdo. Podemos observar fatos semelhantes ao
da nossa pesquisa e também indicios de formacbdes de possiveis novos sistemas
didaticos (subsistemas), identificados em alguns trechos da entrevista realizada nesse
trabalho com colegas videntes de um aluno cego na sala de aula regular. Essa
investigagdo buscou compreender a inclusdo de alunos com deficiéncia do ponto de
vista dos colegas videntes, e os trechos da entrevista, nos apontam indicios dessas
relacbes que se constroem entre o saber, alunos videntes e alunos com deficiéncia
visual.

Inicialmente as respostas das entrevistas demonstram o reconhecimento dos
alunos videntes, pelas necessidades de praticas de integracdo, profissionais
capacitados, materiais didaticos e estrutura fisica da escola regular para atender os
alunos com deficiéncia visual. Em seguida abordam que alunos com deficiéncia visual
possuem as mesmas capacidades de aprendizagem, entretanto, € preciso ter as
mesmas oportunidade de aprendizagem que as pessoas ditas como “normais”.

Os alunos videntes discutem sobre a forma diferente de estudo, da
concentragao, do esforgo e do interesse dos alunos com deficiéncia na realizagao de
atividade para demonstrar suas capacidades. Também se mostraram preocupados
com os anseios dos alunos com deficiéncia quanto a sua aprendizagem, diante de
estarem inseridos em turmas numerosas.

Nos trechos seguintes discutem sobre o preconceito enfrentado pelas pessoas
com deficiéncia visual na sala de aula regular, de ambas partes, presentes nesse
cenario didatico. De alguns professores, que reclamavam do barulho da pung¢do na
reglete e de colegas da sala, que se negavam a ajudar o colega cego, como:
conduzindo-o a sala de aula, ao banheiro, ou a subir e descer escadas e rampas e
durante as aulas se negavam a realizar uma leitura que estava escrito na lousa ou no
livro didatico. Essas agdes, de alguns estudantes, ndo apresentam empatia pela
condigdo do colega cego. E nos ultimos trechos dessa entrevista, que fala das

dificuldades do aluno cego para realizar a leitura do que esta escrito na lousa ou de
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algum texto no livro didatico, necessitando da ajuda de um colega vidente, para
conseguir saber do que se trata os textos, &€ onde encontramos indicios de possiveis
novos sistemas didaticos (subsistemas), isso porque, conseguimos perceber que
existe uma relacao que se desenvolve entre o aluno vidente, aluno cego e o saber na
sala de aula regular. Entretanto, neste trabalho, ndo conseguimos abranger todas
essas questodes, visto que, ndo nos aprofundamos, pois ndo era foco da nossa
pesquisa. Contudo, ndo deixam de ser pontos importantes, que poderao ser discutidos
futuramente.

Essa pesquisa sobre a inclusdo do aluno cego na sala de aula regular, nos levar
a maiores discussodes sobre formacdes de professores, a importancia da interacédo do
aluno cego com os alunos videntes, no momento da verbalizacdo do saber,
distanciamento dos saberes efetivamente ensinados para esses os dois publicos
(cegos/videntes) presentes nesse novo cenario didatico que é a sala de aula regular,
e indicios de surgimento de novos sistemas didaticos (subsistemas didaticos) a partir
dessa inclusédo, que posteriormente em trabalhos futuros iremos aprofundar nossas
discussoes.

Estamos cientes que a aprendizagem dos alunos, independente dele ser
acometido ou nao por uma deficiéncia, depende da metodologia do professor, da sua
formacéo, do tempo que ele dedica para preparar suas aulas, entre outros pontos
importantes, presentes na relacdo didatica. Dessa forma, buscamos, com esses
estudos, dar énfase a educacéo inclusiva dentro da sala de aula regular, queremos
que os alunos com deficiéncia recebam um ensino que proporcione uma
aprendizagem em condi¢cdes de igualdade com aqueles ditos “normais”, dentro das
suas particularidades. Visto que, os dados desse trabalho, mesmo que incipientes,
nos apontam para muitas dificuldades durante o ensino de matematica para o aluno
cego, principalmente de forma especifica na realizagdo de calculos com numeros
decimais.

Por fim, defendemos uma educacéo inclusiva, em que o aluno com deficiéncia
esteja verdadeiramente incluido, com seus colegas de sala, com o professor e com o
saber na sala de aula regular. Para que isto aconteca verdadeiramente, nos
professores somos 0s principais responsaveis por essa inclusdo, ndo somos 0s
unicos, mas os que acompanham esses alunos no cotidiano escolar, conhecendo

suas dificuldades e capacidades. Com a colaboragdo de todos da escola podemos
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proporcionar a estes alunos uma aprendizagem significativa para sua vida académica
e também social.

A seguir para concluirmos este trabalho, faremos uma breve apresentagéo do
nosso produto Educacional, desenvolvido a partir de estudos com o aparelho soroban.
Ha muitos anos essa ferramenta faz parte da educagéao inclusiva, algumas pessoas
cegas, aquelas que frequentam instituicbes de apoio, onde as praticas de educagao
inclusiva estdao mais desenvolvidas, ja tiveram contato com esse aparelho. Quanto
antes essas pessoas sao familiarizadas com o aparelho soroban, mais apresentam

chance de sucesso na aprendizagem durante a realizagcao de calculos.
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7. APRESENTAGCAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Com a intengao de colaborar com o ensino de Matematica para alunos com
deficiéncia visual e como nosso mestrado € de carater profissional, apresentamos
nosso Produto Educacional, intitulado Soroban: ferramenta didatica no ensino de
matematica para alunos cegos, um manual desenvolvido com o objetivo de auxiliar a
pratica de professores que lecionam para alunos com deficiéncia visual na sala de
aula regular, durante a apresentacao de saberes matematicos que envolvam o
desenvolvimento de calculos com os numeros naturais e também decimais.

As atividades do manual podem ser desenvolvidas com alunos cegos, com
baixa visdo e também alunos videntes, uma vez que, a utilizagdo do aparelho soroban
na realizagao de atividades, desenvolve o raciocinio l6gico e estimula a criagao de
habilidades mentais. Como todos alunos poderao fazer uso dessa ferramenta, isto,
consequentemente, proporcionara uma interagdo entre esses alunos, o0 que
consideramos importante para o desenvolvimento em sociedade dos alunos com
deficiéncia, e também possibilitara aos alunos videntes, enxergar as habilidades dos
alunos cegos ou com baixa visao, dentro de suas particularidades.

Neste manual apresentamos elementos importantes que formam o aparelho
soroban, além de técnicas para realizacéo de céalculos nesse aparelho envolvendo as
quatro operagbes fundamentais (adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo).
Inicialmente utilizamos os numeros naturais, e em seguida, abordamos o
desenvolvimento de calculos com os numeros decimais e em seguida trazemos
exercicios com esses numeros. No soroban, também é possivel fazer calculos com
radicais, potenciagdes e fragdes, entretanto, nosso objeto de estudo foi trabalhar com
0s humeros naturais e os numeros na forma decimal.

Buscamos enfatizar entre os professores de matematica, a praticidade da
utilizacao do aparelho soroban, como uma ferramenta didatica viavel, durante o ensino
de matematica para alunos cegos ou com baixa visao, visto que, em 2003, a comissao
Brasileira de Estudos e Pesquisas do Soroban (CBS), fez um levantamento acerca da
utilizacdo dessa ferramenta didatica, pelos professores que atuam nas salas de
recursos, escolas especializadas e escolas regulares, afim de verificar, o ensino de
matematica para pessoas com deficiéncia visual, com a utilizagéo desse aparelho. Os

resultados nao foram positivos, pois apresentaram uma precariedade na formacgao
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desses profissionais, no que tange o uso do soroban no ensino de matematica para
atender a esse publico.

O nosso produto educacional apresenta exemplos de como utilizar o soroban
para realizacdo de calculos, nele o passo a passo para realizagao do calculo e as
imagens dos resultados das operag¢des no aparelho soroban, colaboram para um
melhor entendimento dos alunos durante a realizagdo das operagdes, contudo, um
material mais completo pode ser encontrado no site do Instituto Benjamin Constant e
no site da Secretaria da Educacao Especial, estes foram fontes de pesquisas para

elaboragao do manual.

7.1 O Soroban

O soroban é um aparelho de calculo manual, de origem desconhecida, trazido
para o Brasil por japoneses, que o utilizavam em suas casas de comércios, escolas e
no setor bancario. O brasileiro Joaquim Lima de Moraes®, observou a possibilidade do
uso desse aparelho por pessoas cegas, e em 1948 apresentou os trés primeiros
sorobans adaptados de sorobans tradicionais, presenteando trés de seus alunos, os
quais observaram que o aparelho possibilita e facilita a efetivagdo de calculos com
seguranca e rapidez (OLIVEIRA et al., 2016).

Contudo, mesmo com as adaptacdes no soroban, qualquer movimento tatil
modificava os numeros registrados no aparelho. Entdo, no mesmo ano de 1949, José
Valesin, discipulo de Joaquim Moraes, fez novas adaptagdes nesse aparelho,
inserindo uma borracha compressora, com o objetivo de tornar o aparelho mais
funcional na efetivagéo de calculos (OLIVEIRA et al., 2016). Antes de ser inserida a
borracha compressora, as contas saiam do lugar com facilidade, o que prejudicava a
confiabilidade do aparelho, pois os resultados das contas registradas se alteravam a
medida que o dispositivo era manipulado.

No soroban podem ser utilizadas trés técnicas de calculos: oriental, que realiza
as operagdes das ordens maiores para as menores; ocidental, que realiza as
operacdes das ordens menores para as maiores; e a complementar 5 e 10,

disseminada no Brasil por Fukutaro Kato.

° Brasileiro que tornou possivel a realizagdo de calculos no soroban por pessoas com deficiéncia visual
(BRASIL, 2012).
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Na imagem abaixo, temos o soroban de 21 eixos e 7 classes, o mais utilizado
no Brasil, conhecido como modelo estudantil. Além desse, existem outros modelos de
13 e 27 eixos, entretanto, o soroban de 21 eixos € muito eficaz para realizagao de

calculos, por isso o mais utilizado (BRASIL, 2012).

Figura 10 — Soroban aparelho de calculo manual
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Fonte: Elaborado pela autora

Manuais como de Oliveira et al. (2016), do Instituto Benjamin Constant e da
Secretaria da Educacgéo Especial (2012), assinalam que o uso frequente do soroban
contribui para o desenvolvimento do raciocinio e estimula a criagdo de habilidades
mentais, permitindo o registro das operagdes. Diante disto, o soroban ndo é uma
ferramenta exclusiva apenas para alunos cegos ou com baixa visao, este aparelho
pode ser aplicado em atividades desenvolvidas com alunos videntes, ja que contribui
para o desenvolvimento do raciocinio l6gico e estimula habilidades mentais de
céalculos (SANTOS, 2020).

Em nosso manual, apresentamos para os professores o soroban zerado™ e
suas partes. Na figura abaixo €& possivel observar a descricdo do aparelho.
Inicialmente, indicamos a localizagdo das contas, logo em seguida os eixos, na
sequéncia a régua de numeragao, os tragos considerados como virgulas decimais e

a borracha compressora.

10 E a posigéo que se encontra as esferas do soroban, nessa posicéo elas estdo todas afastadas da
régua de numeragéo, indicando o numero zero.
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Figura 11 — Partes do soroban
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Fonte: Elaborado pela autora

Para apresentarmos as quatro operagdes com numeros naturais e com 0s
numeros decimais, abordamos cada uma delas com exemplos que apresentam um
passo a passo para chegar a solugao desses calculos no soroban. Os resultados dos
calculos sao apresentados de duas maneiras: na forma numérica e com uma imagem
do calculo registrado no soroban, para que os professores possam acompanhar o
percurso com as contas a serem feitas nos eixos e sua posicao no registro do
resultado final, com o intuito de facilitar o entendimento.

A seguir apresentaremos alguns exemplos da realizagdo das operagdes de
adicao, subtracédo, multiplicagao e divisédo, no nosso produto educacional, que explica
0 movimento das maos e o deslocamento das contas de um eixo para outro no
momento da efetivacdo do calculo. E dessa forma que estdo representadas as
resolugcdes dos calculos com as operagdes fundamentais de numeros decimais e

também com os numeros naturais em nosso manual.
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7.2 Adicao com trés parcelas

Exemplo: 143 + 224 + 365 =

Solugao no Soroban:

e Registre a 12 parcela (143) na 72 classe.

e Registre a 22 parcela (224) na 52 classe.

e Registre a 32 parcela (365) na 12 classe.

¢ |nicialmente, devemos efetuar o calculo da 72 classe com a 12 classe.

e Mao esquerda na unidade da 72 onde temos o algarismo 3.

e Mao direita na unidade da 12 onde temos o algarismo 5.

e Fazemos3+5=38

e Apaga o 5 e registra o 8.

e Mao esquerda na dezena da 72 onde temos o algarismo 4.

e Mao direita na dezena da 12 onde temos o algarismo 6.

e Fazemos=4+6=10

e Apaga o 6 e registra o 0, do numero 10 na dezena da 12 classe e vai 1 para as
centenas onde ja temos o algarismo 3.

e Fazemos3+1=4

e Apaga o 3 e registra o 4.

e Mao esquerda na centena da 72 onde temos o algarismo 1.

e Mao direita na centena da 12 onde temos o algarismo 4.

e Fazemos1+4=5

e Apaga o4 e registrao 5.

e Resultado parcial: 143 + 365 = 508

e Agora, devemos somar o resultado parcial com a 5?2 classe, lembrando que a
32 classe € apenas registro.

e Ma&o esquerda na unidade da 5% onde temos o algarismo 4.

e Mao direita na unidade da 12 onde temos o algarismo 8.

e Fazemos4+8=12

e Apaga o 8 e registra o 2 na unidade da 12 classe e vai 1 para dezena da 12
classe onde esta o algarismo 0.

e FazemosO+1=1
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e Registra 1 na dezena da 12 classe.

e Mao esquerda na dezena da 5% onde temos o algarismo 2.

e Mao direita na dezena da 12 classe onde temos o algarismo 1.
e Fazemos2+1=3

e Apagao 1 e registra o 3.

e Mao esquerda na centena da 52 onde temos o algarismo 2.

e Mao direita na centena da 12 onde temos o algarismo 5.

e Fazemos2+5=7

e Apagao5eregistrao?.

e Resultado Final: 143 + 224 + 365 = 732

Figura 12 — Resultado: 143 + 224 + 365 = 732
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Fonte: elaborado pela autora

7.3 Subtracao de Numeros Naturais com Recurso
Exemplo: 861 - 312 =

Solugao no soroban

e Registre o minuendo (861) na 12 classe.

e Registre o subtraendo (312) na 72 classe.

e Repita o minuendo na 52 classe.

e Mao direita na unidade da 12 classe onde temos o algarismo 1.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde temos o algarismo 2.

e Fazemos1-2=7
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N&o podemos subtrair 2 de 1, isto n&o é possivel no conjunto dos numeros
naturais. Entdo recorremos a ordem superior das dezenas onde temos 6 dezenas,
retiramos uma e registramos 5 dezenas. Como 1 dezena equivale a 10 unidades,
acrescentamos essas 10 unidades a ordem inferior e ficamos com 11 unidades

mentalmente.

e Fazemos11-2=9

e Apagao 1 e registrao 9.

e Mao direita na dezena da 12 classe onde temos o algarismo 5.
e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 1.
e Fazemos5-1=4

e Apagao 5 e registra o 4.

e Mao direita na centena da 12 classe onde temos o algarismo 8.
e Mao esquerda na centena da 72 classe onde temos o algarismo 3.
e Fazemos8-3=5

e Apaga o 8 e registra o 5.

e Resultado Final: 861 — 312 = 549

Figura 13 — Resultado: 861 — 312 = 549
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Fonte: elaborado pela autora

7.4 Multiplicacao de Numeros Decimais

Exemplo: 4,432 x 2 =

e Registre o fator (4,432) em relagéo ao 6° traco.

e A parte inteira 4, ocupa a esquerda do 6° traco.
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e A parte decimal 432 ocupa, respectivamente, as trés ordens a direita do 6°
traco, respectivamente os décimos, centésimos e milésimos.

e Registre o fator (2) em relagéo ao 4° trago e memorize.

Observagao: Como um dos fatores ndo tem ordem decimal e o outro fator tem trés
ordens, o produto tera trés ordens decimais, como foi visto inicialmente. Iremos
considerar o 1° trago como virgula decimal e registrar os produtos parciais a partir da

menor ordem.

e Mao esquerda no milésimo, onde temos o algarismo 2.
e Mao direita no milésimo em relagéo ao 1° trago.

e Fazemos:2x2=4

e Registre 4 no milésimo com relagao ao 1° trago.

e Mao esquerda no centésimo, onde temos o algarismo 3.
¢ Mao direita no centésimo em relacado ao 1° traco.

e Fazemos:2x3=6

e Registre 6 no centésimo.

e Mao esquerda no décimo onde temos o algarismo 4.

e Mao direita no décimo.

e Fazemos:2x4=8

e Registre 8 no décimo com relagao ao 1° traco.

e Mao esquerda na unidade onde temos o algarismo 4

e Mao direita na unidade com relagao ao 1° traco.

e Fazemos:2x4=8

e Registre 8 na unidade com relacao ao 1° tracgo.

e Resultado Final: 4,432 x 2 = 8,864
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Figura 14 — Resultado: 4,432 x 2 = 8,864
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Fonte: elaborado pela autora

7.5 Divisao de Numero Decimal por Numero Inteiro

Exemplo 1: 42,8 +2 =
Solugao no soroban:

e Registre o dividendo (42,8) considerando o 6° trago, como virgula decimal.

e Registre o divisor (2), na ordem das unidades considerando o 4° traco como
virgula decimal.

e Iguale as casas decimais, nesse caso como temos uma casa depois da virgula,
vamos multiplicar os termos da divisdo por 10, deslocando-os 1 eixo para
esquerda.

¢ Inicie a operagao fazendo 428 + 20

e Divida a centena 4 para 20, como nao é possivel, fazemos: 42 + 20 =2

e Registra 2 na dezena da segunda classe, em seguida faz a operagao inversa,
2x20=40,logo 42 -40 = 2.

e Registra 0 2 na sétima classe. Juntando 2 com 8, obtemos o numero 28.

e Fazemos 28 +20 =1

e Registra 1 na unidade da 22 classe, em seguida faz a operagéo inversa, 1x 20
= 20, logo 28 — 20 = 8.

e Registra o resto 8 na unidade da sétima, como 8 inteiros ndo da para dividir,
acrescenta-se um 0 a direita do 8 onde passara a ter 80 décimos.

e Fazemos 80 +20 =4

e Registra 0 4 nos décimos, considerando o 1° tragco como virgula decimal.

e Fazendo a operacéo inversa, temos 4 x 20 = 80, logo 80 —-80 =0
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e Resultado: 42,8 +2=214

Figura 15 — Resultado: 42,8 + 2 =214
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Fonte: elaborado pela autora

Ao final das apresentagbes das operagdes fundamentais, sugerimos trés
atividades que envolvem os conceitos das medidas de tendéncia central, com o
objetivo de serem replicadas na sala de aula regular com alunos cegos, ou com baixa
visdo, juntamente com os alunos videntes. Abaixo, apresentamos trés atividades nas
quais em uma delas aplicamos o conceito de média aritmética e utilizamos as
operagdes de adicao e divisdo de numeros decimais, nas seguintes trabalhamos com
subtragcdo com recurso e multiplicagcdo de numeros decimais.

As atividades que sugerimos abordam situacbes-problema que envolvem
numeros naturais e numeros decimais, pois, em nossas observacdes durante a
pesquisa de campo, acreditamos que o calculo com numeros decimais foi o grande
desafio do professor no ensino das medidas de tendéncia central para o aluno cego.
Para melhor compreensdo dessas atividades pelos professores no momento da
aplicagao, apresentamos as solu¢cbes de duas maneiras: em algarismos e com

ilustragdes do seu registro no soroban.

7.6 Atividades utilizando o Soroban

7.6.1 Primeira Atividade

Objetivo: Colaborar com a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual e dos

alunos videntes no que tange o conhecimento sobre média aritmética, no momento
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da realizagcdo de calculos com adi¢ao e divisdo de numeros decimais, utilizando o

soroban como ferramenta didatica.
Material Utilizado: Soroban

Atividade: Trés alunos de uma turma do 8° ano apostaram qual deles terminaria o

ano com maior média na disciplina de matematica. As médias bimestrais deles foram:

Figura 16 — Médias dos alunos em Matematica

Aluno 1
Aluno2 | 86| 60| 7.8 7,2
Aluno 3 |

Fonte: figura adaptada do pixabay.com/classe-sala-de-aula-professora

a) Calcule a média anual em matematica de cada aluno?

b) Qual dos alunos concluiu 0 ano com maior média em matematica?

Comentarios: Essa atividade devera ser aplicada a alunos com deficiéncia visual em
conjunto com os alunos videntes presente na sala de aula regular. Se alunos cegos,
com baixa visdo e videntes, aprenderem a utilizar o soroban no desenvolvimento de
calculos com a orientagdo do professor de matematica, essa atividade, além da
aprendizagem, podera proporcionar uma interagdo entre os alunos e,

consequentemente, uma inclusdo do aluno com deficiéncia visual.

Solugédo: a)7,7/7,4/8,3

b) 8,3
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7.6.2 Segunda Atividade

Objetivo: Aprimorar o desenvolvimento de calculos que necessitam de subtragao com

recurso e multiplicacado de numeros decimais, utilizando o soroban.
Material Utilizado: Soroban

Atividade: Na figura abaixo, temos um grupo de cinco amigos, com as seguintes

alturas.

Figura 17 — Altura dos amigos

Fonte: figura adaptada do pixabay.com/criancas

a) Qual a diferenga entre a maior e a menor altura desses amigos?

b) Carlos é o mais alto, qual o produto da sua altura por 4?

Comentarios: Da mesma forma que a primeira atividade, esta também devera ser
aplicada em conjunto com os alunos com deficiéncia visual e os alunos videntes. Para
a atividade se tornar mais dinémica, o professor podera sugerir que os alunos utilizem
suas proéprias alturas, podendo ainda variar a quantidade do numero de amigos e
também trabalhar com o peso de cada um deles, dessa forma, poderao incluir mais
numeros decimais na atividade e elevar o nivel de dificuldade do calculo a ser

realizado, e consequentemente desafiar um pouco mais os alunos positivamente.
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Solugao: a) 0,18m

b) 6,24m

7.6.3 Terceira Atividade

Objetivo: Aprimorar o desenvolvimento de calculos que necessitam de subtragao de

ndmeros naturais com recurso.
Material Utilizado: Soroban

Atividade: Maria, Bruna, Ruth e Suzy, sdo amigas desde a infancia. Maria nasceu no
ano de 1991, Bruna em 1983, Ruth em 1987 e Suzy em 1992. De acordo com essas

informacdes, responda as questbes abaixo:

Figura 18 — Amigas: Maria, Bruna, Ruth e Suzy

Fonte: figura adaptada do pixabay.com/meninas-mulheres-senhoras

a) Qual a diferenga de anos entre as idades de Suzy e Ruth?

b) Qual sera a idade de Bruna agora no ano de 20207

Comentarios: Além da interagdo que a atividade proporciona entre os alunos com
deficiéncia visual e os videntes, presente na sala de aula regular, elaira colaborar com
mais praticas no manuseio do soroban. Isso porque os alunos irdo perceber que é
necessario utilizar mais de um eixo no soroban, para organizar os nUmeros a serem
subtraidos, o que provocara ainda mais os estudantes a aprimorar suas habilidades

com o soroban.
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Solugédo: a) 5 anos

b) 37 anos

Para finalizar o manual e deixa-lo mais completo, disponibilizamos uma lista de
exercicios para o professor praticar durante sua fase de aprendizagem sobre as
técnicas de calculos com o soroban e como possibilidade de serem reaplicados com
os alunos cegos, com baixa visdo e videntes na sala de aula regular. Todos os
exercicios tém suas solugdes disponiveis no final do manual em uma lista, unicamente
na forma de algarismos.

Na escola onde desenvolvemos a pesquisa de campo, o aluno cego sabia
manusear e efetivar calculos com o soroban. Segundo ele, aprendeu no Instituto dos
Cegos de Campina Grande — PB, assim como os demais estudantes cegos e com
baixa visdo da escola. Entretanto, o professor de Matematica deste aluno nao tinha
conhecimento do uso do soroban, e essa realidade era a de muitos professores de
Matematica que lecionavam na escola.

Por esse motivo, vimos o curso sobre técnicas de calculo com o soroban, como
uma oportunidade para transformar o cenario didatico para esses alunos. Os
professores, tendo conhecimento das técnicas de célculos no soroban, possibilitam o
aprimoramento das habilidades dos estudantes com deficiéncia visual no momento da
verbalizacdo do saber, promovendo seu crescimento académico e social dentro da

sala de aula regular.
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APENDICES

APENDICES 1: Entrevista com o Professor Participante
Pesquisadora: O que vocé acha do conteudo de estatistica para o 9° ano?

Professor: E um contetido assim, na minha concepgédo, é bom de se trabalhar, porque
se pede muito tratamento da informagéo e interpretagdo de graficos, eu acho um
conteudo muito bom para trabalhar.

Pesquisadora: Até que ponto, vocé acha esse conteudo importante, no ensino para
os alunos videntes e para o aluno cego incluido nessa sala regular?

Professor: No geral é importante porque tudo hoje se resume a graficos, e uma
pesquisa grandiosa se reduzir em um pequeno desenho, é uma concluséo de um
pensamento muito grande né, de um grande trabalho, entdo assim favoravel, porque
até entao é o que as empresas apresentam é graficos. E para o aluno com deficiéncia,
t6 tendo essa oportunidade de transmitir esse conhecimento para o aluno de uma
maneira, ele esta pelo menos tendo o conhecimento de analisar uma tabela, de saber
construir uma tabela, um grafico, uma moda, uma mediana.

Pesquisadora: Qual o maior obstaculo para conseguir ensinar para o aluno cego?
Professor: Néo ter tido formagéo nisso, nessa parte, tenho que buscar todo dia.

Pesquisadora: O que vocé acha, da inclusdo do aluno cego na sala de aula regular, é
dificil trabalhar com os alunos videntes e com o aluno cego juntos?

Professor: Inicialmente eu pensei muito, foi um choque pra mim, mas em seguida
consegui com o apoio da turma, orienta-los e em seguida trabalhar individualmente
com o aluno e isso esta sendo favoravel.

Pesquisadora: Vocé utiliza apenas o livro didatico, ou outras fontes, para planejar suas
aulas?

Professor: Outras fontes, eu uso mais o livro didatico para que eles vejam como
apresentam as situagées problemas, mas a questao de conteudo e teoria, eu procuro
colocar no quadro, uma questao mais resumida e mais ampla, daquilo que néo tem
no livro.

Pesquisadora: Percebi que vocé trabalha com exercicios virtuais com os alunos
videntes, vocé também trabalha esses exercicios com o aluno cego?

Professor: Se a familia dele ajudar a fazer a leitura, ele como vocé viu nessa pesquisa,
ele tem a capacidade de saber o que é uma palavra e saber falar sua resposta.

Pesquisadora: Mas, o aluno cego esta inserido nesse projeto? Professor: Por
enquanto ndo, eu até entdo ndo abri ainda, a internet na minha casa esta ruim, mas
ele disse que iria fazer com a familia.
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APENDICE 2: Primeira Aula

Conteudo: Variaveis estatisticas, frequéncia absoluta (f), frequéncia relativa (fr),
frequéncia acumulada (fa) e frequéncia acumulada relativa (far).

Data: 17 de julho de 2018 Duracao: 24’ 577
Livro didatico: Vontade de Saber Matematica (SOUZA; PATARO, 2015)

Publico alvo: 9° ano.

Trechos dos dialogos entre o professor e os alunos (cego, videntes), durante a
verbalizacao dos saberes propostos para essa aula.

(P) relembra o procedimento ao qual nés vamos ter nogéo de como organizar a tabela.
O que é necessario para fazer, eu ja fiz 0 passo a passo com vocés, realizando cada
coisa, o rol, depois a construgao.

(A4,)Professor

(p) Sim por favor!

(A,)Professor, montar a tabela eu entendi, s6 ndo entendi, s6 ndo entendi, aquele que
tem mais quatro negocios, que tem mais de um.

(P) Primeiramente, quando a gente formos apresentar, vai surgir pra VOcés
informacgées, a primeira coisa, o primeiro passo, as informagdes que serdo colhidas
na pesquisa de acordo com a pesquisa.

(A,) (Barulho dos alunos)

(P) Gente, silencio por favor! Inicialmente nos temos as informagbes, que séo
apresentadas em uma pequena tabela, ao qual ndo vai determinar uma ordem, ela vai
se apresentar dados baguncgados. Vamos nos basear em algumas notas da turma,
quem poderia me dizer a sua nota de matematica do segundo bimestre?

(A,)Seis, sete, oito...

(P) Calma!

(A,)Oito e meio, seis e meio e nove e meio.

(P) Vamos arredondar?

(A,)Nove

(p) Ninguém tirou outro seis, seis, hdo?

(A,)Néo, somos inteligentes!
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(A,)rsrsrrsrsr

(P) Siléncio! Educacgao!

(A,) (Barulho dos alunos)

(P) Vamos dizer que essas foram as notas que foram apresentadas, colhidas pra
saber quais sdo as notas de matematica de algum nono. Ok? O primeiro passo é, no
caso o segundo passo, depois das informagées, é fazer o chamado? Rol

(P) O que é o rol?

(A,)Organizar em ordem crescente e ordem decrescente, do menor para o maior.

(P) Alguém pode me orientar em como organizar uma tabela, como vimos naquela
aula teorica?

(A,) Siléncio!

(P) Para que eu possa adiantar meu trabalho, e néo ficar repetindo, eu vou analisar.
5, 5, 5, depois 6, 6, 6, depois quantos 7, 7, 7.

(A,)Dois

(P) Quantos oitos?

(A,)Trés

(P) Quantos nove?

(A,)Dois

(P) Quantos dez?

(A,)Dois

(P) Espero que esse dez sejam de todos, no proximo bimestre.

(A,)Eeeeeeh

(P) O que nés fizemos aqui pessoal?

(A,)o rol

(P) Agora no terceiro passo, construgéo da tabela, para que haja construgao da tabela
€ necessario termos o segmento de linhas, de linhas e colunas. O nome linha do

direcionamento vertical ou horizontal?

(A,) Vertical!
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(P) Por favor Jo&o, a linha da ideia de qué?
(A.) Horizontal!

(P) A linha da ideia de qué?

(A.) Eu nao sei!

(P) Mas, tu ndo disse agora?

(A,, AJ)rsrsrrsrsrrs

(P) Horizontal! E a coluna?

(A,) Vertical!

(P) Siléncio! Na hora de organizar a tabela eu vou desenvolver algumas coisas para
vocés. O que se ver na primeira linha?

(A,)A pergunta.

(P) No caso aqui, “notas de matematica”

(A,)Notas de alunos.

(P) Na segunda, eu tinha passado um desenho para vocés para dividir em trés
colunas, hoje vou especificar um pouco mais, vou dividir em cinco colunas, quais sao
elas? A primeira coluna da classe, classes. A segunda é nossa variavel, o que esta
variando?

(A,)Notas.

(P) Nos vamos ter o “f’, colocar assim, frequéncia s6 com ‘“f’.

(A,)Free Fire.

(P) A préxima coluna é a frequéncia ...?

(A,)Relativa.

(P) Para apresentar a frequéncia relativa com porcentagem.

(P) Depois vamos ter a frequéncia absoluta.

(A,)Absoluta.

(P) Ah, me perdoe, é a frequéncia acumulada. Que é a “fa”, o que essa frequéncia
acumulada vai retratar? Vai depender da frequéncia base, que é a quantidade que
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cada variavel vai repetir. Essa aqui, essa outra, relativa acumulada, vai ser “fra” e
porcentagem.

(P) Por favor humildemente, quem esta sendo ali a primeira variavel?
(A,)Cinco.

(P) E a frequéncia relativa? Como encontro? Eu tenho que lembrar que é basicamente
isso. Fazer o total dividido por quanto? Quantas notas temos?

(P)1,2 3,4, .15
A 3 = 0.2
( U)E_ .

(P) Esse resultado da quanto?

(4,)0.2

(P) Certeza? Multipliquem por 100. Da quanto?
(4,)Vinte

(P) 20%

(P) Fechamos trés colunas, o objetivo aqui é fazer a operagéo, se for preciso na hora
eu oriento vocés fazer a operagédo. Vocés sdo desenrolados, pegam rapidamente.

(P) Qual a segunda variavel?

(A,)seis

(P) Ah! Vamos colocar logo todas as variaveis.
(A,)Sete, oito, nove e dez.

(P) Muito obrigado!

(A,)Povo inteligente demais!

(P) Por isso, amo d& aulas aqui!

(A,)Trés

(P) Aqui?

(A,)Dois, trés, dois e dois.
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(P) Até mesmo a nivel de conta que é a preocupagédo dos colegas. Percebam que
toda vez que fiz com trés, deu quanto? 20%, ai preciso fazer a conta novamente?

(4,)Néo!

(P) Entéo por favor, como faria a proxima, dividido pelo total?
A 2 - 0,1333
( 17) 15 - %

(P) Multiplica por cem, igual a 13%.

(P) Totalizando?

(4,)100%

(P) Entdo fagcam ai: vinte, mais vinte, mais vinte.

(A,)Sessenta

(P) sessenta mais trinta e nove?

(A,)Eita, 99%!

(P) O que aconteceu que nédo fechou 100%? Vocés viram que teve esse 13,333, se
colocar na forma de arredondamento teria que colocar 14%, mas aproximadamente
gerou 99%, um a menos um a mais, € mais uma questdo de arredondamento.

Basicamente pela estimativa de erro temos que ter 100%.

(P) Mais professor, como monta a frequéncia acumulada? Essa frequéncia é a soma
das frequéncias. Por exemplo, aqui temos 3, entdo vamos repetir o 3. Ai depois 3+ 3?7

(A,)Sei

(P) Seis mais dois.

(A,)Oito

(P) Oito mais trés

(A,)Onze

(P) Onze mais dois

(A,)Humm...

(P) Primeiro repete? Onze mais trés?

(A,)E dois!
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(P) Onze mais dois

(A,)treze

(P) Treze mais dois

(4,)Quinze

(P) Por favor, calma, o tio vai explicar! Estou somando as frequéncias, por iSso
frequéncia acumulada. Acumulasse linha apoés linha, na primeira linha repete, na
segunda tenho que soma ja o que estava la.

(4,)Ah é facil!

(P) S¢ isso!

(A4,)Ah!

(P) A sequéncia da frequéncia acumulada, vai sequir da mesma maneira. E quanto?
(A,)Trés

(P) Quanto? E a porcentagem...

(A,)20%

(P) Aqui quanto?

(A,)Quarenta

(A,)Porque é 40%?

(P) 20 + 20 = 40

(A,)Ah!

(P) Mesma coisa, s6 que com a frequéncia relativa.

(4,)53%

(A,)73%

(4,)86%

(P) Povo veio ligeiro! Vamos chegar la nos?

(4,) 100%
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(P) Essa é a tabela ao qual nos vamos trabalhar e construir todas...Se originando
sempre de onde?

(4,) Rol.

(P) Entdo, néo tente fazer a tabela sem organizar o rol, pois vocés néo teréo facilidade
em organizar. Humildemente, copie o exemplo para que possam desenvolver.

Trechos dos dialogos, entre o professor e o aluno cego, durante essa aula

(P) Entéo oh, Pedro, levanta ai! Vem ca!

(P) Oh! Vamos passar a mao aqui na parede para entender um pouco, eu nao trouxe
as coisas, as pegas. Quando nés falamos com relag&o de linha e coluna, nés temos
que entender oh, que no caso, a linha ela vai ficar na horizontal, e na tabela sempre
existi elementos nessa linha. Quando se falar em coluna, vai colocar nimeros com

referéncia a pesquisa nas colunas.

(P)Ai quando for uma aula, que eu for demonstrar como faz a percepg¢éo a vocé da
organizagéo das linhas.

(P) Alguém tem borrachas? Eu preciso de umas quatro borrachas!
(A,) Toma! Ah! Ja deu!

(P) Oh amigo, vem ca! Siléncio! O colega precisa escutar. Eu quero que vocé coloque
as borrachas em uma unica linha, bem organizadozinho.

(P) De uma unica linha, demonstra quantas colunas?
(A.) Quatro.

(P) Agora quero que vocé monte uma coluna com essas mesmas pecgas, uma coluna,
SO uma coluna.

(A,) Pronto.

(P) Ta confiante? Isso é uma coluna? A que esta na vertical.
(P) Agora faca uma tabela com duas linhas e duas colunas.
(A;) Assim?

(P) Ainda nédo. Vocé precisa fazer duas linhas e duas colunas.
(P) Ver ai!

(A.) Assim?
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(P) Ver ai! Ok! O que se caracterizou isso? Vocé construiu duas linhas e duas colunas,
a parte de graficos, antes dessa parte, nds trabalhamos, é a construgdo dessas
informacgébes, nessas linhas e nessas colunas, que se gera tabelas ao qual, a cada
lugar existe um unico elemento.

(P) Da para se formar inicialmente o que é tabela com linhas e colunas?

(A,) Sim!
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APENDICES 3: Segunda Aula

Conteudo: Medidas de Tendéncia Central (média, moda e mediana)
Data: 31 de julho de 2018 Duracao: 16’ 51”
Livro didatico: Vontade de Saber Matematica (SOUZA; PATARO, 2015)

Publico alvo: 9° ano.

Dialogos entre o professor e os alunos videntes

A aulainicia, e o professor define o conceito de média aritmética:

(P) 3, 4, 5, 6, 7, 8... Como fazer uma média aritmética deles?
(A,)3+4+5+6+7+8=33

(P) Dividido por quanto? Pela quantidade.

(A,)Seis.

(P) Psiuuu, fagam siléncio por favor! Preciso passar aqui para Gabriel, quero dizer,
Jorge. Posso continuar?

(A,)Vai.

(P) Obrigado! Para que entéo ele venha entender, Jorge precisa escutar.

(P)=?

(Ay) 9,9

(P) Foi compreensivel?

(A,)Sim.

(P) Ai n6és temos a mediana, a mediana vai apresentar duas situagbes para vocés,
quando for uma quantidade par: 1, 2, 3, 4. Quando for uma quantidade par eu vou

somar os dois do meio e dividir por? dois

(4,)2

2+3 5
2225
2 2

(P) Olha so,

(P) Caso venha acontecer uma mediana, em quantidade impar, eu s6 vou pegar
aquele do? Meio.



123

(A,)Meio.
(P) Tudo tranquilo?
(A,)Sim.

(P) E a moda é aquela que repete mais a frequéncia, pode acontecer ela bimodal, que
significa o qué?

(A,)Duas vezes a moda.

(P) E quando nédo aparece nenhuma repeticdo?

(A,)Amodal.

(P) Muito bem, vocés estao dominando a situagdo, vou passar aqui pra ele, eu preciso
somente de siléncio para vocés irem desenvolvendo o de vocés, e eu fazendo aqui

com ele.

Dialogos entre o professor e o aluno cego

A aula continua, o professor caminha em direg¢ao a Jorge, enquanto a turma da inicio
a resolucao de uma atividade.

(P) Olhe, aqui nés temos as pecgas de xadrez, eu quero inicialmente que vocé separe
em variaveis.

(A.)Como assim?

(P) Os pedes, o cavalo, cada um com seus aliados, separe em montinhos.
(A.)Sim, daquele jeito que vocé passou?

(P) Exatamente.

(P) Psiu...Siléncio!

(A.)Professor sdo seis no total néo é?

(P) Conte direitinho, veja ai, tem mais dois, sdo oito!

(Ao)Ah...Peguei.

(P) Entéo aqui, a variavel pedo vocé ja separou, correto?

(P) Pessoal, pessoal o que foi que combinamos? Eu preciso de siléncio!

(A,)Professor, professor...
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(P) Pode sair!

(P) Vai também? Pode sair! O restante vai fazendo ai! Fagam siléncio!
(P) Separou agora?

(A.)Separei o rei e a rainha.

(P) Vou colocar assim, um do lado do outro, que é pra gente analisar direitinho!
(P) Vocé é bom de raciocinio!

(A.)Dois desse, dois desse...

(P) Ai ficou assim, a sequéncia da seguinte maneira.

(P) (A.)Peébes, torres, rainha, rei, cavalo e bispos.

(P) Se eu fosse fazer uma frequéncia quanto pedes eu tenho?
(A,)Oito.

(P) Muito bem!

(P) Se eu for fazer uma frequéncia em relagao das torres?

(A.)Dois.

(P) Se eu for fazer uma frequéncia em relagéo a...

(Ao)Ao rei e a rainha?

(P) A rainha?

(A.HUm.

(P) Ao rei?

(A.)Um tambem.

(P) Entéo vocé esta vendo que pelas pegas do tabuleiro de xadrez nés construimos
variaveis?

(Ac.)Hunhun...

(P) E n6s vimos que cada uma tem sua frequéncia. Pedes (2), torre (2), cavalos (2),
bispos (2), rainha (1) e rei (1).
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Observamos que, o professor familiariza o aluno cego com as pecga do jogo xadrez, e
a quantidade de cada uma delas. Em seguida, o professor inicia o processo de
apresentacdo do conceito de moda.

(P) Ai eu pergunto a vocé, em relacdo a moda, nés teriamos alguma moda, aquela
que mais se repetisse, qual seria?

(A.)Os peodes.
(P) O que significa a moda? A moda significa que pode existir uma frequéncia grande
de repeti¢cbes. Ai deixa eu fazer uma pergunta a vocé, vou tirar os pebes, se eu tirar,

eu continuo tendo alguma moda? Como as duas torres?

(A.)Pode ser, tipo sem contar, s6 com um? Entdo é os dois que tem dois cavalos, dois
bispos e duas torres.

(P) Entdo no caso eu teria uma tri...
(A.) Trimodal.

(P) porque seria trés modas distintas, pode ter apenas a bimodal se vocé tirar os
bispos, ficara duas torres e dois cavalos uma bimodal. Até ai tudo bem?

(Ac.)Hum hum.

(P) Beleza.

O professor segue a explanagédo dos conceitos, dessa vez com a mediana:

(P) Agora quero que vocé entenda o que se coloca como média... mediana, que ja da
ideia de meio. Entdo aqui, estou lhe apresentando cinco pegas: duas torres, um rei e
dois cavalos. Se eu colocar nessa ordem, qual dessas pecas se colocaria como a
mediana, tendo cinco variaveis?

(A.)Como é professor?

(P) Qual delas, em cinco pegas...em cinco variaveis...em cinco pegas apresentadas,
qual delas vocé iria analisar da seguinte maneira, a mediana vai se analisar o seguinte,
se for apresentado cinco elementos, vocé vai pegar o que esta no meio. Entdo aqui,
esta sendo apresentados cinco elementos para vocé, qual deles esta no meio?
(A;)Perai, esse!

(P) Quando for uma mediana, que apresentar uma quantidade impar, vocé pega o do

meio. Como se poderia fazer com mais pecas? Vocé deve separar uma de cada lado
€ a que sobrar no meio, a que resta € mediana.
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(P) Entao, por favor 2, 4, 6, 8, 9, sdo nove pecgas, va separando uma para direita, outra
para esquerda, a que sobrar no meio € a mediana, ai vocé me diz qual é a pecga que
esta no meio ai.

(A.)Peéo.

(P) Entdo a mediana vocé observou que tinha uma quantidade impar ai vocé
desenvolveu a mediana. E quando for uma quantidade par?

(A.)Ai tira os dois do meio, e subtrai e divide por dois.

(P) Uma quantidade par, como vocé analisa? Pode fazer do mesmo jeito, vai
afastando uma pra la, outra para ca.

(A.)Essas duas vai?

(P) Sim, s&o oito pebes. No caso sobra essas duas, soma e divide por dois. Entdo
vamos analisar que sdo um e um, 1+1 =?

(A.)Dois?

(P) dividido por dois?

(A.H)Um.

(P) Entédo nesse caso a mediana é um.

Em seguida com o conceito de média aritmética:

(P) Agora vou te ensinar a média aritmética, que vai te dar a no¢cdo de somar, analisar
a quantidade de todos, peébes... e dividir por cada peca apresentada.

(A.)OKk.

(P) Vocé no caso vai somar a quantidade, no caso a frequéncia dessas variaveis.
(A;)Mas, da para saber? Da para saber?

(P) Como vamos saber, vocé vai separar as variaveis de novo, direitinho.

(P) Pessoal alguma duvida?

(A,)Néo.

(P) Tenho seis classes, seis variaveis, na média aritmética é dividido por cada espécie.
Passe a m&o! Quantas pecas?

(A.)Dezesseis.
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(P) Quantas varidveis?
(A.)Seis.

(P) Esses dezesseis dividido pelas variaveis. Se tenho dezesseis dividido por oito, vocé consegue
fazer essa conta?

(A.)Dois.

(P) Muito bem!
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Prezado professor!

O cenério educacional atual nos leva de encontro a uma diversidade que
se faz presente no seio escolar, com a inclusdo de alunos cegos, surdos,
autistas, entre outros, que diante de suas necessidades particulares, torna-se
necessario que nos educadores, busquemos novos conhecimentos para atender
a esse novo publico presente na escola.

Buscamos com este manual, auxiliar professores da sala de aula regular,
no ensino de matematica para alunos cegos ou com baixa visao. Apresentamos
técnicas de calculo que utilizam como ferramenta didatica o soroban, um
aparelho manual de contar e calcular, que auxilia na realizacao de calculos com
ndmeros naturais e nimeros decimais.

O soroban também pode ser utilizado com alunos videntes, e isto podera
proporcionar uma interacao entre estes alunos juntamente com os alunos cegos
e com o0s alunos com baixa visdo, presentes na sala de aula regular, o que é
muito importante para a socializagdo dos alunos com deficiéncia no ambiente

escolar.
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1- APRESENTACAO

Este produto educacional foi desenvolvido com o objetivo de auxiliar a pratica
de professores que lecionam para alunos com deficiéncia visual na sala de aula
regular, durante a apresentacdo de saberes matematicos que envolvam o
desenvolvimento de célculos com 0s numeros naturais e também decimais. As
atividades do manual podem ser desenvolvidas com alunos cegos, com baixa visado e
também alunos videntes, uma vez que, a utilizacao do aparelho soroban na realizacéo
de atividades, desenvolve o raciocinio e estimula a criacdo de habilidades mentais.

Neste manual apresentamos elementos importantes que formam o aparelho
soroban, além de técnicas para realizacao de calculos nesse aparelho envolvendo as
quatro operac¢des fundamentais. Inicialmente utilizamos os niumeros naturais, e em
seguida, abordamos o desenvolvimento de calculos com os numeros decimais,
trazendo exercicios com esses numeros.

Buscamos enfatizar entre os professores de matematica, a praticidade da
utilizac&o do aparelho soroban, como uma ferramenta didatica viavel, durante o ensino
de matematica para alunos cegos ou com baixa visao, visto que, em 2003, a comissao
Brasileira de Estudos e Pesquisas do Soroban (CBS), fez um levantamento acerca da
utilizacdo dessa ferramenta didatica, pelos professores que atuam nas salas de
recursos, escolas especializadas e escolas regulares, afim de verificar, o ensino de
matematica para pessoas com deficiéncia visual, com a utilizacdo desse aparelho. Os
resultados ndo foram positivos, pois apresentaram uma precariedade na formacao
desses profissionais, no que tange o uso do soroban no ensino de matematica para
atender a esse publico.

Esse manual apresenta exemplos de como utilizar o soroban durante a
realizacdo de célculos, contudo, um material mais completo pode ser encontrado no
site do Instituto Benjamin Constant e no site da Secretaria da Educacdo Especial,

estes foram fontes de pesquisas para elaboracéo deste.



2- Soroban

Figura 1 — Soroban aparelho de contar e calcular
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Fonte: Elaborada pelos autores

O soroban é um aparelho de célculo manual, de origem desconhecida, trazido
para o Brasil por japoneses, que o utilizavam em suas casas de comeércios, escolas e
no setor bancério. O brasileiro Joaquim Lima de Moraes, observou a possibilidade do
uso desse aparelho por pessoas cegas, e em 1948 apresentou os trés primeiros
sorobans adaptados e demonstrou a facilidade de efetivar calculos com seguranca e
rapidez.

Entretanto, mesmo com essas adaptacdes no soroban, qualquer movimento
tatil modificava os nameros registrados no aparelho. Entdo em 1949, José Valesin,
discipulo de Joaquim Moraes, fez novas adaptacdes nesse aparelho inserindo uma
borracha compressora, com 0 objetivo de tornar o aparelho mais funcional para o

desenvolvimento de céalculos.

O uso frequente do soroban contribui para o desenvolvimento do raciocinio e
estimula a criacao de habilidades mentais, permitindo o registro das operacdes. Diante
disto, o soroban ndo é uma ferramenta exclusiva apenas para alunos cegos ou baixa
visdo, esta calculadora manual pode ser trabalhada também com alunos videntes, ja
que contribui com o desenvolvimento do raciocinio e estimula habilidades mentais de
calculos.



2.1 Descricao do Soroban

O soroban é um calculador retangular, com uma régua em posicéo horizontal,
denominada régua de numeracdo, que o divide em duas partes: parte inferior mais
larga e parte superior mais estreita. A régua de numeracao é presa horizontalmente

as bordas a direita e esquerda do soroban.

——> Régua de numeragao

A régua de numeracao € transpassada por eixos (hastes metalicas), na vertical,

gue vao da borda superior a inferior, onde séo fixadas as contas (BRASIL, 2009).

Eixo

Cada eixo contem cinco contas, sendo quatro na parte inferior, em que cada
conta representa o valor “um” e uma na parte superior, com valor “cinco”. Cada eixo

com cinco contas permite a representacao dos algarismos de 0 a 9.



Conta(s)

Na régua de numeracdo sao encontrados tracos e pontos. Os tracos sao
indicativos de separacao de classe, ou barra de fracdo, ou virgula decimal, ou sinal
de indice de poténcia. Os pontos que ficam sobre 0s eixos representam as ordens de

cada classe.

L—P» Tragos: virgulas decimais

Em um soroban de 21 eixos, a régua terd 6 tracos. Esses tracos dividem a

régua em 7 classes.

12 classe — é a classe das unidades, encontrada entre a borda a direita do

soroban e o primeiro trago.

22 classe — € a classe dos milhares, encontra-se entre o primeiro e o segundo

trago.

32 classe — é a classe dos milhdes, esta entre o segundo e terceiro traco, e
assim por diante, até a sétima classe, que se encontra entre o0 sexto traco e a borda a

esquerda do soroban.

A borracha compressora se localiza embaixo dos eixos, contida por uma tampa
ao fundo. Sua funcdo é fazer com quer as contas s6 se movimentem quando

manipulados pelo operador.
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| —} Borracha compressora

2.2 Registro dos Numeros no Soroban

As contas do soroban sé&o utilizadas para registrar os algarismos, essas contas
representam um ndmero quando encostadas na régua e perdem o valor quando
afastamos elas da régua. Como vimos na descricdo do soroban anteriormente, na
parte inferior as contas tem o valor um (1) e as contas situadas na parte superior tem
o valor cinco (5). Em cada um dos eixos € possivel representar os dez algarismos de
0 até 9, contudo, a representacdo de cada um desses nameros é feita uma de cada

VezZ.

Os numeros séo registrados da esquerda para direita, isto nos faz lembrar do
registro dos numeros que fazemos no papel, onde iniciamos o registro pela ordem
mais elevada. Pode ser utilizados quantos eixos forem necessarios para registrar um
namero, isso vai depender da quantidade de algarismos que esse numero possui,

entretanto, ndo se deve esquecer de obedecer a posicdo correta das classes e ordens.

No soroban, em todas as classes, o eixo da direita corresponde a ordem das
unidades, o eixo central, ou seja do meio, corresponde a ordem das dezenas e 0 eixo

da esquerda corresponde a ordem das centenas.

Quando iniciamos o registro de um namero € necessario que todas as contas
estejam afastadas da régua. Sempre que registramos um numero e queremos
representar um outro, zeramos 0 soroban, essa € a linguagem para operar com 0
soroban, além da recomendacéo da utilizacdo dos dedos indicadores e polegares de
ambas maos para adquirir agilidade no manuseio desta calculadora.
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Podem existir situacdes em que o aluno é canhoto ou possui um outro motivo

gue o impeca de usar o lado direito do soroban, dessa forma, pode ser utilizado o lado

esquerdo.

2.3 Representacédo dos Numeros Naturais no Soroban de 0 & 10

Inicialmente para representar 0 nUmero zero no soroban, afastamos todas as

contas da régua.

Para representar os numeros 1, 2, 3 e 4, coloca-se os dedos sobre as contas
da parte inferior na ordem das unidades e desloca-se as contas para encostar

na régua, uma, duas, trés e quatro contas respectivamente.

Para representar o numero 5, encosta-se na régua, na ordem das unidades,

apenas a conta da parte superior.

Para representar os numeros 6, 7, 8 e 9 respectivamente, encosta-se na
régua, na ordem das unidades, a conta da parte superior e uma, duas, trés e

guatro contas da parte inferior respectivamente.

Para representarmos o niumero 10, encosta-se na régua, na ordem das

dezenas, uma conta da parte inferior.

2.4 Orientac6es Metodologicas

A aprendizagem da escrita e da leitura de numerais deve ser feita de formas
simultaneas, visto que S&0 processos complementares.

As técnicas terdo mais eficiéncia, se a utilizacdo das maos, desde o inicio,
ambas sejam independentes, tanto na leitura como na escrita.

O deslocamento dos dedos deve ser feito de forma atenciosa para evitar o

deslocamento desnecessario de outras contas.
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Para consolidagéo da escrita, leitura e técnicas basicas com o soroban, sdo
necessarios varios exercicios.

Os sorobans devem estar em bons estados de conservacao, para que nao
venha a prejudicar a aprendizagem dos alunos.

Sorobans confeccionados pela prépria escola, devem atender a critérios de
segurancga, para que ndo sejam utilizados materiais cortantes que venham a

machucar os alunos.

OPERACOES FUNDAMENTAIS

A técnica que utilizamos para realizacdo de adicdo, subtracdo e multiplicacao,

com o soroban nessa cartilha, € das ordens menores para as maiores, entretanto, a

divisdo é feita da ordem mais elevada.

Realizamos as operacdes da direita para a esquerda, semelhante ao processo

utiizado no sistema educacional brasileiro, como forma de colaborar com o

aprendizado do aluno cego que frequenta a sala de aula regular. Esse método permite

gue o aluno acompanhe as explicacbes do professor e possibilita que o professor o

oriente na execucao de célculos.

3.1 Adicdo de Numeros Naturais

Exemplo: 41 + 12 =
Solucéo no soroban:

Registre a 12 parcela (41) na 72 classe.

Registre a 22 parcela (12) na 12 classe.

Repita a 22 parcela na 52 classe.

Mé&o esquerda na unidade da 72 classe onde esta o algarismo 1.
Mao direita na unidade da 12 classe onde esta o algarismo 2.
Fazemos1+2=3

Apaga o 2 e registra o 3.

Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 4.
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e Mao direita na dezena da 12 classe onde esta o algarismo 1.
e Fazemos4+1=5

e Apagaoleregistrao5

e Resultado final: 41 + 12 = 53

3.1.1 Adicao de Numeros Naturais com Reservas

Exemplo: 438 + 326 =
Solugéo no soroban:

e Registre a 12 parcela (438) na 72 classe.

e Reqistre a 22 parcela (326) na 12 classe.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde esta o algarismo 8.

e Mao direita na unidade da 12 classe onde esté o algarismo 6.

e Fazemos8+6=14

e Apaga o 6 e registra 0 4 do numero 14 e vai 1 na ordem das dezenas onde ja
esta o algarismo 2.

e Fazemos2+1=3

e Apagao 2 e registra o 3.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 3.

e Mao direita na dezena da 12 classe onde esta o algarismo 3.

e Fazemos3+3=6.

e Apaga o 3 e registra o 6.

e Mao esquerda na centena da 72 classe onde esté o algarismo 4.

e Mao direita na centena da 12 classe onde esta o algarismo 3.

e Fazemos4+3=7

e Apagao 3eregistrao?.

e Resultado final: 438 + 326 = 764

3.1.2 Adicao com trés Parcelas

Exemplo: 143 + 224 + 365 =



Solucéo no Soroban:

Registre a 12 parcela (143) na 72 classe.

Registre a 22 parcela (224) na 52 classe.

Registre a 32 parcela (365) na 12 classe.

Inicialmente, devemos efetuar o célculo da 72 classe com a 12 classe.
M&o esquerda na unidade da 72 onde temos o algarismo 3.

Mao direita na unidade da 12 onde temos o algarismo 5.
Fazemos3+5=8

Apaga o 5 e registra o 8.

Mao esquerda na dezena da 72 onde temos o algarismo 4.

Mé&o direita na dezena da 12 onde temos o algarismo 6.

Fazemos =4 +6 =10

Apaga o 6 e registra 0 0, do numero 10 na dezena da 12 classe e vai 1 para
as centenas onde ja temos o algarismo 3.

Fazemos3+1=4

Apaga o 3 e registra o0 4.

Mé&o esquerda na centena da 72 onde temos o algarismo 1.

Mé&o direita na centena da 12 onde temos o algarismo 4.
Fazemos1+4=5

Apaga 0 4 e registra o 5.

Resultado parcial: 143 + 365 = 508

14

Agora, devemos somar o resultado parcial com a 52 classe, lembrando que a

32 classe € apenas registro.

M&o esquerda na unidade da 52 onde temos o algarismo 4.

Mao direita na unidade da 12 onde temos o algarismo 8.

Fazemos 4 + 8 =12

Apaga o 8 e registra 0 2 na unidade da 12 classe e vai 1 para dezena da 12
classe onde esta o algarismo 0.

Fazemos0+1=1

Registra 1 na dezena da 12 classe.

Mé&o esquerda na dezena da 52 onde temos o algarismo 2.
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e Mao direita na dezena da 12 classe onde temos o algarismo 1.
e Fazemos2+1=3

e Apagao 1l e registrao 3.

e Mao esquerda na centena da 52 onde temos o algarismo 2.

e Mao direita na centena da 12 onde temos o algarismo 5.

e Fazemos2+5=7

e Apagaob5eregistrao7.

Resultado Final: 143 + 224 + 365 =732
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3.2 Subtracdo de Numeros Naturais

Devemos registrar no soroban o minuendo, o subtraendo o resto ou a diferenca

no soroban, da seguinte forma:
Exemplo: 87 —35 =
Solucgéo no Soroban

¢ Registre o minuendo (87) na 12 classe.

e Registre o subtraendo (35) na 72 classe.

e Repita 0 minuendo na 52 classe.

e Mao direita na unidade da 12 classe onde temos o algarismo 7.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde temos o algarismo 5.
e Fazemos7-5=2

e Apagao 7 e registra o 2.

e Mao direita na dezena da 12 classe onde temos o algarismo 8.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 3.
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e Fazemos8-3=5
e Apaga o 8 e registra 0 5.
e Resultado Final: 87 — 35 =52

3.2.1 Subtracdo de Numeros Naturais com Recurso

Exemplo: 861 — 312 =
Solucédo no soroban

e Registre o minuendo (861) na 12 classe.

e Registre o subtraendo (312) na 72 classe.

e Repita 0 minuendo na 52 classe.

e Mao direita na unidade da 12 classe onde temos o algarismo 1.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde temos o algarismo 2.

e Fazemos1-2=?

N&o podemos subtrair 2 de 1, isto ndo é possivel no conjunto dos nimeros
naturais. Entdo recorremos a ordem superior das dezenas onde temos 6 dezenas,
retiramos uma e registramos 5 dezenas. Como 1 dezena equivale a 10 unidades,
acrescentamos essas 10 unidades a ordem inferior e ficamos com 11 unidades

mentalmente.

e Fazemos11-2=9

e Apagaoleregistrao9.

e Mao direita na dezena da 12 classe onde temos o algarismo 5.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 1.

e Fazemos5-1=4

e Apagao b5 e registra o 4.

e Mao direita na centena da 12 classe onde temos o algarismo 8.

e Mao esquerda na centena da 72 classe onde temos o algarismo 3.
e Fazemos8-3=5

e Apagao 8 eregistrao 5.



Resultado Final: 861 — 312 = 549
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3.3 Multiplicagdo de Numeros Naturais

Inicialmente iremos fazer a multiplicagcdo de nimeros naturais por um

algarismo.
Exemplo: 342 x 2 =
Solucgéo no Soroban

e Registre o 1° fator (342), na 72 classe.

e Registre o 2° fator (2), na 52 classe e memorize.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde esta o algarismo 2.
e Mao direita na unidade da 12 classe.

e Como o 2 estd memorizado, fazemos:

e 2x2=4

e Registre 0 4 na unidade da 12 classe.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 4.
e Mao direita na dezena da 12 classe.

e Fazemos:2x4=8

e Registre 8 na dezena da 12 classe.

e Mao esquerda na centena da 72 classe onde esté o algarismo 3.
e Mao direita na centena da 12 classe.

e Resultado Final: 342 x 2 = 684

3.3.1 Multiplicacdo de Numeros Naturais por dois Algarismos
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A multiplicacdo de numeros naturais por dois algarismos é semelhante a
multiplicacdo por um algarismo, entretanto, essa multiplicacéo é efetivada em duas

etapas.
Exemplo: 23 x 12 =
Solucgdo no Soroban

e Registre o 1° fator, (23), na 72 classe.

e Registre o 2° fator, (12), na 52 classe, lembrando de memoriza-lo.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde temos o algarismo 3.

e Mao direita na unidade da 12 classe

e Fazemos:3x2=6

e Registre 6 na unidade da 12 classe.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe.

e Mao direita na dezena da 12 classe.

e Fazemos:2x2=4

e Registre 4 na dezena da 12 classe.

e Resultado parcial: 23 x 2 = 46

e Agora devemos multiplicar o 1° fator, 23, pelo algarismo da dezena da 52
classe que € o0 1.

e Em seguida, devemos registrar o resultado a partir da dezena da 12 classe,
visto que o fator a ser multiplicado esta na casa das dezenas.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde temos o algarismo 3.

e Mao direita na dezena da 12 classe onde temos o algarismo 4, do resultado
parcial.

e Fazemos:3x1=3

e Registre 3 na casa das dezenas da 12 classe, onde ja temos 4, dessa forma,
fazemos: 3+4 =7.

e Apagao 4 eregistrao 7, na dezena da 12 classe.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe, onde temos o algarismo 2.

e Mao direita na centena da 12 classe, onde temos o algarismo 0.

e Fazemos:2x1=2

e Registre 2 na centena da 12 classe.
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Resultado Final: 23 x 12 = 276
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3.4 Divisdo de NUmeros Naturais

A divisdo de numero naturais € efetivada das ordens mais elevadas, para as
ordens menos elevadas, semelhante como fazemos no papel. Dessa forma, devemos

realizar as seguintes instrucoes.
Exemplo: 68 + 2 =

e Registre o dividendo (68) na 72 classe.

e Registre o divisor (2) na 52 classe e memorize.
O quociente deve aparecer na 12 classe e o resto deve ser registrado na 72 classe.

e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 6.

e Mao direita na dezena da 12 classe.

e Fazemos6+2=3

e Registre 0 3 na dezena da 12 classe e faca a operacado inversa para saber o
resto.

e Fazemos3x2=6

e Realize a operagédo inversa fazendo a subtracdo do dividendo, no caso 6, com
0 produto de 3 x 2, que também € 6.

e Fazemos6-6=0

e Apaga o 6 e registra 0 0 na dezena da 72 classe.

e Mao esquerda na unidade da 72 classe onde esté o algarismo 8.

e Mao direita na unidade da 12 classe.

e Fazemos8+2=4
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e Registre 0 4 na unidade da 12 classe

¢ Realize a operacéo inversa fazendo a subtracéo do dividendo, no caso 8, com
0 produto de 4 x 2, que também é 8.

e Fazemos8-8=0
e Apaga o algarismo 8 e registra o 0 na unidade da 72 classe.
e Resultado Final: 68 +2 = 34

Observacdao: Na divisdo, a méo direita acompanha a mao esquerda no deslocamento

entre oS eixos.

3.4.1 Divisdo de NUumeros Naturais por dois Algarismos

Exemplo: 84 +41 =

e Registre o dividendo (84) na 72 classe.

e Registre o divisor (41) na 52 classe.
O quociente deve aparecer na 12 classe e o resto deve ser registrado na 72 classe.
e Mao esquerda na dezena da 72 classe onde esta o algarismo 8.

Como 8 néao é divisivel por 41, desloca-se a mao esquerda para unidade da 72

classe onde estéa o algarismo 4, formando o niumero 84.

e Coloque a méo direita na unidade da 12 classe.

e Fazemos 82 +41 =

Para facilitar o célculo, usamos s6 o primeiro algarismo do divisor para dividir o

primeiro algarismo do dividendo.

e Entdo fazemos 8 +4=2

e Registre 0 2 na unidade da 12 classe, memorize e faca a operacgao inversa para
saber o resto.

¢ Inicialmente, multiplique o 2 pelo algarismo 1 do 41.

e Fazemos2x1=2

e Subtraia 2 da unidade da 72 classe.
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e Fazemos2-2=0

e Registra 0 na unidade da 72 classe.

e Agora multiplique o 2 pelo algarismo 4 do nimero 41.

e Fazemos2x4=8

e Faca a operacao inversa e subtraia 8 da dezena da 72 classe.
e Fazemos:8-8=0

e Apaga o 8 e registra 0 0 na dezena da 72 classe.

e Resultado Final: 84 +41 =2

4- REGISTRO DE NUMEROS DECIMAIS

Os tracos da régua de numeracao representam a virgula decimal que separa a
parte inteira da parte decimal. A parte inteira deve ser registrada do lado esquerdo da
virgula ou traco e a parte decimal a sua direita. O 1° eixo a direita da virgula,
corresponde a ordem dos décimos, 0 2° eixo a ordem dos centésimos o 3° a ordem

dos milésimos e assim por diante.
Exemplo: 3,5 (3 inteiros e 5 décimos)

Este nimero podera ser registrado em qualquer traco da régua. Caso utilize o

1° traco como virgula decimal, ficara assim:

e (3) parte inteira, a esquerda do traco, na unidade da 22 classe.

e (5) parte decimal a direita do 1° traco, centena da 12 classe.

Exemplo: 2,3456 (2 inteiros, 3456 décimos milésimos)

Este nimero, por conter quatro algarismos em sua parte decimal, tera o 2° traco

como virgula decimal.

e (2) parte inteira, a esquerda do segundo trago, na unidade da 32 classe.
e (3456) parte decimal, a direita do 2° traco, décimo, centésimo, milésimo

na 22 classe e décimo milésimo na 12 classe.
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4.1 Leitura e Escrita dos Numeros Decimais

Para representarmos 0s numeros decimais no soroban, € considerado o0s
tracos (pontos) em relevo, que estdo posicionados sobre a régua horizontal, como
virgula decimais. A partir disto, os algarismos posicionados a esquerda do traco,
representam as partes inteiras, e 0s algarismos posicionados a direita do traco,

representam a parte decimal.

Os exercicios de leitura e escrita dos numeros registrados no soroban, devem

ser realizados simultaneamente, por se tratar de processos complementares

4.2 Operagdes Fundamentais com Numeros Decimais

A adicdo de nimeros decimais, no soroban, segue os mesmos procedimentos

da adicdo de numeros naturais. Para uma boa compreensdo é necessario que 0

professor conheca as técnicas de adicdo com numeros naturais.

Para efetivar célculos com parcelas decimais, devemos definir o traco que
representard a virgula decimal no resultado, para isto, se faz necessario observar a
parcela que apresenta mais algarismos na parte decimal, se uma das parcelas

apresenta até trés algarismos, usar o primeiro traco.

4.2.1 Adicdo de Numeros Decimais

Exemplo 1: 4,6 + 8,3 =
Solucéo no soroban:

e Registre a 12 parcela (4,6) considerando o 6° trago. O inteiro 4, ocupa a ordem
a esquerda do traco, e o algarismo 6, ocupa a primeira ordem a direita do trago.

e Registre a 22 parcela (8,3) considerando o 1° trago como virgula decimal, dessa
forma, o inteiro 8 ocupa a ordem a esquerda do traco, e o algarismo 3, ocupa
a primeira ordem a direita do ponto 1.

e Repita a 22 parcela (8,3) na 52 classe. (Esse registro € feito como um suporte,
caso seja necessario comecar a conta novamente).

e Mao esquerda no décimo em relacéo ao 6° traco, onde temos o 6.
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e Mao direita no décimo em relagéo ao 1° traco, onde temos o algarismo 3.

e Fazemos6+3=9

e Apagamos o algarismo 3 e registramos 9.

e Mao esquerda na unidade em relacao ao 6° traco, onde temo o 4.

e Mao direita na unidade em relacdo ao 1° traco, onde temos o algarismo 8.

e Fazemos4+8=12

e Apagamos o algarismo 8 e registramos o 2. Em seguida adiciona o0 1 no
segundo eixo a esquerda do 1° traco.

e Fazemos1+0=1

e Registra 1 nesse eixo.

Resultado Final: 4,6 + 8,3 =129
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Exemplo 2: 532 +1,43 =
Solucao no soroban:

e Registre a 12 parcela (5,32) considerando o 6° traco. O inteiro 5, ocupa
a ordem a esquerda do traco, e os algarismo 3 e 2, ocupa
respectivamente os eixos a direita do traco.
e Registre a 22 parcela (1,43) considerando o 1° trago como virgula decimal,
dessa forma, o inteiro 1 ocupa a ordem a esquerda do traco, e os algarismo 4
e 3 ocupa respectivamente, os eixos a direita do traco.
e Repita a 22 parcela (1,43) na 52 classe. (Esse registro é feito como um suporte,
caso seja necessario comecar a conta novamente).
e Mao esquerda no centésimo em relagéo ao 6° traco, onde temos o algarismo
2.
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¢ Mao direita no centésimo em relagéo ao 1° traco, onde temos o 3.
e Fazemos2+3=5

e Apagamos o algarismo 3 e registramos o 5.

e Mao esquerda no décimo onde temos o algarismo 3.
e Mao direita no décimo onde temos o algarismo 4.

e Fazemos3+4=7

e Apagamos o algarismo 4 e registramos o 7.

e Mao esquerda na unidade onde temos o algarismo 5.
e Mao direita na unidade onde temos o algarismo 1.

e Fazemos5+1=6

e Apagamos o algarismo 1 e registramos o 6.

e Logo asolucédo é:5,32+1,43=6,75

Exemplo 3: 348,4 + 5,136 =

Solucao no soroban:

e Registre a 12 parcela (348,4) considerando o 6° traco. O inteiro 348, ocupa a
ordem a esquerda do traco, e o algarismo 4, ocupa 0s 0 eixo a direita do traco.

e Registre a 22 parcela (5,136) considerando o 1° traco como virgula decimal,
dessa forma, o inteiro 5 ocupa a ordem a esquerda do 1° traco, e os algarismo
1, 3 e 6 ocupa respectivamente, os eixos a direita do traco.

¢ Repita a 22 parcela (5,136) na 52 classe. (Esse registro é feito como um suporte,
caso seja necessario comecar a conta novamente).

¢ Antes de efetivar a adicdo, devemos igualar as casas decimais das parcelas
envolvidas. A primeira parcela 348,4 possui uma casa decimal, e a segunda
parcela 5,136 apresenta trés casas decimais. Para igualar o nimero de casas
decimais, devemos considerar a primeira parcela escrita com 348,400.

e Mao esquerda no milésimo em relacdo ao 6° traco, onde temos o 0.

e Mao direita no milésimo em relacdo ao 1° traco, onde temos o 6.

e Fazemos0+6=6

¢ Devemos manter o algarismo 6 no milésimo.
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Mé&o esquerda no centésimo em relacdo ao 6° traco, onde temos o algarismo
0.

Mao direita no centésimo em relacdo ao 1° traco, onde temos o algarismo 3.
Fazemos0+3 =3

Mé&o esquerda no décimo, em relacéo ao 6° traco, onde temos o 4.

Mao direita no décimo, em relagcédo ao 1° traco, onde temos o algarismo 1.
Fazemos4+1=5

Devemos apagar o algarismo 1 e registrar o 5.

Mao esquerda na unidade em relacdo ao 6° traco, onde temos o 8.

Ma&o direita na unidade em relagdo ao 1° traco, onde temos o algarismo 5.
Fazemos 8 + 5 =13

Apagamos o algarismo 5 e registramos o 3. Em seguida adicionar 1 no segundo
eixo em relacédo ao 1° traco.

Fazemos1+0=1

Registra 1 nesse eixo.

Mao esquerda na dezena onde encontramos o algarismo 4.

Mé&o direita na dezena onde encontramos o algarismo 1.

Fazemos4+1=5

Apagamos o algarismo 1 e registramos 0 5.

Mé&o esquerda na centena onde temos o algarismo 3.

Mao direita na centena onde temos o algarismo 0.

Fazemos3+0=3

Registra 0 3 nesse eixo.

Resultado Final: 348,4 + 5,136 = 353,536
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4.2.2 Subtracdo de NUumeros Decimais

Para realizarmos a operacdo de subtracdo com os numeros decimais no
soroban, seguimos os mesmos procedimentos da subtracdo com nimeros naturais.
Entretanto, é necessario definir o trago da régua que representara a virgula decimal

do resto ou diferenca.
Exemplo: 5,48 — 3, 42 =

Vamos registrar o namero minuendo (5,48) com relacéo ao 1° traco (como sao
apenas duas casas decimais, ndo teremos problemas em escolher esse ponto). O
algarismo 5 ocupa a 12 ordem a direita com relacdo ao 1° traco, os algarismos 4 e 8,
ocupam as ordens a esquerda do 1° traco, respectivamente os décimos e centésimos.

Devemos anotar o subtraendo (3,42) com relacdo ao 6° traco. A parte inteira 3,
fica a direita do traco e os algarismos 4 e 6 ocupam as ordens dos décimos e

centésimos a esquerda o traco.

Solucéo no soroban

e Mao direita no centésimo onde temos o algarismo 8.

e Mao esquerda no centésimo onde temos o algarismo 6.

e Fazemos:8-2=6

e Apaga o 8 do centésimo do 1° traco e registra o 6.

e Mao direita no décimo onde temos o algarismo 4.

e Mao esquerda no décimo onde temos o algarismo 4.

e Fazemos:4-4=0

e Apaga o 4 do décimo do 1° traco e registra o O.

e Mao direita na unidade onde temos o inteiro 5 com relagédo ao 1° traco.
e Mao esquerda na unidade onde temos o inteiro 3 com relagdo ao 6° trago.
e Fazemos:5-3=2

e Apaga o5 e registra o 2, com relagao ao 1° traco.
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Resultado Final: 5,48 — 3, 42 = 2,06
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4.3 Multiplicagdo de Niumeros Decimais

A multiplicacdo de numeros decimais também segue 0s mesmos

procedimentos da multiplicacdo de naturais. Entretanto, € necessario observar:

e O numero das ordens decimais do produto serd igual a soma das ordens

decimais dos fatores.

e O traco da régua que representara a virgula decimal ser& definido de acordo

com o numero de ordens decimais do produto.

4.3.1 Multiplicacdo de um Numero Decimal por Numero Inteiro

Exemplo: 4,432 x 2 =

e Registre o fator (4,432) em relacéo ao 6° traco.

e A parte inteira 4, ocupa a esquerda do 6° traco.

e A parte decimal 432 ocupa, respectivamente, as trés ordens a direita do 6°
traco, respectivamente os décimos, centésimos e milésimos.

e Registre o fator (2) em relacao ao 4° tragco e memorize.

Observacdo: Como um dos fatores ndo te ordem decimal e o outro fator tem trés
ordens, o produto tera trés ordens decimais, como foi visto inicialmente. Iremos
considerar o 1° traco como virgula decimal e registrar os produtos parciais a partir da
menor ordem.

e Mao esquerda no milésimo onde temos o algarismo 2.
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e Mao direita no milésimo em relacao ao 1° traco.

e Fazemos:2x2=4

e Registre 4 no milésimo com relagdo ao 1° traco.

e Mao esquerda no centésimo onde temos o algarismo 3.
e Mao direita no centésimo em relacdo ao 1° traco.

e Fazemos:2x3=6

e Registre 6 no centésimo.

e Mao esquerda no décimo onde temos o algarismo 4.
e Mao direita no décimo.

e Fazemos:2x4=8

¢ Registre 8 no décimo com relagédo ao 1° traco.

¢ Mao esquerda na unidade onde temos o algarismo 4
e Mao direita na unidade com relagéo ao 1° traco.

e Fazemos:2x4=8

e Registre 8 na unidade com relacdo ao 1° traco.

Resultado Final: 4,432 x 2 = 8,864
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4.4 Divisao

Para realizar divisdo de nimeros decimais, segue 0s mesmos procedimentos

da divisdo com numeros naturais, porém, faz-se necessario, aplicar algumas regras.

e Multiplique os termos da divisdo por uma poténcia de 10, de maneira a
transforméa-lo em um namero natural.

e Faca a divisao normalmente, utilizando a 22 classe, ou seja, 0 segundo
traco, como ordem das unidades simples, de forma que a primeira fique

livre, para ser usada como ordem decimal, caso seja necessario.
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Observacdes: Nas divisbes ndo exatas, podemos obter um quociente mais

aproximado, acrescentando-se zeros a direita do resto parcial.

Quando ambos os termos da divisdo tiverem o0 mesmo nimero de ordens decimais, o

guociente sera um namero inteiro.

4.4.1 Divisdo de Niumero Decimal por Nimero Inteiro

Exemplo 1: 42,8+2=
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Solugéo no soroban:

e Registre o dividendo (42,8) considerando o 6° traco, como virgula decimal.

e Registre o divisor (2), na ordem das unidades considerando o 4° traco como
virgula decimal.

¢ |guale as casas decimais, hesse caso como temos uma casa depois da virgula,
vamos multiplicar os termos da divisdo por 10, deslocando-os 1 eixo para
esquerda.

¢ Inicie a operacgéo fazendo 428 + 20

e Divida a centena 4 para 20, como néo € possivel, fazemos: 42 +20 =2

e Registra 2 na dezena da segunda classe, em seguida faz a operacao inversa,
2 x 20 =40, logo 42 — 40 = 2.

e Registra 0 2 na sétima classe. Juntando 2 com 8, obtemos o niumero 28.

e Fazemos?28+20=1

e Registra 1 na unidade da 22 classe, em seguida faz a operacéao inversa, 1x 20
= 20, logo 28 — 20 = 8.
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e Registra o resto 8 na unidade da sétima, como 8 inteiros ndo da para dividir,
acrescenta-se um 0 a direita do 8 onde passara a ter 80 décimos.

e Fazemos80+20=4

e Registra 0 4 nos décimos, considerando o 1° traco como virgula decimal.

e Fazendo a operacéo inversa, temos 4 x 20 = 80, logo 80-80=0

Resultado Final: 42,8 +2 =214
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4.4.2 Divisdo de NUmeros Inteiros com Resultados Decimais

Exemplo 2: 7+2=
Solucédo no soroban:

e Registrar o dividendo 7 em relacéo ao 6° traco.
e Registrar o divisor 2 em relagdo ao 4° traco.
e Inicie aoperagdo7+2=3

e Registre 3 na unidade da 22 classe.

e Fazendo a operacédo inversa2x3 =6

e Fazemos7-6=1

e Registra o resto 1 na 72 classe.

e Acrescente um 0 ao 1, obtendo o numero 10.
e Fazemos10+2=5

e 5x2=10

e 10-10=0

e Logoasolugdoé:7+2=35
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5- SUGESTOES DE ATIVIDADES UTILIZANDO O SOROBAN

5. 1 PRIMEIRA ATIVIDADE

Objetivo: Colaborar com a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual e dos
alunos videntes no que tange o conhecimento sobre média aritmética, no momento
da realizagdo de calculos com adi¢do e divisdo de nameros decimais, utilizando o

soroban como ferramenta didatica.
Material Utilizado: Soroban

Atividade: Trés alunos de uma turma do 8° ano apostaram qual deles terminaria o

ano com maior média na disciplina de matematica. As médias bimestrais deles foram:

Figura 4 — Médias dos alunos em Matematica

Bimestres 19B 22B 32B 498
Aluno 1
Aluno 2 8,6 6,0 7,8 7,2
Aluno 3

Fonte: figura adaptada do pixabay.com/classe-sala-de-aula-professora

a) Calcule a média anual em matemética de cada aluno?

b) Qual dos alunos concluiu 0 ano com maior média em matematica?

Comentérios: Essa atividade devera ser aplicada a alunos com deficiéncia visual em
conjunto com os alunos videntes presente na sala de aula regular. Se alunos cegos,
com baixa visdo e videntes, aprenderem a utilizar o soroban no desenvolvimento de
calculos com a orientacdo do professor de matematica, essa atividade, além da


https://pixabay.com/classe-sala-de-aula-professora
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aprendizagem, poderd proporcionar uma interacdo entre o0s alunos e,

consequentemente, uma inclusao do aluno com deficiéncia visual.

Solucéo: a)7,7/7,4/8,3

b) 8,3

5.2 SEGUNDA ATIVIDADE

Objetivo: Aprimorar o desenvolvimento de célculos que necessitam de subtragdo com

recurso e multiplicagcdo de niumeros decimais, utilizando o soroban.
Material Utilizado: Soroban

Atividade: Na figura abaixo, temos um grupo de cinco amigos, com as seguintes

alturas.

Figura 5 — Altura dos amigos

1,56m

Fonte: figura adaptada do pixabay.com/criancas

a) Qual a diferenca entre a maior e a menor altura desses amigos?

b) Carlos é o mais alto, qual o produto da sua altura por 4?
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Comentérios: Da mesma forma que a primeira atividade, esta também devera ser
aplicada em conjunto com os alunos com deficiéncia visual e os alunos videntes. Para
a atividade se tornar mais dindmica, o professor podera sugerir que os alunos utilizem
suas proprias alturas, podendo ainda variar a quantidade do niamero de amigos e
também trabalhar com o peso de cada um deles, dessa forma, poder&o incluir mais
nameros decimais na atividade e elevar o nivel de dificuldade do calculo a ser

realizado, e consequentemente desafiar um pouco mais os alunos positivamente.

Solucédo: a) 0,18m

b) 6,24m

5.3 TERCEIRA ATIVIDADE

Objetivo: Aprimorar o desenvolvimento de célculos que necessitam de subtracéo de

ndmeros naturais com recurso.
Material Utilizado: Soroban

Atividade: Maria, Bruna, Ruth e Suzy, sdo amigas desde a infancia. Maria nasceu no
ano de 1991, Bruna em 1983, Ruth em 1987 e Suzy em 1992. De acordo com essas

informacdes, responda as questdes abaixo:

Figura 6 — Maria, Bruna, Ruth e Suzy

Fonte: figura adaptada do pixabay.com/meninas-mulheres-senhoras
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a) Qual a diferenca de anos entre as idades de Suzy e Ruth?

b) Qual sera a idade de Bruna agora no ano de 20207

Comentéarios: Além da interacdo que a atividade proporciona entre os alunos com
deficiéncia visual e os videntes, presente na sala de aula regular, ela ira colaborar com
mais praticas no manuseio do soroban. Isso porque 0s alunos irdo perceber que é
necessario utilizar mais de um eixo no soroban, para organizar 0s numeros a serem

subtraidos, o que provocara ainda mais os estudantes a aprimorar suas habilidades

com 0 soroban.

Solucdo: a) 5 anos

b) 37 anos

5.5 - Solucdes das Atividades Representadas no Soroban
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6- EXERCICIOS

6.1 — Adicao de numeros naturais:

a) 23+21=

b) 16 +12 =

c) 14+45=

d) 231 +422=

e) 134 + 133 =

f) 16+ 200 =

g) 3.122 + 423 =

h) 28.352 + 104 =

) 53.186 + 511 =

) 25.234+31.122=

6.1.2 — Adicdo de numeros naturais com reserva:

a) 45+ 38 =

b) 78 +29 =

c) 308 + 207 =

d) 134 + 276 =

e) 8.234 + 1.457 =

f) 6.267 + 9.456 =

g) 21.378 + 45.216 =
h) 99 +12.453 =

i) 7.087 + 20. 356 =
i) 45.009 +2.123 =

6.1.3 — Adicdo de nameros naturais com trés parcelas ou mais:

a) 122 + 234 + 453 =

b) 294 + 236 + 675 =

c) 500 + 200 + 100 =

d) 23+ 786 + 208 =

e) 1.234+34+312=

f) 18.234+23+122=

g) 23.345+ 12 + 234 + 456 =
h) 35+ 234 + 456 + 3.245 =
i) 53.234 +122 +100 =

) 12+23+45+678=



6.2 — Subtracdo de numeros naturais:

a) 78 -25=

b) 95— 43 =

c) 69-57=

d) 598 — 437 =

e) 962 - 241 =

f) 896 - 333 =

g) 2.456 — 345 =

h) 4.738 —3.527 =

i) 56.795 — 43.563 =
j) 30.765— 654 =

6.2.1 — Subtracdo de nUmeros naturais com recurso:

a) 5428 =

b) 80 — 45 =

C) 345267 =

d) 405 — 368 =

e) 2.134-1.268 =
f) 3.345-789 =

g) 5.211 —4. 845

h) 18.345 — 4.569 =
i) 23.302-4.142 =
j) 32.654-67=

6.3— Multiplicacdo de numeros naturais:

a) 223x3 =

b) 245x5=

c) 431x7=

d) 654x2=

e) 1.234x8=
f) 2.432x4=
g) 6.009x5=
h) 23.456 x 2 =
i) 34.678 x 3=
j) 28.221x6=



6.3.1- Multiplicacdo de niumeros naturais por dois algarismos:

a) 23x12=

b) 44x13 =

Cc) 42x56 =

d) 123x25=
e) 326 x45 =
f) 453 x31=
g) 738x73=
h) 6.324 x53 =
i) 856 x64=
j) 1.345x82

6.4— Divisao de niumeros naturais:

a) 1563+3=

b) 482 +2=

c) 328+8=

d) 218+2=

e) 105+3=

f) 184+4=

g) 4.875+2=
h) 125.983+9 =
) 10.527 +4 =
j) 9.087+7=

6.4.1- Divisdo de numeros naturais por dois algarismos:

a) 45+ 15 =

b) 80+ 20 =

c) 135 +45=
d) 1.256 + 46 =
e) 1.560 + 50 =
f) 4.735+26 =
g) 5.432+31=
h) 6.825+ 42 =
) 100+ 25 =
j) 350+70=
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6.5 — Adicdo de numeros decimais:

a) 2,3+43=

b) 45+6,3=

c) 124+26=

d 246+1,2=

e) 31,5+8,34 =

f) 46,3+ 9,65 =
g) 34,45+ 232 =
h) 7,006 + 2,330 =
i) 14,47 +4,89 =
i) 0,345+0,374 =

6.6 — Subtracdo de numeros decimais:

a) 42,58 — 12,32 =
b) 85,58 — 34,56 =
) 49-3,123=

d) 1,476 — 0,567 =
e) 645,8 — 24,67 =

f) 67,009 — 35,654 =
g) 429,00 — 23,4 =
h) 6—0,456 =

) 24-0,45 =

j) 45,89-753=

6.7 — Multiplicacdo de numeros decimais:

a) 1,3x4=

b) 4,78 x6 =

c) 125x34+=
d) 0,456 x 2,3 =
e) 23,82x3,7=
f) 21,6x5=

g) 6,9x3,25=
h) 43x5,2=

i) 2,008 x 3,22 =
) 2,786x6,3=
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6.8 — Divisdo de numeros decimais por numero inteiro:

a) 36,8+4=

b) 48,4+2=

c) 64,16 +8=
d) 32,12+4+=
e) 206,54 +3 =
f) 45,6+6=

g) 541,86 +6 =
h) 43,26 +4 =
i) 365,68 +5=
) 46,8+4=

6.8.1 — Divisdo de nameros inteiros com quociente decimal:

a) 5+10=
b) 4+8=
c) 12+5=
d 48+3=
e) 16 +5=
f) 11+7=
g) 20+6=
h) 34 +8=
i) 45+2=
) 10+4=



7- GABARITO

6.1 — Adicao de
nUmeros naturais

a) 44
b) 28
c) 59
d) 653
e) 267
f) 216
g) 3.545
h) 28.456
i) 53.697
j) 56.356

6.1.2 — Adicao de
ndmeros naturais

a) 83
b) 107
c) 512
d) 410
e) 9.691
f) 15.723
g) 66.594
h) 12.552
) 27.443
j) 47.132

6.1.3 — Adicao de
numeros naturais

a) 809

b) 1.205
c) 800

d) 1.017
e) 1.580
f) 18.379
g) 24.047
h) 3.970
i) 53.456
j) 758

6.2 — Subtracéo de
nUmeros naturais

a) 53
b) 52
c) 12
d) 161
e) 721
f) 563
g) 2.111
h) 1.211
i) 13.232
j) 30.111

6.2.1 — Subtracdo com

recurso

a) 26
b) 35
c) 78
d) 37
e) 866
f) 2.556
g) 366
h) 13.776
i) 19.160
j) 32.587

6.3 — Multiplicacéo
de nameros
naturais

a) 669

b) 1.225
c) 3.017
d) 1.308
e) 9.872
f) 9.728
g) 30.045
h) 46.912
i) 104.034
) 169.326

6.3.1 — Multiplicacao
de numeros naturais

a) 276

b) 572

c) 2.352
d) 3.075
e) 14.670
f) 14.043
g) 53.874
h) 335.172
i) 54.784
j) 110.290

6.4 — Divisao de numeros

naturais

a) 51
b) 241
c) 41
d) 109
e) 35
f) 46
g) 2.437 (resta l)
h) 13.998 (resta 1)
i) 2.631 (resta 3)
j) 1.298 (resta 1)

6.4.1 — Divisao de
ndmeros naturais

a) 3
b) 4
c) 3
d) 27 (resta 14)
e) 31 (resta 10)
f) 182 (resta 3)
g) 175 (resta?)
h) 162 (resta 21)
i) 4
) 5
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6.5 — Adicdo com
numeros decimais

a) 6.6

b) 10.8
c) 15

d) 25.8
e) 39.84
f) 55.95
g) 57.65
h) 9.336
i) 19.36
) 0.719

6.6 — Subtracdo com
nimeros decimais

a) 30.26
b) 51.02
c) 1.777
d) 0.909
e) 621.13
f) 31.355
g) 405.6
h) 5.544
i) 23.55
j) 38.36

6.7— Multiplicacao
com decimais

a) 5.2

b) 28.68
c) 42.5

d) 1.0488
e) 88.134
f) 108

g) 22.425
h) 22.36
) 6.46576
j) 17.5518

6.8 — Divisdao com
numeros decimais

a) 9.2

b) 24.2

c) 8,02

d) 8.03

e) 68.8467
fy 7.6

g) 90.31
h) 10.815
) 73.136
) 11.7

6.8.1 — Divisdo com
nimeros decimais

a) 0.5
b) 0.5
c) 2.4
d) 16
e) 3.2
f) 1.571
g) 3.333
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